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WSTEP

Edukacja wczesnoszkolna przez niektorych pedagogow bywa niedocenia-
nym etapem ksztatcenia. Chociaz wickszos¢ przyznaje, ze w tym wilasnie okresie
powinno odbywa¢ si¢ wyrownywanie szans edukacyjnych dzieci, to nie ma po-
wszechnej §wiadomosci, ze jest to etap, ktory potrafi znaczaco wplynaé na stosu-
nek mtodego czlowieka do dalszej nauki, nie wspominajac o rozwoju jego 0so-
bowosci. W tych poczatkowych oddziatywaniach edukacyjno-wychowawczych
szczegolne znaczenie ma oczywiscie nauczyciel, ktorego wiedza, kompetencje
1 umiejgtnosci powinny zapewni¢ dzieciom przygotowanie do dalszej edukac;ji.

Z mys$la o przygotowaniu mlodych nauczycieli do sprostania nietatwym
wyzwaniom od 2010 r. w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Rzeszowskiego
realizowany jest projekt ,,Nauczyciel — refleksyjny praktyk i profesjonalny ar-
tysta”, wspotinansowany ze §rodkow Europejskiego Funduszu Spotecznego.
W ramach projektu uruchomiono trzyletnie studia licencjackie o specjalnosci
edukacja wczesnoszkolna i wychowanie przedszkolne. Dziatania zalozone
w projekcie skierowane zostaly na zapewnienie wysokiej jakosci ksztalcenia
przysztych nauczycieli edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej oraz pod-
wyzszenie ich kompetencji zawodowych poprzez rozszerzenie zakresu tresci
programowych oraz zwiekszenie ilo$ci zaje¢ praktycznych. W zwiazku z tym
w planie studiow przewidziano przedmioty ksztalcace umiej¢tnosci postugi-
wania si¢ specjalistycznym jezykiem angielskim, wykorzystywania nowocze-
snych technologii informacyjno-komunikacyjnych, a takze poszerzajace wiedze
i umiejetnosci w zakresie diagnozowania potrzeb rozwojowych i edukacyjnych
dzieci przedszkolnych oraz uczniéw klas I-III, rozwijania twérczych mozliwo-
$ci dziecka, jego rozwoju intelektualnego i artystycznego oraz efektywnego pla-
nowania i realizacji wspoélpracy z rodzicami.

W biezacym roku akademickim dobiega konca realizacja projektu oraz pierw-
szy etap ksztalcenia (studia licencjackie) 47 przysztych nauczycieli specjalnosci
edukacja wezesnoszkolna i wychowanie przedszkolne. Gtoéwnie z mysla o nich,
ale rowniez o innych studentach, nauczycielach, naukowcach zajmujacych si¢ za-
gadnieniami pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej w wymiarze praktycz-
nym badz teoretycznym przygotowano niniejszg publikacje.

Wyjsciowa intencjg byto przyblizenie réznych aspektéw pracy nauczyciel-
skiej oraz spostrzezen na temat wczesnej edukacji dziecka, a ponadto:
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* ozywienie dyskusji naukowej na temat warunkoéw, mozliwosci, sposobu
funkcjonowania wspotczesnej szkoty i organizowania w niej procesu dy-
daktyczno-wychowawczego,

* stworzenie podstawy dla rozwazan naukowych dla wszystkich zaintereso-
wanych edukacjg dziecka w okresie przedszkolnym i wezesnoszkolnym,

 utrwalenie efektow projektu ,,Nauczyciel — refleksyjny praktyk i profesjo-
nalny artysta”, realizowanego w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Rze-
szowskiego.

Publikacja sktada si¢ z trzech czesci. Na pierwsza z nich, zatytutowang Kon-
teksty wspotczesnej rzeczywistosci edukacyjnej, sktadaja sie opracowania zawie-
rajace rozwazania na temat sytuacji polskiej oswiaty i dziatan edukacyjnych, ana-
lize czynnikow sprzyjajacych oraz utrudniajacych i zagrazajacych realizacji jej
podstawowych funkcji.

Druga czgs¢ ksigzki, opatrzona tytutem Podmioty edukacji i ich relacje — poszu-
kiwanie ideatow, zawiera teksty, w ktorych nakre$lony zostal portret emocjonalny
dziecka, model nauczyciela pracujacego z malym dzieckiem oraz plaszczyzny
wspotpracy miedzy srodowiskami wychowujacymi.

Czg$¢ trzecia nosi tytut Dziatania edukacyjno-wychowawcze w okresie przed-
szkolnym i wczesnoszkolnym. Rysuje si¢ w niej model pracy uwzgledniajacy r6z-

Uczestnicy projektu ,,Nauczyciel — refleksyjny praktyk i profesjonalny artysta”
fot. Monika WozZny
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ne formy dziecigcej aktywnosci. Teksty zawierajg propozycje wieloptaszczyzno-
wego oddziatywania edukacyjno-wychowawczego.

Majac na uwadze fakt, iz rozw6j nauczyciela w zawodzie rozpoczyna si¢ od
poznawania r6znych zagadnien pedagogicznych w okresie studiow, a prowadzi do
mistrzostwa w zawodzie osigganego poprzez praktyke zawodowa, mamy nadzie-
je, ze niniejsza praca dostarczy czytelnikom materiatu do przemyslen, refleks;ji,
wyzwoli tworcza postawe, przyczyni si¢ do podniesienia kompetencji zawodo-
wych nauczycieli, a takze bedzie zrodtem ,,ciekawosci poznawczej” dla studen-
tow w toku dalszego studiowania pedagogiki wczesnoszkolnej i przedszkolne;.

Opracowanie to jest dzietem wielu osob, ktorym serdecznie dzigkujemy za
inspiracje, wspotprace i przygotowanie interesujacych tekstow.

Szczegolne podzigkowania kierujemy do recenzenta pracy Pani Profesor Ja-
dwigi Hanisz za cenne uwagi i propozycje ulepszen, ktorych uwzglednienie bez
watpienia podniosto warto$¢ opracowania.

Elzbieta Dolata, Stawomira Pusz
Rzeszow, maj 2013 .
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KONTEKSTY WSPOLCZESNE]
RZECZYWISTOSCI EDUKACYJNE]






prof. zw. dr hab. Bogustaw Sliwerski

Akademia Pedagogiki Specjalnej im. M. Grzegorzewskiej, Warszawa

ZAGUBIONE CELE POLSKIEJ] EDUKAC]I
LOST AIMS OF THE POLISH EDUCATION

Zacznijmy analiz¢ od o$wiatowej konstytucji, jaka jest ustawa o systemie
o$wiaty z 1991 r. z p6zniejszymi zmianami. To, co nie uleglo zadnym korektom,
to preambuta prawa o$wiatowego, w ktorej zostaty okreslone najwazniejsze war-
tosci, a wigc 1 cele polskiej edukacji. Brzmi ona: ,,O$wiata w Rzeczypospolitej
Polskiej stanowi wspolne dobro catego spoleczenstwa; kieruje si¢ zasadami za-
wartymi w Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej, a takze wskazaniami zawar-
tymi w Powszechnej Deklaracji Praw Czlowieka, Miedzynarodowym Pakcie
Praw Obywatelskich i Politycznych oraz Konwencji o Prawach Dziecka. Naucza-
nie i wychowanie — respektujac chrzescijanski system warto$ci — za podstawe
przyjmuje uniwersalne zasady etyki. Ksztalcenie i wychowanie stuzy rozwijaniu
u miodziezy poczucia odpowiedzialno$ci, mito$ci ojczyzny oraz poszanowania
dla polskiego dziedzictwa kulturowego, przy jednoczesnym otwarciu si¢ na war-
tosci kultur Europy i §wiata. Szkota winna zapewni¢ kazdemu uczniowi warunki
niezbedne do jego rozwoju, przygotowac go do wypehiania obowigzkéw rodzin-
nych i obywatelskich w oparciu o zasady solidarnosci, demokracji, tolerancji,
sprawiedliwosci 1 wolno$ci”.

Warto zwroci¢ uwage na to, ze W powyzszym zapisie nie ma mowy o tym,
co stato si¢ w toku ostatnich kilkunastu lat dominanta polskiej edukacji, a wigc
jej fundamentalnym celem, a mianowicie: maksymalizacja wskaznikow o$wia-
towych, ktére stanowig podstawe w porownawczych badaniach edukacyjnych
mtlodziezy panstw przynaleznych do OECD i Unii Europejskiej. Podstawowym
zrodtem porownywalnych wynikdéw uczniow stat si¢ w Polsce nie zakres i po-
ziom sformulowanych w powyzszej preambule do ustawy celow i wartosci, ale
system egzaminow zewnetrznych, ktore sa organizowane przez Centralng Ko-
misj¢ Egzaminacyjna, czyli wyniki sprawdzianu, egzaminu gimnazjalnego, ma-
tury oraz egzaminow zawodowych. Jak stwierdza Jan Herczynski w publikacji
wspotfinansowanej ze srodkow UE, a wydanej przez podlegty MEN Os$rodek
Rozwoju Edukacji: ,,Bez watpienia wyniki testow sg najlepszym dostepnym
w Polsce, niezaleznym od szkoty i powszechnym miernikiem umiejetnosci
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uczniow”!. Wprawdzie nieco dalej dodaje w swoim tekscie, ze wyniki egzaminow
sa dos¢ wybidrczym miernikiem umiejetnosci uczniow, a zatem nie sa pozbawio-
ne wad, to jednak sg one wskaznikiem obiektywnym, $wiadczacym o osiggnigciu
przez ucznidéw kluczowych kompetencji. Przyznaje zarazem: ,,Chcieliby$my, aby
nasze szkoty uczyly zaangazowanych, swiadomych i tolerancyjnych obywateli,
ktorzy doceniajg sztuki pickne i nauke, szanujg siebie i innych, chronig $rodo-
wisko naturalne, sg zdrowi i sprawni fizycznie. Powinni si¢ tez uczy¢ umiejetno-
$ci takich, jak praca w grupie, samodzielna nauka, zaradno$¢ w niesprzyjajacych
okolicznosciach. Te obszary pracy szkoty nie podlegajg testowaniu, a wiadomo
z doswiadczen krajow stosujacych testy od dawna i na szeroka skale, ze szkoty
majg pokuse, aby uczy¢ pod katem testow, a organy prowadzace, aby koncentro-
wac $rodki i zasoby szkét na przedmiotach poddawanych testom™.

Dlaczego nic nie zmienia si¢ w tym podejsciu do analizowania jakosci edu-
kacji w naszym szkolnictwie, skoro wszyscy wiedza o tym, ze powyzsze mierniki
nie sg obiektywne, gdyz i w tym zakresie o poziomie miary rzetelnosci i trafnosci
testu $wiadczy jego konstrukcja, uktad zadan, dobor tresci w poleceniach, ade-
kwatnos¢ zadan do obowigzkowej podstawy programowej ksztalcenia itp. Antho-
ny Levitas przyznaje, ze testy okazaty si¢ dla politykéw najlepszym narz¢dziem
do podnoszenia sprawnosci rynku o§wiatowego. ,,Glowna mysl byta kuszaco pro-
sta — podstawowym celem szkoly jest nauczanie, ktorego jakos$¢ odzwierciedlajg
wyniki uczniow pozwalajace oceni¢ poziom szkoty, a wiec nauczycieli. Wyniki
za$ najtatwiej zmierzy¢ za pomoca testow — jednakowych lub przynajmniej ana-
logicznych na kazdym poziomie nauczania™. Dostosowano si¢ zatem do wdraza-
nia w sektorze o$wiaty publicznej rozwigzan z zarzadzania przedsigbiorstwami
w sektorze prywatnym, by na podstawie wzglednie obiektywnych, mierzalnych
wynikow stymulowaé wzrost ,,produkceji” wiedzy 1 umiejetnosci, a tym samym
doprowadzi¢ do wyeliminowania z rynku ustugodawcow o§wiatowych te szkoty,
ktore uzyskujg najstabsze rezultaty. Wyniki jednak tego ,,eksperymentu” okazaty
si¢ zaskakujaco marne, i to z kilku co najmniej powodow.

Po pierwsze, procesy rynkowej rywalizacji nie sprawdzaja si¢ w $rodowi-
skach wiejskich i miejsko-wiejskich, gdzie liczba szkot danego typu jest ogra-
niczona, waska, a duza odlegto$§¢ migdzy nimi uniemozliwia dokonywanie ra-
cjonalnego 1 wolnego wyboru ich klientéw. Po drugie, wiele szkot ma juz swoja
histori¢, reputacje, totez nawet jesli sa placowkami wolnego wyboru, to ich

!'J. Herczynski, Adresaci informacji oswiatowych i ich potrzeby informacyjne, [w:] Informacje
oswiatowe. Przygotowanie informacji o stanie realizacji zadan oswiatowych, red. J. Herczynski,
Warszawa 2012, s. 20.

2 Tamze.

3 A. Levitas, Wokot strategii oswiatowych. Polskie i amerykanskie debaty o strategicznych pro-
blemach edukacji, [w:] Strategie oswiatowe, red. A. Levitas, Warszawa 2012, s. 279.
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wizerunek i wyniki ksztatcenia sa uwarunkowane procesami rekrutacyjnymi do
nich, a nie jako$cig ksztatcenia. Placowki funkcjonujace w srodowisku ubdstwa
czy deprywacji kulturowej srodowisk rodzinnych ucznidéw nie sg w stanie popra-
wi¢ jakosci ksztalcenia, totez i nauczyciele sg niejako zwolnieni ze szczegdlnego
wysitku pedagogicznego. Podobnie zresztg jak w szkotach tzw. elit, w ktorych
wyniki koncowe ucznidéw w matym stopniu zalezg od jakosci pracy nauczycieli.
Po trzecie, nauczyciele i dyrekcje szkot bardziej koncentruja si¢ na reklamie, wi-
zerunku szkoly i wzbogacaniu jej oferty oraz warunkow infrastrukturalnych niz
na samym procesie ksztatcenia i wychowania uczniow.

Testy nie mierza glebi wiedzy i jej zakresu, ale powierzchowne umiejetnosci
i kompetencje, do ktorych wprawdzie potrzebna jest wiedza, ale ona sama nie wy-
starcza do integralnej formacji osobowej uczniow. Ta za$ jest przeciez wynikiem nie
tylko pracy nauczyciela z uczniami, ale ich samoksztatcenia, umiej¢tnosci i samo-
dzielnosci uczenia sig, a przede wszystkim jest uwarunkowana pozycja spoteczno-
-ekonomiczng srodowiska rodzinnego ucznioéw, zwlaszcza wyksztatceniem ich ro-
dzicow. Jak stwierdza A. Levitas: ,,Zagwarantowanie z roku na rok wyré6wnanego
poziomu trudnosci testow nastrecza powaznych ktopotéw technicznych. Chodzi
tu zwlaszcza o tzw. skalowanie, wymagajace rozbudowanego aparatu statystycz-
nego, zapewniajgce utrzymanie niezmiennego poziomu trudno$ci — bez tego nie
mozna byto wykorzystywac¢ testow do porownywania nauczycieli i szko6t na prze-
strzeni lat™. Niestety, konstruktorzy testow nie sg w stanie, wykorzystujac nawet
najbardziej skomplikowane metody statystyczne, oddzieli¢ faktycznego wplywu
szkoty i nauczycieli na wyniki testow od znacznie silniejszych czynnikéw ,,po-
zaszkolnych” i osobowosciowych. Co ciekawe, wyniki badan proceséw testowa-
nia uczniow i ich wykorzystywania przez organy nadzoru czy prowadzace szkoty
do okreslania, ktore placowki sa dobre, a ktore zte czy gorsze, wykazuja, ze ,,im
czegsciej na podstawie testow rozlicza si¢ szkoly i nauczycieli z poziomu naucza-
nia, tym wicksza jest ich sktonnos¢ do zachowan zakldcajacych wiarygodnosé
testow’. Nic dziwnego, ze wladze szkot zaczety redukowac lub nawet likwido-
wac te przedmioty, ktore nie byly zwigzane z testowaniem wiedzy i umiejgtno-
$ci. Nauczyciele poswigcali wigcej czasu na uczenie umiejgtnosci rozwigzywania
testow, zwlaszcza z pytaniami zamknietymi, a w dniu przeprowadzanych testow
porownawczych zachecano stabszych uczniow do pozostania w domu.

To, od czego odstapili Amerykanie, bo zdali sobie sprawe z faktu pozorowania
wielu danych, ich falszowania i manipulowania nimi, skoro od wynikow testow
mialy zaleze¢ dotacje dla szkét, my wprowadzamy z ,,luboscia” wielkiej przemiany.
Wtadze MEN, jak si¢ okazuje, nie majg poj¢cia lub udaja, Ze nie wiedza o istnieniu

4 Tamze, s. 284.
S Tamze, s. 285.
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w naukach spotecznych prawa Campbella, ktore brzmi: ,,Im czgsciej wykorzystu-
jemy jakis$ ilosciowy wskaznik spoteczny przy podejmowaniu decyzji zbiorowych,
tym bardziej staje si¢ on podatny na fatszowanie i tym wigksza szansa, ze znie-
ksztalci i wypaczy on procesy spoteczne, ktore miat mierzy¢. Testy powinny stu-
zy¢ do diagnozowania problemow ucznidw w procesie uczenia sig¢, ale nie jako $ro-
dek nagradzania lub karania ich z powodu uzyskanego wyniku. Campbell ostrzegat
zatem: ,,Uwazaj, co mierzysz, bo to, co mierzysz, wptynie na to, co bedziesz robi¢’”.

Mozna zatem, powracajac do preambuly ustawy o$wiatowej, a takze do za-
pewnien z art. 1. przepisow ogolnych, zapytaé, czy polska szkota zapewnia w toku
ksztalcenia i wychowania w szczegdlnosci:

* respektowanie chrzescijanskiego systemu warto$ci — za podstawe przyjmu-
jac uniwersalne zasady etyki,

* rozwijanie u mtodziezy poczucia odpowiedzialnosci, mitosci ojczyzny oraz
poszanowania dla polskiego dziedzictwa kulturowego, przy jednoczesnym
otwarciu si¢ na wartosci kultur Europy i §wiata,

* kazdemu uczniowi warunki niezbedne do jego rozwoju, przygotowuje go
do wypetniania obowigzkow rodzinnych i obywatelskich w oparciu o zasa-
dy solidarnosci, demokracji, tolerancji, sprawiedliwosci i wolnosci,

» realizacj¢ prawa kazdego obywatela Rzeczypospolitej Polskiej do ksztatce-
nia si¢ oraz prawa dzieci i mtodziezy do wychowania i opieki, odpowied-
nich do wieku i osiagni¢tego rozwoju,

* wspomaganie przez szkole wychowaweczej roli rodziny,

* dostosowanie tresci, metod i organizacji nauczania do mozliwosci psychofi-
zycznych uczniéw, a takze mozliwos¢ korzystania z pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej i specjalnych form pracy dydaktycznej,

* mozliwo$¢ pobierania nauki we wszystkich typach szkot przez dzieci i mtodziez
niepelnosprawng oraz niedostosowang spolecznie, zgodnie z indywidualny-
mi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi oraz predyspozycjami,

* upowszechnianie wérod dzieci i mlodziezy wiedzy o zasadach zrownowa-
zonego rozwoju oraz ksztaltowanie postaw sprzyjajacych jego wdrazaniu
w skali lokalnej, krajowej i globalnej,

* dostosowywanie kierunkow i tresci ksztalcenia do wymogow rynku pracy,

* ksztattowanie u uczniéw postaw przedsiebiorczosci sprzyjajacych aktyw-
nemu uczestnictwu w zyciu gospodarczym,

* przygotowywanie uczniow do wyboru zawodu i kierunku ksztatcenia,

» warunki do rozwoju zainteresowan i uzdolnien uczniéw przez organizowa-
nie zaje¢ pozalekcyjnych i pozaszkolnych oraz ksztaltowanie aktywnos$ci
spotecznej i umiejetnosci spedzania czasu wolnego,

¢ Tamze, s. 286.
7 Tamze, s. 285.
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* upowszechnianie wsrdd dzieci i mlodziezy wiedzy o bezpieczenstwie oraz
ksztattowanie wtasciwych postaw wobec zagrozen i sytuacji nadzwyczajnych.
Pojawia si¢ kluczowe pytanie o sens edukacji. Jakim celom ma ona shuzyc?
Czy powinna ona by¢ dostosowywana do rynkowych proceséw instrumentalnego
formowania mtodych pokolen do oczekiwan pracodawcow tak, jakby to oni mie-
li okresla¢ kluczowe kompetencje, wiedzg i postawy absolwentow roéznych typow
szkol? W publikacji Jana Herczynskiego poswigconej wskaznikom edukacyjnym
wyraznie wskazuje si¢ na ich role jako narzedzia do oceny poziomu wiedzy i umie-
jetnoscei uczniow 1 absolwentdéw w porownaniach mig¢dzynarodowych®. Tak np.
w analizie wynikow mi¢dzynarodowego programu PISA wykorzystuje si¢ $redni
wynik ucznidow osiggnigty w testach z uwzglednieniem réznych pozioméw ich
kompetencji. Wskazniki edukacyjne kreowane sg przez urzgdnikow OECD i UE
(EURYDICE Eurostat), by mozna byto dokonywa¢ migdzynarodowych ich porow-
nan, a przejmowane przez polskich urzednikow w MEN jako obowiazujace w na-
szym kraju. To oznacza, ze polska o$wiata, mimo zapewnien o jej autonomii, jakie
mialy miejsce w okresie akcesyjnym III RP do UE, stracita swoja suwerenno$¢ na
rzecz zewngtrznie definiowanych i gromadzonych danych sprawozdawczych, ktdre
stuzg zarazem do dokonywania oceny tzw. jako$ci edukacji.

Nikogo zatem nie obchodzg cele ksztatcenia, ktdre zostaty wpisane w podsta-
we programowa ksztatcenia ogolnego czy zawodowego, gdyz te mozna w szko-
tach realizowac w strefie czasu wolnego od procesu dydaktycznego, w ramach kot
zainteresowan, zaj¢¢ pozaszkolnych i pozalekcyjnych. Mamy bowiem cztery gru-
py wskaznikow edukacyjnych, okreslanych tez mianem ,,podstawowych wskaz-
nikdéw odniesienia”, a mianowicie w obszarze:

* organizacji szkol — wskazniki: przecietna liczba uczniow w oddziatach kla-
sowych; wykorzystywanie pomieszczen szkolnych; liczba uczniow przyje-
tych na jeden przeliczeniowy etat nauczycielski; liczba przeliczeniowych
etatow nauczycielskich przypadajacych na jeden oddziat; liczba etatéw nie-
pedagogicznych w przeliczeniu na jeden oddziat; liczba ucznidéw przypada-
jacych na jeden komputer dostepny dla uczniéw z dostepem do internetu;
procent uczniéw faktycznie dowozonych do szkot na koszt gminy i procent
ucznidéw szkot ponadgimnazjalnych uczeszezajacych do szkoly danego typu;
procesu nauczania — wskazniki: procent uczniow powtarzajacych klaseg, pro-
cent uczniéw objetych nauczaniem indywidualnym; procent ucznidéw z orze-
czeniem o potrzebie ksztatcenia specjalnego; procent uczniéw korzystajacych
z dofinansowanego lub refundowanego obiadu i scholaryzacji przedszkolna;
kadry — wskazniki: tygodniowa liczba godzin nauczania przypadajacych
na jednego nauczyciela petnozatrudnionego; procent petnozatrudnionych

8 J. Herczynski, Wskazniki oswiatowe, Warszawa 2012, s. 11.
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pracownikow pedagogicznych; wydatki na doksztatcanie nauczycieli w prze-
liczeniu na jednego nauczyciela; udziat wynagrodzen w biezacych wydatkach
na oswiatg; przecigtne miesieczne wynagrodzenie pracownika niepedago-
gicznego we wrzesniu 1 przecietne miesigczne wynagrodzenie pracownika
pedagogicznego we wrzesniu,

* finansowania o§wiaty — wskazniki: biezagce wydatki na zadania o$wiato-
we bez ogbélnodostepnych przedszkoli i dowozenia uczniéw jako procent
otrzymanej subwencji o$wiatowej i dotacji; wydatki biezace na zadania
oswiatowe w przeliczeniu na jednego ucznia; wydatki biezace na zadania
oswiatowe w przeliczeniu na jeden oddziat; wydatki majatkowe w stosun-
ku do catkowitych wydatkow na zadania oswiatowe i edukacyjng opieke
wychowawczg; wydatki finansowane z funduszy strukturalnych UE (lub
innych $rodkow bezzwrotnych) jako procent catkowitych wydatkow na za-
dania o$wiatowe i edukacyjna opieke wychowawczg’.

Zwrdé¢my uwage na to, ze najwazniejszy dla realizacji celow edukacyjnych ob-
szar okre$lony tu mianem ,,proces nauczania” nie zawiera ani jednego pozytywnego
wskaznika, ktory dotyczyltby jakichkolwiek (jesli nie wszystkich) ogniw procesu
ksztatcenia 1 wychowania. Zostaty one tak skonstruowane i sklasyfikowane, zeby
mozliwe bylo uwzglednienie w zarzadzaniu przedszkolami i szkotami ich koniecz-
nych kosztow. Nie jest zatem istotne to, co uczen wie, potrafi, odczuwa, ale ile kosz-
tuje jego pobyt w szkole. Pierwszy z wskaznikow tego obszaru, jakim jest ,,procent
powtarzajacych klase”, ma dostarczy¢ samorzadom ,,cennych informacji o szkotach
i srodowiskach, w ktorych moga wystepowac problemy. (...) wskaznik pokazuje
wylacznie skutek, a nie przyczyny, do ktérych moze naleze¢ zarowno niska moty-
wacja uczniow, jak i wysokie wymagania stawiane przez nauczycieli”',

Sg tez tzw. lokalne wskazniki o§wiatowe, ktore majg stuzy¢ samorzadom te-
rytorialnym do poréownania, jak wyglada struktura i funkcjonowanie ich placéwek
oswiatowych na tle krajowym i regionalnym. Pojawiajace si¢ w ciagu kilku lat
znaczace zmiany wybranych wskaznikéw, szczegolnie te dotyczace negatywnych
zjawisk, powinny by¢ sygnatem alarmowym dla wtadz terytorialnych. Sg tu wigc
takie wskazniki, jak: frekwencja szkolna (procent obecnos$ci uczniow na lekcjach);
$redni poziom rocznych ocen klasyfikacyjnych; liczba badZ udziat uczniéw promo-
wanych po egzaminie poprawkowym,; liczba badz udziat uczniow, ktérzy otrzymali
promocje z wyrdznieniem lub ukonczyli szkote z wyrdznieniem; liczba uczniow
z roczng klasyfikacyjng oceng zachowania nicodpowiednia lub naganng; poziom
wyposazenia szko6l w pomoce naukowe; wyposazenie przedszkoli i szkot zwigzane
z przygotowaniem placowek do realizacji programéw wychowania przedszkolne-
g0 oraz programow nauczania zgodnych z nowa podstawa programowa; wydatki

° Tamze, s. 18-19.
10 Tamze, s. 37.
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samorzadu na wyposazenie szkot w pomoce naukowe; petne wydatki na szkoty
w przeliczeniu na jednego ucznia oraz w przeliczeniu na jeden oddziat; wydatki bie-
zace zespolow szkot w przeliczeniu na jednego ucznia oraz w przeliczeniu na jeden
oddziat; liczba uczniéw ksztatconych przez pracodawcow oraz wydatki samorzadu
na refundacj¢ tego ksztalcenia; liczba nauczycieli przystepujacych do procedury
awansu zawodowego, wyrazona liczba bezwzgledng oraz jako udzial w grupie na-
uczycieli o danym szczeblu awansu; liczba nauczycieli, ktérzy mimo podjetej proby
nie awansowali na wyzszy szczebel hierarchii zawodowej itd.

Szkoty powinny stuzy¢ i sprzyja¢ budowaniu kapitatu spotecznego, ktorego
glownymi elementami sg zaufanie, kultura komunikacji miedzyludzkiej, empa-
tia, poczucie odpowiedzialnosci, a to nie pojawia si¢ w relacjach nieszczero$ci,
pozoranctwa, braku wiezi miedzy zarzadzajacymi szkotami i procesem edukacyj-
nym a uczniami i ich rodzicami. Warunkiem rozwoju innowacji pedagogicznych
w szkole jest otwarty tok myslenia bez wzgledu na jego dezakceptacj¢ przez ich
przeciwnikow, co najpetniej sprzyja doinformowaniu os6b w zakresie ich praw do
adekwatnej czy pozadanej zmiany oraz mozliwosci korzystania z nich. W sensie
politycznym (spotecznym) wskazuje si¢ na potrzebg wigkszej autonomii szkot, by
wykorzysta¢ je do przyspieszenia procesow demokratyzacyjnych spoleczenstwa,
w ktorym istotne jest wspotuczestniczenie obywateli w zyciu publicznym. Zda-
niem pedagogoéw, przekazywanie uczniom samej wiedzy o demokracji nie uczyni
z nich demokratow, gdyz do tego potrzebne sa jeszcze praktyczne doswiadczenia
z demokratycznie funkcjonujgcej szkoty. Wzmocnienie samodzielno$ci pojedyn-
czych szkot staje si¢ zatem inspiracja do zaktywizowania spotecznosci lokalnej
1 partycypowania przez nig w jej zmianach. Ten aspekt pedagogiki reform wzbo-
gacany jest o nurt uspotecznienia szkot!!,

Dzisiaj juz nie wystarcza reformowanie szkot z zastosowaniem administra-
cyjnej strategii wladzy, a wigc poprzez zalezno$¢ stuzbowa, odgérnie okresla-
ne kierunki dziatania czy racjonalng argumentacj¢ o koniecznosci i sensownosci
przemian. Proces ten moze si¢ powies¢ wowczas, kiedy ci, ktorych ta innowacja
dotyczy lub ktorzy mieliby by¢ w nig zaangazowani, sami odpowiedzialnie go
ksztaltujag. W autorytarnym spoteczenstwie mozna jedynie ksztatci¢ autorytar-
ne osobowosci'?, dlatego tez takiej strukturze spotecznej przeciwstawia si¢ inne
struktury, w ktorych demokracja nastgpuje w drodze wspotdecydowania wszyst-
kich obywateli o sprawach publicznych, a do takich nalezy edukacja. W takich

'"'H.P. Fissel, Von den Schwierigkeiten im Umgang mit der ,,Schulautonomie” — ein Versuch,
sich einem komplizirten Gegenstand zu ndhern, [w:] H. Dobert, G. GeiBler, Schulautonomie in
Europa. Umgang mit Thema, Theoretisches Problem, Europdischer Kontext, Bildungshistorischer
Exkurs, Nomos Verlagsgesellschaft, Baden-Baden 1997; Rizeni a sprava $kol: rady $kol v mezina-
rodni perspektive, editori M. Pol, M. Rabusicova, Brno 1996.

12 Za: E. Geissler, Szkola i jej misja, ,,Kwartalnik Pedagogiczny” 1984, nr 4, s. 114.
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strukturach znosi si¢ uktad sprawowania wladzy przez waskie grono osob na
rzecz uktadu, w ktorym wtadza znajduje si¢ w rekach znacznej liczby jednostek.
Dotyczy to takze szkoty, jej dyrekcji i nauczycieli, gdzie ci ostatni uzyskuja wig-
cej swobody w wyniku ograniczenia uprawnien dyrektora szkoty, czy tez biuro-
kratycznych wymagan nadzoru pedagogicznego.

Demokracja wymaga nie tylko spotecznej, ale i politycznej dojrzatosci od ab-
solwentow szkot, totez niezmiernie wazne jest przygotowywanie mtodego pokole-
nia do odpowiedzialnego wyboru wartosci 1 podejmowania zgodnie z nimi decy-
zji. Spoleczenstwo przemystowe potrzebuje szkoty nauczajacej, podajacej wiedzg,
a spoteczenstwo informatyczne powinno ten typ instytucjonalnej edukacji zastapi¢
szkota-laboratorium, gdzie bedzie dominowac integralne formowanie osobowosci,
w tym ksztatcenie kompetencji kluczowych, jak umiejetnos¢ zdobywania informacji
1 dziatania, zdolno$¢ do wspotdziatania w grupie, tworczo$¢ 1 umiejetnos¢ myslenia
globalnego. Wzmacnianiu osobistych kompetencji dziecka i jego zainteresowan
w toku edukacji powinno towarzyszy¢ doskonalenie takich cech spotecznych, jak
zdolno$¢ do bezposredniej komunikacji, dialogu, do autentycznych wigzi kolezen-
stwa, przyjazni i mitosci oraz do odpowiedzialnosci. Nowa szkota powinna odpo-
wiadac idei demokracji i spoteczenstwa otwartego, gdzie edukacja stawataby sie
procesem istnienia cztowieka.

Autonomia szkoty przenosi kompetencje decyzyjne na najwazniejszych akto-
row sfery operacyjnej, a mianowicie na nauczycieli, rodzicow i kierownictwo szkot,
zmieniajgc radykalnie potencjat ich wptywu na nia. Towarzyszy temu procesowi
efekt indukcji autonomii, jakim jest wigcksza moralnos$¢ i wyzsza motywacja pracy
kadr pedagogicznych, wzrost jako$ci szkolnego planowania programéw oraz sty-
mulacja innowacji dydaktycznych i ich zamierzonej implementacji. Idee uspotecz-
nienia i autonomii szkoét, decentralizacji procesow zarzadzania nimi czy partycypa-
cji w polityce oswiatowej 0sob bezposrednio zainteresowanych jej edukacyjnymi
efektami nie jest tylko polska swoistoscig reform w okresie posocjalistycznym.

Badania pedagogéw porownawczych z innych krajow wykazuja, iz procesy
te majg miejsce w tych spoteczenstwach, w ktdrych zwraca si¢ szczegolng uwage
na to, by z jednej strony szkoty same rozporzadzaty srodkami finansowymi na
edukacje 1 dodatkowo zdobywaty je z r6znych zrodet. Zyskaja tym samym wigcej
autonomii w realizacji swoich programow nauczania i wychowania, z drugiej za$
strony, nad cato$cig wptywow socjalizacyjnych i edukacyjnych tych instytucji po-
winien czuwac specjalny organ, ktory umozliwiatby przede wszystkim rodzicom,
uczniom i przedstawicielom wtadz lokalnych wiekszy dostep do rzeczywistych
funkgcji, celow, zadan i mechanizmow ksztatcenia oraz partycypowania w ich sta-
nowieniu czy pozadanej realizacji.

W wymiarze pedagogicznym opowiedzenie si¢ za autonomig szkot jest upo-
mnieniem si¢ zatem o wolnos$¢ pedagogiczng jako zasade funkcjonalnosci szkoty,
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ktdra sprawi, ze organizacja procesu uczenia si¢ bedzie zorientowana na interes na-
uczycieli 1 potrzeby uczniéw. Oznacza to, ze nauczyciele mogg rozszerza¢ ramowy
plan nauczania o inne przedmioty czy zajecia dydaktyczne, wprowadzaé¢ wiasne
innowacje, a takze wspoldecydowac¢ o wewnatrzszkolnej weryfikacji kadry i za-
trudnianiu nowych nauczycieli w szkole. Szkota autonomiczna odwotuje si¢ zatem
do idei swobodnego wychowania, tzn. edukacji zorientowanej przede wszystkim na
potrzeby uczniéw i wspieranie ich indywidualnego rozwoju. Pojmowana jest wow-
czas jako przestrzen zycia dla dzieci, ale takze dla nauczycieli.

Otwierajac si¢ w swoich zalozeniach pedagogicznych na byt dziecka (Dasein
des Kindes), bierze pod uwage ucznia takim, jakim jest on w danej fazie swoje-
go zycia 1 rozwoju, a nie tylko perspektywe jego przysztego zycia. Szkota taka
stawia sobie za zadanie stwarzanie dzieciom takich warunkéw edukacyjnych, by
kazde z nich postrzegane byto w spotecznosci szkolnej jako indywiduum, osobo-
wo$¢ oraz by miato mozliwo$¢ doznawania swoich potrzeb, zainteresowan czy
uzdolnien. Zaktada si¢ bowiem, ze kazdy uczen ma swoj potencjal rozwojowy,
dla rozwinigcia ktorego potrzebna jest stosowna przestrzen i czas oraz jego prze-
$wiadczenie, iz jest tu powaznie traktowany i szanowany. Szkota zatem pojmowa-
na jest nie tyle instytucjonalnie, ile procesualnie jako poszerzenie dotychczasowej
przestrzeni zycia i rozwoju indywidualnego oraz spotecznego dziecka.

Szkotly autonomiczne cechuje: orientacja na prawo do zycia, rzeczywiste re-
spektowanie godnosci kazdego podmiotu edukacji, otwartos¢ na wszystkie grupy
spoteczne, gwarancja pelnej dobrowolnosci stosowanych metod i $rodkéw na-
uczania oraz suwerenno$ci uczenia si¢ (uczniowie mogg odméowic uczestnictwa
w okreslonych formach zaje¢), samoregulacja konfliktow spotecznych, wartoscio-
wanie procesu uczenia si¢ ze szczegdlnym uwzglednieniem samooceny, formowa-
nie grup zadaniowych z uwzglgdnieniem preferencji ucznidw, wspotdecydowanie
rodzicéw i ucznidow o polityce edukacyjnej w szkole, orientacja w tresciach ksztat-
cenia na globalne problemy przezycia ludzkosci. Ten ostatni cel wynika z coraz
wigkszych zagrozen cywilizacyjnych wspotczesnego swiata. Uczenie si¢ jest za-
tem ukierunkowane na pokojowe wspotzycie ludzi, na odrzucanie wojen i wszel-
kich form zwigzanych z przygotowywaniem si¢ spoleczenstw do rozwigzywania
wlasnych probleméw poprzez interwencje zbrojne. W toku edukacji promuje si¢
takze umiejetnosci rozwigzywania konfliktow w sposob wolny od przemocy. Nie
ma recepty na to, jak i kto powinien gwarantowa¢ w systemie o$wiatowym auto-
nomig¢ szkot. Potrzeba jednak jej wzmocnienia powinna by¢ centralnym punktem
polityki o§wiatowej. ,,Tak dlugo bowiem nie uczynimy szkoty demokratyczna, jak
dhugo nie bedziemy przyznawac tej potrzebie wickszego prawa. (...) Nauczyciel
nie powinien by¢ urzednikiem prowadzonych przez siebie zaje¢ dydaktycznych.
Trzeba przywrdcié nauczycielowi sens wolnosci i inicjatywy™'?.

3 H.P. Fiissel, dz.cyt., s. 18.
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Streszczenie: Autor podejmuje problem autonomii szkot publicznych i mozliwo$ci wdrazania
w nich autorskich, oddolnych innowacji pedagogicznych nauczycieli. Krytycznie analizuje sytuacje
polityczna polskiej oswiaty, ktora odchodzi od zatozonych w ustawie o§wiatowej celow 1 wartosci.

Abstract: The author discusses a problem of the autonomy of Polish public schools and a po-
ssibility of implementing the teachers’ bottom-up pedagogical innovations in them. He critically
analyses the political situation of the Polish education which withdraws from the aims and values
planned in the educational act.
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W KREGU FENOMENOLOGII WYCHOWANIA
I FILOZOFII DZIECKA

IN THE CIRCLE OF PHENOMENOLOGY OF EDUCATION
AND PHILOSOPHY OF CHILDREN

U zrédel fenomenologii pedagogicznej

Formacja pedagogiki humanistycznej i fenomenologicznej ktadzie gtowny
nacisk na wychowanie i rozwo6j sfery duchowej, poznawania wartosci droga
doswiadczenia wewngtrznego, transcendencji antropologicznej, etycznej, es-
tetycznej, swiatopogladowej i poprzez inne jeszcze komponenty ,,metafizyki”
wychowawczej. Nalezy w tym kontekscie dodad, iz swoja tozsamos¢ umysto-
wa, filozoficzng 1 pedagogiczng formacja ta budowala na réznorodnych ele-
mentach, czesto niespojnych sktadnikach mysli fenomenologicznej, personali-
stycznej, intuicjonizmu, filozofii i pedagogiki kultury reprezentowanych m.in.
przez W. Windelbanda, W. Ditheya, E. Sprangera, J. Maritaina, F.W. Foerstera,
H. Bergsona, S. Hessena, B. Nawroczynskiego, B. Suchodolskiego, w jakiej$
mierze Z.K. Mystakowskiego'. Powstata swoiscie ztozona i bogata zarazem
struktura myslenia o wychowaniu, ktéra uwzgledniata naturalistyczny psycho-
logizm, humanizm, mistycyzm i inne jeszcze dziedziny intuicjonizmu, reflek-
sji egzystencjalnej i metafizycznej. Transcendencj¢ pedagogiczng budowano
na przeswiadczeniu o duchowej wolnosci czlowieka, odrzucajac tym samym
,urabianie” cztowieka w imi¢ i dla z gory okreslonych celéw. Przyjmowano
zatozenie, zgodnie z ktérym nie mozna wychowania zamkna¢ w jakiejkolwiek
ograniczonej strukturze realnego i skonczonego bytu. Przeczyloby to istocie
transcendentnie pojetego czlowieka, zawartego pomigdzy naturalng egzystencja
a sfera jego metafizycznos$ci itp. Probowano wigc przezwyci¢zaé sprzecznosé
pomigdzy uwarunkowaniami realnego zycia a wolno$cia i perspektywa wykra-
czajaca poza te ograniczenia. Dla osiggniecia tego celu konieczna jest rowniez
mysl o wychowaniu dla ,,zycia duchowego”, ktore moze poszerzaé perspektywe

' Por. L. Chmaj, Prqdy i kierunki w pedagogice XX w., Warszawa 1962, s. 343-462; B. Sli-
werski, Wspolczesne teorie i nurty wychowania, Krakow 1998; K. Szmyd, Antyczne i renesansowe
rodowody humanistyki, ,,O$wiata i Wychowanie” 2003, 3(748).
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ludzka. Bowiem: ,,panstwo, ani spoteczenstwo, ani klasa spoteczna nie sg nosi-
cielami idealnych cech ludzkosci™.

Z tej postawy krytycznej daje si¢ wyprowadzi¢ wizj¢ celéw wychowania czto-
wieka dla warto$ci ,,absolutu duchowego”. Owa transcendencja procesu ,,samo-
wzrastania” osoby ludzkiej, wspieranej poprzez edukacje duchowa i transcendentna,
moralna, estetyczna 1 ogdlnie aksjologiczng jest bliska pogladom przedstawicieli pol-
skiej pedagogiki kultury®. Stanowisko to, cho¢ nie zawsze konsekwentne w poszu-
kiwaniu sprawdzalnych, empiryczno-kulturowych edukacyjnych elementéw swojej
teorii, zwracato uwagg na wspotobecnos¢ wychowawcza $wiata realnego i metafi-
zycznego. Wedtug tego nurtu filozofii wychowania dziedzina ,,ducha obiektywne-
g0” staje si¢ nurtem tworczosci duchowej, ktora ,,posiada wlasng, swoistg realnosc,
niesprowadzalng do realno$ci poszczegolnych, wspotuczestniczacych w niej pod-
miotow i przewyzszajg realnos¢ grup spotecznych™.

Stad wynika wartos¢ fenomenologicznego wychowania, ktore moze dokony-
wac si¢ dwukierunkowo, godzac obszary zycia biologicznego, egzystencjalnego
ze sferg transcendentna. Zgodnie z tym stanowiskiem wychowanie jest dazeniem
do zachowania lacznosci ,,wiecznych warto$ci” z nieustajgcym ciaggiem filoge-
netycznego postepu, odnowy i wzbogacania kultury ludzkiej. Jest to wigc proces
swoistej personalizacji, subiektywizacji ducha obiektywnego, konieczny wobec
mechanistycznych stereotypow globalnego $wiata unifikujacego cztowieka, redu-
kujacego jego wrazliwos¢ duchows i kulture symboliczng, ludzki idealizm, nie-
zbedny dla rozumienia i poczucia rOwnowagi swojego istnienia.

Fenomenologiczna transcendencja tej formacji ,,budowania czlowieka meta-
fizycznego” ma w istocie realistyczny, ludzki wymiar, ktory wskazuje na egzy-
stencjalne i metafizyczne rodowody owego ,.krolestwa ducha”. Ta ,,ponadludzka
wspolnota ducha” jest, jak niektorzy sadza, rezultatem gatunkowej ,,megainteli-
gencji”. Oznacza to, ze wytwarzane warto$ci s3 emanacja realnego zycia, potrzeb,
pragnien, emocji ludzkich, fascynacji Swiatem, jego tajemnicg i oczywisto$cia
zarazem, roOwniez brakiem mozliwosci jego dostatecznego wyjasnienia. Jest za-
tem transcendencja w wychowaniu swoistg kompilacja naturalizmu, mistycyzmu
i realizmu fenomenologicznego oraz idei wspottworzenia uniwersalnego swiata
warto$ci — pojmowanych jako sktadniki nieskonczonego rozwoju cztowieka.

Najbardziej konsekwentni przedstawiciele tego nurtu starali si¢ potaczyc
koncepcje cztowieka ze strukturg procesu edukacji i ksztalcenia jego osobowo-
sci. S. Hessen jednostke ludzka sytuowat w kilku ptaszczyznach jej istnienia.

2 S. Hessen, O sprzecznosciach i jednosci wychowania, Warszawa 1997, s. 169.

3 B. Nawroczynski, Zycie duchowe, Warszawa 1948; F. Znaniecki, Socjologia wychowania,
Poznan 1928; B. Suchodolski, Wychowanie moralno-spoteczne, Warszawa 1937; R. Ingarden, Ksig-
zeczka o cztowieku, Krakow 1987.

4S. Hessen, O sprzecznosciach..., dz.cyt., s. 165.
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W pierwszej ptaszczyznie, tj. w warstwie biologicznej, istnieje cztowiek jako or-
ganizm psychofizyczny. W drugiej, spotecznej, wystepuje jako uwiktana w tra-
dycje¢ kulturowa istota spoleczna i osobowos¢. W trzeciej postaci istnienie ludz-
kie objawia si¢ jako ,,cztonek krolestwa duchow”. Transcendencja cztowieka
pozwala wznies¢ si¢ do poziomu duchowosci uniwersalnej, w dziedzing ,,bytu
btogostawionego”. W istocie, to najwyzsza postac¢ rozwoju cztowieka i przejaw
osiggnietej syntezy (misji) w jego powotaniu. W tym pojeciu jest wigc szansa
wykraczania ponad i poza owg biologiczng i spoteczng form¢ bytu ludzkiego,
w kierunku kosmologicznego pojmowania cztowieka jako czesci ,,catego bytu”.
W istnieniu ludzkim jest co$ wigcej niz instrumentalny, fizyczny i behawioralno-
-psychologiczny przejaw odzwierciedlania dostgpnych form otaczajacego $wiata.
Podnosi to range formacji ,,ducha podmiotowego”, fenomenu kazdej osobowosci,
przyjmuje posta¢ bytu racjonalnego, takze forme ,,uduchowiong™.

W tym $wietle osobowo$¢ nie jest zjawiskiem czysto psychicznym, ale tak-
ze bytem duchowym, integralnie zwigzanym z kulturg, duchem przedmiotowym,
czyli wartosciami. Charakteryzuje si¢ przede wszystkim fenomenem samowiedzy
i ,,wolnosci w sobie”. Dla zjawiska wychowania i realnego procesu edukacji czto-
wieka wazne sa okolicznosci i warunki korzystania z owej wolnosci. Istnieje bo-
wiem ,,wolnos$¢ negatywna” (wolnos¢ wyboru) i ,,wolnos¢ pozytywna” (dobrowol-
ne podejmowanie obowigzkéw). Mozna wnosi¢, iz edukacja duchowa i filozoficzna
cztowieka to w istocie wychowanie do wolnosci umystowej i ekspresji poznaw-
czej. Jest tworzeniem kultury umystowej w transcendentnym, fenomenologicznym
wymiarze, poczawszy od kultury jednostkowej, skupionej wokdét indywidualnego,
osobowego cztowieka, skonczywszy na ogélnej kulturze myslenia i przezywania.
Wtedy staje si¢ skomplikowana syntezg wszystkich ludzkich do§wiadczen, empi-
rycznych i duchowych. Staje si¢ ,,duchem obiektywnym” i jednoczesnie w ludzki
sposob subiektywnym. Z tego punktu widzenia teleologia wychowania nigdy sie
nie wyczerpuje, przeciwnie, jest ona kazdorazowo nowa emanacjg stanu osiggnie-
tej kultury duchowej czlowieka, jego gotowosci do dalszego przekraczania granic
pojmowania zastanego $wiata i siebie samego jako cztowieka wielowymiarowego.

O potrzebie fenomenologicznego i kulturowego myslenia
o wychowaniu

W obliczu postmodernistycznych dekadencji duchowos$ci wspdlczesnego
cztowieka wylania si¢ edukacyjna potrzeba waloryzacji transcendentnych,
$wiatopogladowo-filozoficznych i aksjologicznych znaczen zycia, wykraczajaca
poza czysto egzystencjalne, naturalne, biologiczne formy wtasnej §wiadomosci.

5 Tenze, Studia z filozofii kultury, Warszawa 1968, s. 5—46.
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Chodzi réwniez o uobecnienie fenomenologicznego, ,,bezzatozeniowego” im-
peratywu myslenia o kondycji istnienia kazdego cztowieka, o jego harmonijne sy-
tuowanie w $wiecie realnym i transcendentnej (metafizycznej) sferze zycia.

W kregu tej problematyki trawa ztozony dyskurs ontologiczno-epistemologiczny,
antropologiczno-kulturowy, aksjologiczny, humanistyczny i edukacyjny. Jest to spor
o podstawowe paradygmaty wspotczesnego wychowania, o zcownowazenie edukacji
konstruktywistycznej i pragmatycznej z pracg nad kondycja cztowieka w sferze du-
chowej i etycznej we wspolczesnym zyciu. Warto tu zwrdci¢ uwagg na poglady przed-
stawicieli stanowisk alternatywnych i krytycznych w tej dziedzinie. Wazne z punktu
widzenia podjetego tematu jest uwzglednienie filozoficzno-edukacyjnych pogladow
J. Banki, Z. Baumana, R. Rorty, J. Stiglitz. Dopelniaja je refleksje A. Maslowa, H. von
Schoenebecka, Z. Kwiecinskiego, B. Sliwerskiego, Z. Melosika, T. Szkudlarka,
L. Witkowskiego, J. Szmyda, J. Czernego i innych autorow.

Przede wszystkim trzeba stwierdzi¢, ze odczytywanie wspotczesnej cywilizacji
i w niej kondycji cztowieka, jego realnego i transcedentalnego statusu odbywa si¢
w kilku ptaszczyznach badawczych: socjologiczno-kulturologicznej, etyczno-
-aksjologicznej, filozoficzno-antropologicznej, ekologicznej 1 humanistyczno-
-edukacyjnej. Ale tez w tym konteks$cie pojawia si¢, wobec wyczerpania si¢ per-
spektywy naukowo-empirycznej (intelektualnej), potrzeba rozwazan poznawczych
w poszerzonym spektrum filozoficzno-fenomenologicznym. W ten nurt troski o los
i pozycje antropo-fenomenologiczng wychowania wpisujg si¢ inni jeszcze mysli-
ciele. Wielu z nich, w sposob zamierzony lub na pograniczach swojej tworczosci
podejmowali ten problem ze stanowiska filozoficznego, osobliwie fenomenologicz-
nego, transcedentalnego czy idealistycznego (S. Hessen, R. Ingarden, B. Suchodol-
ski, K. Wojtyta, J. Tischner, L. Kotakowski, J. Banka, A.T. Tymieniecka, H. Skoli-
mowski, J. Szmyd, A. Walicki i inni).

J. Banka, orgdownik humanistycznej koncepcji ,,samokreatywnego” bycia
cztowiekiem i koniecznej ,,samopoprawy” siebie wobec globalnego kryzysu war-
tosci, upatruje ratunek w terapii poprzez swoiscie pojeta transcendencje ,,eutyfro-
niczng”, tj. nauki i filozofii o ,,ochronie wartosci ludzkich przed toksycznym dziata-
niem cywilizacji technicznej™. Autor stwarza wspotczesng etyke prawomyslnosci,
cztowieka ,,prostomyslnego”, odpornego na alienacyjny, frustrujacy wplyw $wiata,
apeluje do porgczenia moralnego cztowieka ,,prostomyslnego”, poszukujacego za-
spokojenia swoich pragnien w mozliwie prosty i bezposredni sposob, opierajac si¢
na wartosciach etyki, ktorej podstawowa dyrektywa brzmi: ,,Szanuj w drugim te
wartosci, ktorymi jest on ozywiony i ktore przezywa jako wartosci osobiste, majace
dla niego najwicksze subiektywne znaczenie™”.

¢ J. Szmyd, Odczytywanie wspolczesnosci. Perspektywa antropologiczna, etyczna i edukacyj-
na, Krakéw 2011, s. 93.
7J. Banka, Swiat porgczenia moralnego. Medytacje o etyce prostomysinosci, Katowice 1988, s. 12.
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Jest to wigc fenomenologiczna proba poszukiwania réwnowagi w ludzkim
bycie, w sposobie przezywania i rozumienia §wiata wartosci, odnajdywania moz-
liwych zrodet rownowagi ontologicznej gatunku i jego pozycji w $wiecie trans-
cendentnym i cywilizacyjno-kulturowym. Chodzi w tym przypadku o rownowage
miegdzy sferg ,,thymos” a sferg ,,thronesis”, a wiec pomigdzy sfera ludzkich uczug,
duchowej transcendencji a refleksja empiryczna, czysto egzystencjalna, eksponu-
jaca jeden, przedmiotowy wymiar zycia ludzkiego. Zatem wychowanie powinno
poszukiwa¢ owego konsensusu duchowego, dotyczacego zrodet zycia i jego roz-
woju poprzez obie te sfery, duchowa i materialng®.

Na tej drodze moze powsta¢ model wychowania czlowieka pojmowanego z per-
spektywy fenomenologiczne;j, transcendentnej i duchowej w nieuchronnym zwigzku
z materialno-egzystencjalng rzeczywistoscig cywilizacji zycia ponowoczesno-
-globalnego. Powstaje wigc szansa edukacyjnej naprawy zycia cztowieka indy-
widualnego i1 zbiorowego, jako model ,,homo-euthyphronicus”, ktéry poszukuje
rownowagi pomigdzy sfera transcendentno-metafizyczna, etyczno-aksjologiczna,
rozumiejaco-racjonalng a technologiczng praktyka wynaturzenia wielowymiaro-
wej tozsamosci zycia czlowieka. Wazny staje si¢ wiec dyskurs o wiezi zrddet
metafizycznych, kosmologicznych z organicznymi i przyrodniczymi czynnikami
powstania i zycia czlowieka.

Warto dla zachowania konsekwencji wywodu doda¢ tego typu watpliwos¢
zgodnie, z ktora ,,wartosci ponadczasowe czy obiektywne sg jednak metafizycz-
nym naduzyciem. Skoro arbitrem wartosci jest sam cztowiek™. Zgodnie z tg teza,
ani warto$ci materialne, ani duchowe nie sg wieczne, ani ponadczasowe, uniwer-
salne czy obiektywne. Sa po prostu cztowiecze, jako przejaw zycia przez cztowie-
ka ustanowione. W procesie zycia i wychowania do i dla zycia filogenetycznego
i ontologicznego proporcje pomigdzy tymi sferami uktadajg si¢ rozmaicie, rézne
sg preferencje i hierarchie wartos$ci. Obecnie mamy szczeg6lny rodzaj zachwiania
tej rownowagi'’. Dodajmy, ze w $wietle literatury ponowoczesnej, odnoszacej si¢
do ludzkiej perspektywy antropologicznej, etycznej i edukacyjnej swiat obecny
zaghisza owg immanentng perspektywe odczuwania fenomenu zycia, jego trans-
cendentnych wymiardw, na rzecz ,,materializacji” zycia. | to wydaje si¢ wyzwa-
niem 1 konieczno$cig antropologiczno-kulturowa gatunku.

Powstaje rowniez pytanie o granice racjonalnosci i irracjonalnosci wychowa-
nia oraz postaw zyciowych. Zagadnienie to we wspotczesnym zyciu wydaje sie
nader aktualne. W tym kontekscie kluczowe staje si¢ stwierdzenie, zgodnie z kto-
rym ,,czlowiek nie daje si¢ definiowac bez reszty i alternatywnie w kategoriach

8 Tenze, Filozofia cywilizacji, t. 1, Katowice 1986, s. 69, 81, 136.
?J. Czerny, Filozofia wychowania, Katowice 1997, s. 55.
10 Tamze, s. 56.
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racjonalnosci i irracjonalno$ci”'!. Jest to potwierdzenie fundamentalnego dyle-
matu dwoch §wiatéw istnienia cztowieka: transcendencji 1 bytu potwierdzanego
doswiadczeniem empirycznym.

Nasuwa si¢ réwniez pytanie o to, dlaczego cztowiek wspotczesny ujawnia
w sobie tak wiele irracjonalno$ci, nastawien metafizycznych, pozaracjonalnej mi-
styfikacji wlasnego zycia w warunkach wszechobecnej ,,materializacji” zycia. Pa-
radoks wydaje si¢ fundamentalny, gdyz z jednej strony $wiat materialny czyni nas
,mechanizmami”, z drugiej za$ — rodzi tendencje do magicznego, irracjonalnego
myslenia jako swoistej ucieczki od tej rzeczywistosci. Jest to tez dowod na wyja-
towienie duchowe i zatrate¢ zdolnosci do radzenia sobie ze zjawiskami alienacji,
Igku, zwatpienia, wyczerpania wiary w cztowieka, w siebie samego. Tym bardziej
ze infantylny irracjonalizm nie jest tym samym, co naturalne, immanentne nasta-
wienia transcendentne i filozoficzne wzbogacajace zycie duchowe.

Daje si¢ zaobserwowac niezdolno$¢ wielu ludzi do samodzielnego myslenia

o0 swojej przysztosci, suwerennej drodze zyciowej. Rozerwane zostaly naturalne wig-
zi migdzyludzkie, duchowe i racjonalne osrodki orientowania wyboréw zyciowych,
zwlaszcza mtodziezy. Ponadto upada mit, Ze nauka jest w stanie wyjasni¢ wszystko,
dostarczy¢ ,,calej prawdy”, zapanowac nad wszystkimi problemami egzystencjalny-
mi, przyrodniczymi, spolecznymi itp. Nawet nauki humanistyczne w matym stop-
niu dopekniaja kondycje psychologiczna, kulturows i aksjologiczng cztowieka, tym
bardziej jego zycie duchowe. Natomiast religie we wspotczesnym Swiecie przestaty
peic rolg duchowego uwznio$lenia i pogtebienia holistycznego rozumienia cztowie-
ka, jego zycia, $wiata 1 wszech§wiata. Sg natomiast czgsto zrodlem nieprzejednane;j
konkurenciji 1 konfliktow religijno-cywilizacyjnych, a nawet terroryzmu itp.

Nastapit ,,koniec $wiata jaki znamy”'?, czyli wiary w nauke¢ jako rekojmie
1 gwaranta szczesliwosci wszelakiej. Wytworzono oryginalne poznawczo konstruk-
cje technologicznie, metodologie nauk bioinformatycznych, zapominajac o tym, ze
formy te staja si¢ nieprzekladalne na ludzki dyskurs. Drogg nauk technicznych
i przyrodniczych ,,poszty nauki spoteczne: o cztowieku, o kulturze, o spoteczen-
stwie, o polityce, o wychowaniu i moralnosci”"®. Edukacja, ulegajac tym samym
fragmentaryzacjom, gubi 6w fenomenologiczny, indywidualny i zarazem holi-
styczny sens wychowania dla wartosci transcendentnych i filozoficznych. Nasta-
pito rozdrobnienie réwniez filozofii i nauk o wychowaniu do granic zaktdcajacych
ich oczywistos¢, przejrzystosc i skutecznos$¢ zastosowan w praktyce wychowaw-
czej. Niezrozumiale stalo si¢ samo zycie, powstaja cate obszary autsajderow cig-
gnacych si¢ za cywilizacjg ponowoczesnego §wiata.

J. Szmyd, Odczytywanie wspélczesnosci..., dz.cyt., s. 255.

121. Wallerstein, Koniec Swiata, jaki znamy, przet. R. Kubicki, A. Zeidler-Janiszewska, K. Tyszka,
Warszawa 1998, s. 188.

13 Tamze, s. 188.
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Niektorzy autorzy twierdza, ze nastgpit ,,koniec historii”, dotychczasowego
tadu przyrody, gospodarki, polityki, edukacji, porzadku nauki i filozofii wycho-
wania. Na tym tle wyrastaja demony zagubienia swojego miejsca, zrodel, senséw
i perspektyw cztowieka poza systemami komunikacji instrumentalnej, komuni-
kacji ,,pozaduchowej”. Ale tzw. koniec historii cztowieka nie musi si¢ staé, jezeli
wychowanie zwrdci si¢ w strong holistycznego fenomenu istnienia cztowieka.
A szkota nie musi sta¢ si¢ ,,fabryka” wytwarzajaca mniej czy bardziej sprawne
elementy cywilizacji technologicznej, nieuwzgledniajaca sfery ducha, refleksji
transcendentne;j i filozoficzne;.

Zastosowania i mozliwosci metody fenomenologicznej

Wspoélczesna edukacja w duzej mierze zatracita swoja gtdwna misj¢ wycho-
wania, w mglisty, raczej mechaniczny, bezrefleksyjny sposéb uwzglednia ztozo-
nos¢ sytuacji cztowieka we wspotczesnosci. Pedagogika raczej opisuje, anizeli
rozwigzuje teoretyczne i praktyczne problemy znamiennego zjawiska ,,odchodze-
nia cztowieka od cztowieka”. Mimo r6znorodnych narracji i werbalnych zapew-
nien o potrzebie ,,zmiany” wspolczesna pedagogika raczej feruje oceny, klasyfi-
kuje, oczekuje uznania i postuszenstwa dla i wobec wartosci, ktdre sg coraz mniej
rozumiane, nieuwewnetrzniane w jednostkowych i zbiorowych formach zycia'.

Wspoélczesnie, w dobie gruntownej przebudowy kulturowo-cywilizacyjne;j,
poréwnywalnej do przetomow oswiecenia i industrializacji XIX i XX w., w glow-
nej mierze chodzi o ponowne niejako ustalanie i rekonstruowanie w odmiennych
realiach cywilizacyjnych i kulturowych ,,nowej tozsamosci” cztowieka. ,,Rzeczy-
wisto$¢, w ktorej zyjemy, ma charakter sfragmentaryzowany. Tysigce sprzecznych
prawd rywalizuje w niej ze sobg o status jedynej prawdy, relatywizujac siebie nie-
ustannie. Wszystko jest zmieszane do granic niemozliwo$ci”'®. Cho¢, dodajmy,
w znacznej mierze zglobalizowana kulturowo, unifikujgca zachowania i wartosci
ludzi. Jest to stan wywotujacy raczej pozorne wspoélistnienie ludzi obok siebie niz
kulturowo-duchowe wspétbycie razem.

Oznacza to, ze nie ma statych, wzglednie trwalych odniesien poznawczych
1 zobiektywizowanych norm aksjologicznych. Wszelkie warto$ciowanie, formu-
lowanie ocen i poréwnan wobec braku tadu w tej dziedzinie staje si¢ trudne, wrecz
niemozliwe. W tej sytuacji nalezy zgodzi¢ si¢ z Z. Melosikiem, ze w obliczu tych

14 Por. P. Carrigan, Punkt, Pedagogy and Popular Cultur Forms, [za:] Z. Melosik, Mlodziez
a przemiany kultury wspolczesnej, [W:] Arytmia egzystencji spotecznej a wychowanie, red. T. Frac-
kowiak, Warszawa 2001, s. 387; J. Fiske, Understanding Popular Cultur, London 1991, s. 387.

15 7. Melosik, Miodziez a przemiany kultury wspélczesnej, dz.cyt., s. 389. Por. takze B. Sliwer-
ski, Wyspy oporu edukacyjnego, Krakow 1993.
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wszystkich ,,wariacji” wyczerpuje si¢ ,,pedagogika nowoczesna” z jej paradyg-
matami prawdy, poniewaz ta prawda jest abstrakcyjna, zyczeniowa, postulatywna
i nierealistyczna. Prawdy nalezy poszukiwaé¢ tam, gdzie ona jest, tj. we wszyst-
kich mozliwych odcieniach zycia, takze w wymiarach transcendentnych, ducho-
wych, rowniez filozoficznych. Pomocna moze si¢ okaza¢ humanistycznie pojeta
fenomenologia poznania i pojmowania siebie, jako podmiotu i roznych form rze-
czywisto$ci, zmystowych i duchowych poprzez bezposrednie, czyste 1 adekwatne
ogarnianie poznawcze i przezyciowe.

Dlatego uprawniony i nienowy wydaje si¢ postulat fenomenologicznego
i filozoficzno-epistemologicznego oraz aksjologicznego poszerzania sensu wy-
chowania jako metody zmierzajacej do uwzgledniania réznych rzeczywistosci:
tych empirycznych i pozamaterialnych, ktoére wykraczaja poza uprzedzenia teo-
retyczne, zastane stereotypy i schematy pojmowania czlowieka, edukacyjnych
i pozaedukacyjnych kontekstow zycia. Metoda fenomenologiczna w edukacji
moze by¢ droga do petniejszego w sensie antropologicznym ujawniania i si¢gania
do ,,istoty rzeczy”, do spontanicznego, pozadogmatycznego, naturalistycznego,
intelektualnego i uczuciowego pojmowania dziecka, ,,wychodzenia od dziecka”
1 ,,nastawienia na dziecko” jako kazdorazowy fenomen istnienia i rozwoju.

Tym bardziej ze w procesie zycia i wychowania jest wiele kazdorazowych, oso-
bistych drég, niepowtarzalnych mozliwosci, kierunkow, spetnien i niespetien. To
sprawia, ze mozna i nalezy te¢ problematyke podnies¢ do poziomu ,,fenomenologii
stosowanej”’, w pewnym sensie edukacyjnej. Ponadto fenomenologicznie rozumiane
podejscie umozliwia uchwycenie tego, co tak naprawdg jest istotne w wychowaniu,
by nie stawato si¢ prosta rekonstrukcja, ktorg mtodziez z natury rzeczy kwestionuje
i kontestuje, co uniemozliwia konieczng harmoni¢ miedzypokoleniowa i kulturowa.

Metoda fenomenologiczna moze znakomicie dowartosciowywaé edukacje
aksjologiczng przez wolno$¢ i jednoczesng intencjonalno$é, czyli $wiadomosé
skierowang ku czemus — zgodnie z postulatem E. Husserla ,,Zuriick zu dem Sa-
chen”. W tym fenomenologicznym postgpowaniu doswiadczamy bezposrednio
nie tyle przedmioty, co ich fenomeny.

W procesie edukacyjnym mozemy inspirowaé¢ swiadomo$¢ zycia na drodze
fenomenologicznego pojmowania przedmiotow materialnych, wytwory kultury,
warto$ci, poprzez akty §wiadomosciowe itp. W wychowaniu moze by¢ wykorzy-
stana poznawczo istota ogblnych przedmiotow, ich natura transcendentna. Wtedy
nie ograniczamy si¢ wylacznie do bezposredniego doswiadczenia zmystowego,
subiektywnego, przyczynowo-skutkowego. Chodzi o indywidualne poszukiwania
prawdy nie tylko poprzez doswiadczenie bezposrednie, ale wnikanie w istote sta-
néw, poprzez §wiadomosciowe akty calosciowe i symboliczne.

Husserlowska metoda mowi o wyciszeniu zgietku mechaniczno-empirycznego,
podkresla natomiast uruchomienie wyobrazni poznawczej i intuicji (takze H. Berg-
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son), budzenie gotowosci intelektualnej i wyobrazni. Jest to w istocie rzeczy nie tylko
droga ,,do rzeczy”, ale droga do poznania siebie, czyli takze Zycia swojego. Umozli-
wia to ustalenie, ze $wiat istnieje, ale takze pokazuje, jaki to Swiat i jaki jest cztowiek
w tym $wiecie. W edukacji dla sensu i istoty Zycia w dobie postmodernistycznej wy-
daje si¢ niezwykle cenna i potrzebna wizja, metoda polegajaca na korelacji przezycia
przedmiotu z odniesieniem owego przezycia do poznawanego przedmiotu.

Reasumujac, nalezy stwierdzi¢, ze wrazliwo$¢ orientacji fenomenologicznej
umozliwia poznanie istotnych wyjatkowosci rozwoju cztowieka. Uniwersalnosc tej
metody poznania pedagogicznego 1 wychowania cztowieka pozwala budzi¢ wiedze
bezposrednia, ,,czystg”, istotng osobowo 1 obiektywng zarazem, wiedzg o $wiecie
i zyciu w jakims stopniu nieindukcyjng, w jakims stopniu niezalezng od bezposrednio
empirycznych zabiegoéw. Na tej drodze mozliwe jest poznanie $wiata dla zycia wie-
lowymiarowego. Moze dostarcza¢ potrzebnych w obecnej dobie, w zyciu cztowieka,
przestanek dla racjonalnych, istotnych aksjologicznie wyboroéw, postaw i zachowan.
Moze prowadzi¢ do zrbwnowazenia i harmonii, do swoistej selekcji faktow zycio-
wych, dystansowac si¢ od $wiata rzeczy i bezkrytycznej konsumpcji rzeczy, ktore
ostatecznie cztowieka dehumanizuja, ograniczaja jego wymiar transcendentny, po-
zbawiajg tresci metafizycznych, idealnych symboli i refleks;ji filozoficzne;.

Wrazliwoscé filozoficzna dziecka - potrzeba zmiany sposobu
traktowania umyslowosci dziecka

Filozofowanie i transcendencja poznawczo-przezyciowa sg ze swej natury ak-
tami podmiotowymi, osobistymi, niezaleznymi, maja zatem w istocie charakter fe-
nomenologicznego dziatania umystowego, sa aktem emocjonalnym, poznawczym
i autotelicznym zarazem. W przypadku dzieci w wieku przedszkolnym i weczesnosz-
kolnym jest to szczegolnie wrazliwa, archetypowa i do pewnego stopnia naturalna
aktywno$¢ psychicznosci, zwlaszcza subiektywnej sfery poznawczej dziecka. Jest
tez przejawem immanentnych, egzystencjalnych i intelektualno-emocjonalnych po-
trzeb w $wiecie rozpoznawanych podmiotow i przedmiotow otoczenia. Zwigzane
s3 one z niepowtarzalnym, jedynym w swoim rodzaju aktem mysli i emocji nie-
obarczonych wczesniejszym ,,balastem” doswiadczenia. Jest wigc fenomenologicz-
nym zdziwieniem i zadziwieniem, pierwotnym pytaniem o tajemnice $wiata i ludzi
obecnych w mikro§wiecie malego czlowieka. Manifestuje si¢ ta swoista aktywnos¢
pytaniami o ,,mate sprawy”, ale w istocie sg to pytania o fundamentalne zaleznosci
1 zwigzki w dziecigcym $wiecie, rowniez wykraczajacym poza ten horyzont.

Jest to poza tym $wiezy odkrywczy podmiotowo i kreatywny ruch kazdorazo-
wo potwierdzajacy osobiste istnienie, swoja ,,poczatkowa” i dynamiczng tozsamos¢,
wlasna odrgbnos¢ 1 zarazem poczucie wspdlnoty z otaczajaca rzeczywistoscia.
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Pelni rowniez swoistg funkcje oswajania $wiata i ludzi, budowania kazdej (wta-
snej) biografii dziecka w okresie autokreacji i narastania zdolno$ci poznawczo-
-refleksyjnych. Tym samym jest to rowniez swoisty trening wpisujacy si¢ w istote
inteligencji (orientacji) umystowej i emocjonalnej cztowieka, w potrzeby i zdol-
no$ci myslenia i odczuwania transcendentalnego, tworzenia wyobrazen magicz-
nych, realistycznych i kosmologicznych, ,,racjonalizowania” swojej emocjonal-
nos$ci'®. Ma to duze znaczenie dla rozwijania wielostronnej, holistycznie pojetej
kondycji dziecka w ,,okresie pytan”, pdzniej, w dobie dojrzewania, mtodosci
i zycia dojrzatego, w ciggu ustawicznego uczenia si¢ siebie i Swiata. Tym bardziej
ze czlowiek nawet w dobie ponowoczesnej nie utracit bez reszty myslenia ma-
gicznego, swoistej irracjonalnosci, pytan, poszukiwan i tgsknot metafizycznych
czy kosmologicznych zrodet samego siebie 1 bytow go otaczajacych.

Powyzsze konstatacje na temat filozoficznych aspektéw natury dziecka sa na
0go6t znane, ale nieczesto rozpoznawane i uwzgledniane w procesie wychowaw-
czym i edukacji. Zwlaszcza w dziedzinie wspottworzenia owej fenomenologicznej
spojnosci, poznania i przezycia dziecka w wychowaniu przedszkolnym i ksztatceniu
wczesnoszkolnym. Nie maja rowniez wlasciwego miejsca, statej obecnosci, odpo-
wiedniej rangi i znaczenia w wychowaniu rodzinnym. Obrzgdowa ,,metafizyka” re-
ligijnosci jest pozbawiona glebi przezycia duchowego, refleksji, a wiec sktadnikow
dopetniajacych pozainstrumentalng swiadomos¢ wspotczesnego dziecka. Dzieje si¢
tak w rezultacie glebokiej destrukcji wigzi opiekunczych, emocjonalno-myslowych
w relacjach pomiedzy rodzicami i dzie¢mi, pomigdzy dzie¢mi w rodzinie. Zwlasz-
cza gleboki deficyt rysuje sie¢ w obszarze ludyczno-madrosciowych przekazoéw po-
miedzy $wiatem ludzi dorostych a dzie¢mi, w zakresie kontaktu z otaczajacg ich
przyroda, ze $wiatem wartosci naturalnych, kulturowo-etycznych i estetycznych.
Powoduje to fundamentalng dezorientacje dziecka, a p6zniej swoista prozni¢ du-
chowa dorostego cztowieka w konglomeracie wspotczesnego §wiata, ktory ten
stan w ciggu zycia czlowieka poglebia.

Dzieci pozostaja osamotnione w $wiecie rzeczy, co nie sprzyja aktywnosci
antropogenicznej w swoim §wiecie przyrodniczym i kulturowym. Nie wyzwala
to pytan, bo coraz dotkliwiej brakuje dla nich podniet, a przede wszystkim od-
powiedzi na te pytania — cho¢ tkwig one immanentnie w kazdym dziecku. W tej
rzeczywistosci pseudowychowawczej wypetnionej instrumentalnos$cia odniesien,
pozorno$cia, zagubieniem 1 nieautentyczno$cig, niechecia nie ma szans na wy-
zwalanie si¢ energii do filozofowania przez dziecko. Chodzi wigc o weryfikacje
tego wynaturzonego deficytu wartosci humanistycznych, ktore sg prosta pochodna
swoiscie polskiego bezdusznego pseudoliberalizmu wychowywania dzieci przez

16D, Goleman, Inteligencja emocjonalna, Poznan 2007, s. 355-453. Por. B. Sliwerski, Poza
granice wychowania. Od ,,pedagogiki dziecka” do antypedagogiki, £.6dz 1992; Z. Kwiecinski, Mig-
dzy patosem a dekadencjq. Studia i szkice socjopedagogiczne, Wroctaw 2007.
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rodzicow i nauczycieli dotknigtych syndromem kultury rzeczy, ograniczeniami
humanistycznych relacji migedzyludzkich i mechanicznym postrzeganiem $wiata
dobr 1 wartosci. Nie ma tu miejsca na ,,duchowos¢” dziecka, a nawet na zwykle
zatroskanie i opiekunczo$¢ wobec dziecka'’. Ale tez, jakby w opozycji towarzysza
temu spontaniczne i zdrowe tendencje do ,,poszukiwania” si¢ ludzi, dazenia do
bycia ze sobg, czesto jednak poprzez zastepcze formy réznych, tymczasowych
»zbiegowisk” mtodych ludzi. Zachowania te sa odpowiedzig na przyrodzone czto-
wiekowi dazenie do prawdziwych wiezi duchowych i autentycznych wspolnot,
pragnieniem poczucia swoistej transcendencji migdzyludzkiej w realnym zyciu.

Brak wyczulenia na wrazliwos¢ filozoficzng dziecka sprawia, ze ging w zapo-
mnieniu wychowawczym humanistyczne i transcendentne, fenomenologiczne dro-
gowskazy, konstrukcje etyczno-aksjologiczne, rdéznorodne, uniwersalizujace i ko-
smologiczne systemy myslenia i orientacji zycia. Erozji ulega poczucie tozsamosci,
etosu, wigzi i duchowej komunikacji przy wszechobecnej ,.technologizacji” zastepu-
jacej ,,zywego cztowieka” doby ponowoczesnej i globalnej. Tradycyjna ,,metafizyka
zycia”, wartosci symboliczne stajg si¢ niewygodnym balastem dla wspdtczesnego
hierarchizowania i scalania $wiata, przeszkoda w dramatycznym poszukiwaniu tadu
i stalo$ci. Na to w obecnej kulturze duchowej coraz bardziej brakuje miejsca, co po-
woduje dezintegracje ,,wewnetrzng 1 zewngtrzng” wspotczesnego cztowieka. Naste-
puje ,,oddzielenie tego, co jest, od tego, co byto i co by¢ powinno™8,

W globalnych spoteczenstwach o kulturze opozycyjnej wobec tradycji, mitu,
symboli, krepujacych indywidualng i duchowa ekspresje cztowieka w ponowo-
czesnym $wiecie nastgpuje zmiana tozsamosci swiatopogladowej cztowieka gu-
bigcego roznorodnos¢ i osobnosé stylu bycia, niepowtarzalno$¢ wyobrazen o so-
bie. Dzieje si¢ to w kregu zunifikowanych sktadnikow ,,sptaszczonej” kultury
popularne;j. Jest to, co podkresla literatura postmodernistyczna, rdéznica przypad-
kowa, koniunkturalna, tymczasowa, obliczona na efekt chwilowy w obowigzu-
jacym schemacie kulturowym ,,plynacej rzeczywistosci”. Wobec tego zjawiska
pozostaja dwa rozwigzania: akceptowac istniejacy stan rzeczy, uznajac, ze tak
musi by¢, lub podejmowaé dzialania wychowawcze dla kultury egzystencjalne;j,
ktora jest takze humanizmem, uznajac, ze jest to ,,zty tor” w dziejach czlowieka
,»pozbawionego historii i refleksji filozoficzne;.

Istotnym zjawiskiem egzystencjalnym i kulturowym staje si¢ przesunigcie
relacji 1 miejsca tych réznych wzgledem siebie, wspoétistniejacych swiadomo-
$ci 1 samo$wiadomosci zycia. Generalnie w konsumpcji materialnej, rzeczowej
i przedmiotowej egzystencji fizykalna i hedonistyczna strona istnienia cztowie-
ka zaczyna dominowac¢. We wspotczesnym pokoleniu te ,,wartosci wysuwaja si¢

17 1. Cwik, Polskie dzieci zbyt daleko od rodzicéw. Opiekunowie majq coraz mniej czasu dla
maluchow. Eksperci alarmujg, ,,Rzeczypospolita” z 24 kwietnia 2013, s. 1, 3.
18 K. Dabrowski, Elementy filozofii rozwoju, Warszawa 1989, s. 23.
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na plan pierwszy w hierarchii znaczen ,,bycia czlowiekiem”, jego wspotczesne-
go ,.ctosu”. Koncentrujg si¢ na ,,ucieczke w cialo”, ktore jest w duzej mierze
popkulturowym mitem i podtozem fizjologicznych wartosci. Czesto towarzyszy
temu swoiste doskonalenie i ,,trening” sprawnos$ci instrumentalnych jako narzedzi
do walki o osobistg realizacj¢ przedmiotowa. Rodzi to degradacje humanistyczne,
zagubienie, bezradno$¢ wobec szerszego spektrum mozliwosci zycia.

Z. Melosik przedstawia to zjawisko w nastepujacy sposob: ,,Mtodziez gtow-
nego nurtu (...) jest bowiem zorientowana na urzeczywistnianie liberalnej wersji
sukcesu zyciowego, jako zdobycie symbolicznego prestizu (...). Postrzega ona
swoja przysztos¢ w kontekscie drabiny, po szczeblach ktorej nalezy si¢ wspinac,
a zycie jako wyscig”™.

W tych okoliczno$ciach chodzi wigc o dziatania dowartosciowujace ,,post-
nowoczesne” ,,niewychowywanie” pedagogia i praktyka ,,nowej wrazliwo$ci” na
filozoficzne mozliwosci intelektualne i emocjonalne dziecka, spojrzenie na te dys-
pozycje jako jego potrzeby i szanse wychowania urzeczywistnianego poprzez
autoteliczne predyspozycje dziecka. W zabieganiu o tzw. sukces dziecka zapomi-
namy, jakie ono jest i co tak naprawdg jest prawdziwe i wazne dla jego autono-
micznego i kulturowego rozwoju.

Dziecieca refleksja filozoficzna - zagadnienia metodyczne
i pedeutologiczne

Warto doda¢, ze w Europie i1 Polsce istniejg znaczace doswiadczenia w dzie-
dzinie takiego pojmowania wychowania dzieci najmtodszych?'. Zajmuja si¢ tymi
zagadnieniami m.in. Instytut Socjologii PAN, podejmujac studia podyplomowe
w zakresie dydaktyki — filozofia dla dziecka. W latach minionych takze Minister-
stwo Edukacji Narodowej wprowadzito na zasadzie eksperymentu do niektorych
szkot tresci filozoficzne. Ale w istocie nie chodzi o formalne potraktowanie tej
dziedziny, ktora nie poddaje si¢ takim zabiegom. Cho¢ zgromadzono pewien za-
sob doswiadczen w dziedzinie filozofii dla dziecka, to problematyka ta nie jest
rozwijana w adekwatnym stopniu do oczywistych potrzeb i mozliwosci wzboga-
cajacych wychowanie w szkole. Nie robi si¢ praktycznie nic w zakresie ksztatcenia
i doksztatcania nauczycieli ani tez wytwarzania klimatu dla tego typu moderniza-

19 Tamze, s. 381.

20 Por. D. Keller, Media Culture. Curtural Studiem, Identity and Politiks Between the Mod-
ern and Postmodern, London 1995 [za:] Z. Melosik, Mlodziez a przemiany kultury wspotczesnej,
dz.cyt., s. 338-379. Por. takze: Z. Melosik, Wspdlczesne amerykanskie spory edukacyjne. Migdzy
socjologiq edukacji a pedagogikq postmodernistyczng, Poznan 1995, s. 23-25.

I Por. R. Pitat, Filozofia dla dzieci, ,,Edukacja i Dialog” 1992, nr 7; tenze, Filozofia w szkole,
,»Edukacja i Dialog” 1993, nr 8; M. Nowicka-Koziol, Filozofia w szkole podstawowej, ,,Nowa Szko-
ta” 1992, nr 4.
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cji wychowania umystowego i duchowego dzieci na poziomie wczesnoszkolnym.
A nie jest i nie byla to fanaberia pedagogiczna, ale uprawniona pod wzgledem
intelektualnym i osobowo tworczym droga do wszechstronnego rozwoju dziecka
od poczatku, od zarania ksztatltowania jego Swiadomosci §wiata i zycia.

Swiadczy o tym oczywisty fakty, ze u dzieci wystepuja odwieczne pytania do-
tyczace np. ,,natury $wiata, jego pochodzenia, relacji do uptywajacego czasu itp.
Dziecko nierzadko odnosi swoje pytania do samego siebie, np. do swego umystu,
tozsamosci, jezyka, do wlasnego przezywania rzeczywistosci itp.”?2. Warto dodac,
Ze powyzsza prezentacja nie wyczerpuje wszystkich znamion, przejawow i form
catego bogactwa filozofii dziecka. Bywaja one niekiedy odkrywcze, bo ,,bezzatoze-
niowe”, fenomenologiczne ze swej istoty, czesto oczywiste, przez to sktaniajace do
ponownego zastanowienia si¢. Sg one jednoczesnie trafne w sensie ,,bezposrednie-
g0” poszukiwania istotnos$ci i zaleznosci, zmierzajace do ustanawiania porzadkoéw
rzeczy, donioste pod wzgledem edukacyjnym i osobowo tworczym.

Wielu autorow zachodnich i polskich uwaza®, ze dziecko, cho¢ nie posiada
wiedzy, dysponuje intuicyjng zdolno$cig wyboru moralnego i sposobem ocenia-
nia swojego zachowania, pomiedzy tym co nakazane zewngtrznie, a tym co jest
glebsza powinnos$cia, a nawet zasada. W tym obszarze jest miejsce na filozoficzny
ruch mysli, wtedy rodzi si¢ niepowtarzalna ontologicznie i osobowa szansa na
zuniwersalizowanie i zakorzenienie sensow, znaczen i warto§ci wychowania ,,au-
tokreatywnego” siebie pod wzglgdem duchowym, transcendentnym, $wiatopogla-
dowym i w realnym wymiarze spolecznym, moralnym i umystowym.

Do wychowawczo-inspirujacego samorozwoju dziecka mozna wyzyskac ,,zwy-
czajne” rozmowy z dzieckiem. Sa one dla dialogu filozoficznego, zwtaszcza i nade
wszystko z dzieckiem, najwazniejsza formutg sokratejskg. Nie chodzi o ich narzu-
canie, poniewaz materia filozofii ma swoja wtasng inspiracje, ale o stworzenie moz-
liwosci pedagogicznych i duchowych dla zaistnienia klimatu dla fascynacji tymi od-
kryciami i przezyciami. Zwlaszcza niezbedne sg wlasciwe dla nastroju duchowego
i wrazliwosci umystowej dziecka odpowiedzi na pytania, a takze pytania osoby wy-
chowujacej — ukierunkowujace 6w dialog na wlasciwg droge dla starogreckiej metody
majeutyczne;j. Jest tu pole otwierajace dziecko na myslenie, nie tylko metafizyczne,
transcendentne, ale dla myslenia krytycznego, racjonalnego, logicznego w oparciu
o dialogowe, czyli partnerskie, podmiotowe i empatyczne relacje, zachowujace pryn-
cypia poprawnosci, wykraczajgce ponad infantylizm dziecigcych skojarzen. Chodzi

2], Szmyd, Wyzwania i poszukiwania edukacyjne. Szkice z pogranicza filozofii wychowania,
Krakow 2002, s. 193.

B P. Castello, Indoktrynacja a filozofia dla dzieci, ,,Edukacja Filozoficzna” 1998, vol. 5, s. 287-297,
K. Murris, Juz w przedszkolu, ,,Forum” 1994, nr 11, s. 18; J. Machacz, Filozofowanie z dzie¢mi, ,,Prze-
glad Powszechny” 1992, nr 2; R. Pitat, Filozofowanie z dziecmi M. Lipmana jako program etyki dla
szkot, ,,Etyka” 1993, nr 26, s. 135-143; J. Szmyd, Filozofia dla dzieci — o przestaniach teoretycznych
w sposobie uprawiania i pozytkach pedagogicznych, [w:] tegoz, Wyzwania i poszukiwania edukacyjne.
Szkice z pogranicza filozofii wychowania, Krakow 2002, s. 191-204.
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o uwzglednienie dziecigcej gotowosci rozwojowej, intelektualnej i emocjonalnej, czy-
li tego, co jest zdroworozsagdkowym stanem myslenia, zadawania pytan i znajdowania
odpowiedzi w dialogu 0sob razem poszukujacych prawdy.

Chodzi wiec o empatyczny kontakt, wymiang, rozmowe odpowiadajgcg na
pytania, wywotujaca refleksje, wrazliwos¢ i aktywnos¢ wynikajaca z zaskocze-
nia i zdziwienia §wiatem. Nie zastapi takiej zywej relacji zaden nawet atrakcyjny
pokaz ,,multimedialny”, wirtualny. Konieczny jest natomiast spontaniczny i swo-
bodny, wolny kontakt z naturalnym $wiatem. Taki bowiem §wiat w postrzeganiu
dziecka jest realny i fantastyczny zarazem, fascynujacy i odkrywany sita mozli-
wosci wlasnych i wychowawcy przez dziecko.

Z tych tez powodow dowartosciowania wymaga mysl i praktyka edukacji ele-
mentarnej i wezesnoszkolnej w dziedzinie wychowania poprzez dzieciece ,,filozo-
fowanie” do aktywnej i krytycznej refleksyjnosci. Wzmocnienia wymaga sfera ob-
serwacji, doswiadczen indywidualnych i wspolnych: rodzicow i dzieci, nauczycieli
1 uczniow, wychowankow. Moze to budzi¢ zatracany obecnie subiektywny, wizjoner-
ski 1 fenomenologiczny obraz $wiata, pionierskiego w nim dziatania i wspoldziatania
w najlepszym dla tej aktywnosci etapie zycia dziecka. Wielu nauczycieli byloby goto-
wych podejmowac takie akty myslowo-poznawcze i wychowawcze, ale nie majg wy-
starczajacego przeswiadczenia o skutecznos$ci tak rozumianej pracy wychowawcze;.
Brak jest rowniez afirmatywnego stosunku do tych potrzeb edukacyjnych nadzorow
pedagogicznych i odpowiednich inspiracji programowych. Nadal bowiem dominuja
nauczyciele nastawieni na wykonywanie, ,,realizacj¢” czegos ,,gotowego”, a nie do
tworzenia dzieciecej 1 wlasnej, kazdorazowej, fenomenologicznej mysli o dziecku,
jego mozliwosciach, spelieniach i niestety najczesciej — niespelnieniach.

W tym kontekscie warto przytoczy¢ nastepujaca opini¢: ,,Pozgdane albo wrecz
konieczne wydaje si¢ przyblizenie mtodym ludziom — nawet juz na etapie szkoty
podstawowej — rozumienia otaczajacego $wiata, cwiczenia umiejetnosci krytycz-
nego myslenia, wydawania sagdoéw i pogladow’*.

W tym konteksécie warto dodac¢ kolejna uwage metodyczno-pedeutologiczna,
zgodnie z ktora ogodlny stan wiedzy filozoficznej, aksjologicznej 1 erystycznej
nauczycieli, ich umieje¢tnosci formutowania pytan i stymulowania odpowiedzi
uczniéw jest niezadawalajacy. Stad wspotczesna mtodziez, zafascynowana tech-
nologiami komunikacyjnymi i medialnym, gotowym obrazem $wiata, zyje ,,po
omacku”, w zasadzie nie stawia pytan, nie poszukuje odpowiedzi. Dziatania
zyciowo-pragmatyczne i instrumentalne zdominowaty mysl teoretyczna, episte-
monologiczng, refleksje nad istnieniem osobistym i najszerzej pojetym bytem.
Dzieci i mlodziez ,,czgsto w domu, jak i w szkole nie majg mozliwosci swobodne-
go dialogu 1 prawa méwienia na kazdy temat w sposob niekontrolowany”.

%M. Zak, Filozofia dla dzieci w aspekcie wychowania rodzinnego, Krakow 1995, s. 23.
2 M. Michna, Koncepcja filozofii dla dzieci i miodziezy. Wilasne mysli i utozsamienia, Krakow
1995, s. 26.
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Uwagi na zakoniczenie

Kazdy cztowiek z natury rzeczy wyposazony jest w jakis poziom zdolnoSci we-
wnetrznych i rodzaj ,,zmystu metafizycznego”. ,,Dzieci nosza w sobie takie naiwne
metafizyczne do§wiadczenie, ktore sktania do refleksji na temat «czelusci» i zadat-
kowosci $wiata™. Jest to, jak mozna sadzi¢, wyposazenie archetypowe natury czto-
wieka, jego sfery egzystencjalnej i duchowej, wpisane w osobowa tozsamos$¢ czto-
wieka, w jego lgki, watpliwosci, niekiedy zagubienie, czesto w swoiste ,,0l$nienia”
poznawcze 1 przezyciowe — w zwigzku z tym stawia pytania. U dzieci bywaja py-
tania swoiscie pierwotne, ktdre powstaja na etapie konstruowania si¢ samo$wiado-
mosci realnej 1 zwigzkow metafizycznych, kosmologicznych i §wiatopogladowych.

Dzieci stawiajg §wiatu pytania o §wiat, pytania filozoficzne na temat zagad-
kowosci 1 prawidlowosci §wiata, o czlowieka, przyrode i rzeczy. Jest to nicod-
parte dazenie do jego zrozumienia, cho¢by fragmentu, zaraz, w pewnej chwili
i sytuacji. Jest dazeniem do zaspokojenia swojej ciekawosci, potrzeby identyfi-
kacji 1 konfrontacji z tym $§wiatem, ol$nieniem wlasnym, pojmowaniem, zrozu-
mieniem. Tym bardziej ze ,,w pluralistycznym $wiecie odwotujemy si¢ do katego-
rii r6znorodnosci stylow, kultur, doswiadczen alternatywnych wzoréw zachowan,
a zarazem trwatosci tkwigcych w uniwersalnych i transcendentnych wartosciach™?’.

Stad ptyna wnioski dla nauczycieli, refleksyjnych praktykow, zwtaszcza na-
uczania poczatkowego. Chodzi o wywotanie i utrwalanie wrazliwosci oraz ko-
munikacji na poziomie mys$lenia wielokulturowego i tozsamosciowego do rzetel-
nego poznania i wyobrazni poznawczo-aksjologicznej. M. Lipman sformutowat
pewien przydatny, jak mozna sadzi¢, ,.kanon” dydaktyczny filozofii dla dzieci,
ktory zawiera m.in. takie sktadniki jak: czytanie opowiesci, rozmowa, formuto-
wanie pytan, poszukiwanie odpowiedzi itp.%®.

W konkluzji mozna wyrazic kilka sugestii. Po pierwsze: filozofowanie z dzie¢mi
jest w istocie sztuka, rodzajem aktywnosci erystycznej, intelektualnej, poznawcze;j,
psychoemocjonalnej, aksjologicznej i wyzwaniem antropologiczno-edukacyjnym.
Jest to dydaktyka uniwersalna, poznawcza, logiczna, analityczna, humanistyczna.
Jest to w istocie sztuka uczenia si¢ myslenia samodzielnego, dialogowego i otwar-
tego poszukiwania argumentow. Jest to rodzaj przygody obydwu partneréw, pod-
miotow rozumiejacych w podobny sposob lub inaczej — zdarzenie do$¢ nieprzewi-
dywalne, z nicoczekiwanymi rezultatami, fascynujgcymi wielorako i wielostronnie.

Spotkanie pedagogiczne tego rodzaju zawiera swoistg magi¢ madrosciowe-
go odczytywania $wiata. Jest to sztuka poznawania Swiata w sposob najbardziej

26 Tamze, s. 27.

27 B. Sliwerski, Wprowadzenie do: ,, Pedagogika w europejskim wymiarze” (informator),
Gdansk 2008, s. 7; por. tenze, Pedagogika dziecka. Studium pajdocentryzmu, Gdansk 2007.

28 Por. M. Lipman, Iza, Warszawa 1994.
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ludzki, immanentny, naturalny i osobowy, catosciowy i czgSciowy — w obszarze
doswiadczen dziecka jednoczesnie. Wymaga to jednak wshuchania si¢ i wejrzenia
w dziecko, zrozumienia jego umystu i ducha. Wymaga to pewnej zmiany modelu
myslenia i odczuwania wspotczesnego nauczyciela, kazdego nauczyciela: eduka-
cji poczatkowej, matematyka, filologa, fizyka i biologa, ktorzy nie musza byc¢ filo-
zofami, ale chodzi o ich czynng wrazliwos$¢ na sens wychowania wielostronnego,
refleksyjnego, filozoficznego i1 fenomenologicznego w swej istocie.

Moze to w jakiej$ mierze ograniczy¢ 6w pospiech, powierzchowno$¢, pozor-
no$¢, czgsto bezmysInos$é, a w zasadzie niekompetencje do rozumienia otocze-
nia i wlasnego zycia. Edukacja neoliberalna i ,,technologiczna”, cho¢ oczywista
w obliczu wymogoéw cywilizacji, nie wychowuje poprzez refleksje, pytania i po-
szukiwania odpowiedzi w sobie i uwewnetrznionej wiedzy humanistycznej. Nie
usposabia do powazniejszych i samodzielnych, krytycznych i wytwarzajacych
form myslenia i przezywania. Nie uczy, jezeli mozna tego tylko nauczy¢, ogar-
niania poznawczego i wartosciujgcego, takze transcendentnego sensu swojego
i,,catego §wiata”. Cze$ciowe chocby pochylenie edukacji w strong wychowania
refleksyjnego 1 ,,filozofujacego” ze wzgledu na ,,uniwersalnos¢” natury cztowieka
i wychowania wydaje si¢ potrzebne. Wydaje si¢ niezbedne wobec ,,cynicznej” roli
cywilizacji i kultury wspotczesnej w odniesieniu do cztowieka, jej tworcy. Zatem
jedynie On moze co$ z tym zrobic.

Autor ma $wiadomos$¢, ze zawarte w tekscie poglady 1 wnioski pedagogiczne
nie sg ani nowe, ani odkrywcze. Maja rowniez, obok wielu koniecznych uogol-
nien, zapewne nadmierny poziom idealizacji, ale stad niedaleko do pozadanych
idealow i realnych modeli edukacyjnych. Wyraza tez przypuszczenie, ze tresci te,
choc¢by w pewnej mierze, pozostaja w zwigzku z problemami pedagogiki, wycho-
wania i edukacji postrzeganej w perspektywie ciggtosci i zmian tych dziedzin.

Stowa kluczowe: edukacja, wychowanie, ksztalcenie, rozwoj, osobowos¢, filozofia, fenome-
nologia, kultura, transcendencja, cywilizacja, postmodernizm, globalizm

Keywords: education, upbringing, teaching, development, personality, philosophy, phenome-
nology, culture, transcendence, civilisation, postmodernism, globalism

Streszczenie: Tekst jest proba czegsciowego choéby wgladu w poznawcze, przezyciowe i ak-
sjologiczne aspekty wychowania. Wskazuje na mozliwosci wychowania i wychowalnosci dziecka
przy uwzglednieniu podejscia fenomenologicznego, wejrzenia w ,,istoty samej rzeczy”.

Wazne w tym konteks$cie staje si¢ uwrazliwienie na pedagogiczny sens filozoficznych pytan
dziecka i poszukiwanie na nie odpowiedzi. Z tej perspektywy jest to droga do poznania i zrozumie-
nia $wiata, do wyboréw warto$ci i samoswiadomosci dziecka i cztowieka dojrzalego. Zagadnienia
te staja si¢ aktualne we wspotczesnym ,,ptyngcym zyciu”, , komercjalizacji”, ,,relatywizacji etycz-
nych”, ,,niepohamowanej konsumpcji” i ogolnie ,,dehumanizacji czlowieka” itp.
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Wobec tych zjawisk konieczne staje si¢ odrzucenie ,,instrumentalnych” form, metod i tresci
wychowania, zwrdcenie si¢ w strong pedologicznego i pajdocentrycznego podejscia, ktore uwzgled-
nia przyrodzong aktywno$¢ poznawczo-filozoficzna dziecka, jego doswiadczenia empiryczne
i wrazliwo$¢ metafizyczng, naturalng sktonno$¢ do refleksji. Podejsécie takie umozliwia petniejsze
wejrzenie poznawcze 1 pedagogiczne w istote rozwoju i wychowania dziecka. Pozadane staje si¢
podejscie hermeneutyczne i fenomenologiczne wykraczajace poza i ponad ciasny dydaktyzm i ar-
bitralnos¢ aksjologiczna, a takze podjecie racjonalnego godzenia ,,bezzatozonnos$ci” z konieczna
teleologia wychowania i zycia.

Dodajmy, ze brakuje, jak dotad, fenomenologicznych metodologii badan zjawisk edukacyj-
nych, pozadanych w zwigzku z gwaltowng zmiang cywilizacyjna. Brak jest adekwatnych sposobow
filozoficznego i humanistycznego ogarniania zycia w jego wymiarze antropologicznym, egzysten-
cjalnym, transcendentalnym i kosmologicznym. Rozpatrywanie wychowania czlowieka ze stanowi-
ska fenomenologicznego moze przyblizy¢ do uspokojenia ,,mechanicznego” stylu zycia, do ,,wol-
niejszego”, refleksyjnego istnienia i wspolbycia, takze do odnajdywania i poglgbienia rozumienia
wlasnej samoswiadomosci, podmiotowosci 1 wi¢zi z logika §wiata zewngtrznego.

W tekscie zwrdcono uwage na postulaty wazne dla zachowania warto$ci uniwersalnych, sym-
boli kulturowych, idealnych, metafizycznych w kulturze masowej. Sformutowano niektore uzasad-
nienia i postulaty dotyczace wychowania i ksztalcenia filozoficznego dzieci i mtodziezy, pojmowa-
nych jako kazdorazowy fenomen istnienia i rozwoju cztowieka w catej perspektywie zycia.

Abstract: The text is, at the very least, an attempt of the partial insight into cognitive, survivor-
ship and axiological aspects of upbringing. It indicates possibilities of upbringing and educability
of a child taking the phenomenological approach into account, the insight into “the essence of the
matter itself.” In this context it is important to become sensitive to the pedagogical sense of the
child’s philosophical questions and searching for answers to them. From this perspective it is a road
to learn and understand the world, to choose values and a child’s and an adult’s self-consciousness.

2. < 99,

These issues are becoming up-to-date in the modern “passing life”’; “commercialization”; “ethical
relativization”; “unrestrained consumption” and generally “a man’s dehumanization,” etc.

Considering these occurrences it is getting necessary to reject “instrumental” forms, methods
and the content of upbringing, to turn to the pedological and paidocentric approach, which takes
a child’s innate cognitive and philosophical activity, his/her empiric experiences and metaphysical
sensitivity and their natural inclination to reflection into consideration. Such an approach enables
the more complete cognitive and pedagogical insight into the essence of development and a child’s
upbringing. The hermeneutic and phenomenological approach going beyond narrow didacticism
and axiological arbitrariness is becoming desirable which takes rational reconciliation of “assump-
tionlessness” with necessary teleology of upbringing and life.

We should add that until today there have been a lack of phenomenological methodology of
the survey of educational occurrences desired in connection with the violent civilizational change.
There are no adequate ways of philosophical and humanistic comprehension of life in its anthro-
pological, existential, transcendental and cosmologic dimension. Considering a man’s upbringing
from the phenomenological point of view can bring near pacification of the “mechanical” lifestyle,
“slower,” meditative existence and co-being as well as discovering and learning about one’s own
self-consciousness, subjectivity and a bond with logics of the outside world.

The text points out postulates important to keep universal values and cultural, ideal, metaphy-
sical symbols in the mass culture. Some justifications and postulates regarding children’s and the
youth’s upbringing and philosophical upbringing, understood as each phenomenon of existence and
development of a human being in the whole perspective of life, were formulated.
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NAUCZANIE W KLASACH EACZONYCH -
CHARAKTERYSTYKA ZJAWISKA

TEACHING IN JOINT CLASSES -
THE CHARACTERIZATION OF THE PHENOMENON

W polskim systemie edukacji obok szkoét o peinej strukturze organizacyjnej,
ktorych cecha charakterystyczng jest organizacja procesu ksztatcenia w klasach
jednorodnych wiekowo, tj. uczniowie tworzacy zespot klasowy sg w tym sa-
mym wieku biologicznym, funkcjonuja szkoly, w ktérych zajecia dydaktyczno-
-wychowawcze realizowane sg poprzez taczenie klas. Istotg tego sposobu orga-
nizacji procesu ksztatcenia jest to, ze nauczyciel w tym samym miejscu i czasie
pracuje z dwoma, najczesciej najblizszymi, zespolami klasowymi i realizuje
dwa rozne programy ksztalcenia. Z reguty nauczyciel realizuje ten sam przed-
miot przewidziany planem nauczania'.

Nauczanie w klasach taczonych to forma organizacji procesu ksztalcenia
obecna w strukturach systemu oswiaty, lecz nieobecna jako przedmiot zarow-
no analiz teoretycznych, jak i empirycznych. Byto ono traktowane, i nadal jest,
jako negatywny element struktury edukacji, co$ wstydliwego, czego nie nalezy
upublicznia¢. Stosuje si¢ wobec niego procedury sepizacji?, ktorych efektem jest
powstanie wielu negatywnych stereotypow dotyczacych tego zjawiska®. Mozna

!'J. Dryjenski, Organizacja pracy w klasach lgczonych, Warszawa 1951, s. 14—17; H. Rettke, Praca
w klasach lgczonych, Warszawa 1953, s. 7; S. Czajkowski, A. Zowada, Praca pedagogiczna w klasach
tqczonych, Warszawa 1965, s. 5; W. Okon, Zarys dydaktyki ogolnej, Warszawa 1968, s. 243-245;
Z. Krzysztoszek, Pedagogika, Warszawa 1969, s. 116-117; W. Okon, Stownik pedagogiczny, Warszawa
1975, s. 123; R. Wieckowski, Praca dydaktyczno-wychowawcza w szkolach filialnych, Warszawa 1977,
s. 9; J. Nowacki, Organizacja procesu ksztalcenia w klasach tgczonych, Warszawa 1985, s. 69; M. Lelo-
nek, T. Wrobel, Praca nauczyciela i ucznia w klasach 1-3, Warszawa 1990, s. 170.

2 Sepizacja (od ang. SEP — somebody else’s problem) — oznacza sprawg, ktora uwazamy za cudzy
problem, problem kogo$ innego; to sprawa przemilczana badz taka, ktorej nazwanie nie posiada katego-
rii jezykowej; moze to by¢ sprawa omawiana, lecz w taki sposob, Ze uznaje si¢ ja za niewazna. Po raz
pierwszy na zagadnienie wystepowania sepizacji w systemie edukacji zwrocita uwage M. Dudzikowa;
patrz np.: M. Dudzikowa, Mit o szkole jako miejscu ,, wszechstronnego rozwoju” ucznia, Krakow 2004,
s. 196; taz, Cudze czy nasze problemy, ,,Problemy Opiekunczo-Wychowawcze” 2009, nr 3, s. 21.

3 R. Peczkowski, Funkcjonowanie klas tgczonych w polskim systemie edukacji, Rzeszoéw 2010.
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je scharakteryzowa¢ w formie nastepujacych stwierdzen: nauczanie w klasach
faczonych oznacza niski poziom osiagni¢¢ szkolnych uczniow objetych tg forma
realizacji procesu ksztatcenia; nauczanie w klasach taczonych oznacza wysokie
koszty ksztalcenia. Dodaje si¢ bardzo czgsto: w klasach taczonych pracuja naj-
czesciej nauczyciele o niskich kwalifikacjach zawodowych, a baza dydaktyczna
pozostawia wiele do zyczenia®. Analiza literatury, codzienna praktyka szkolna,
poczynione obserwacje oraz doswiadczenia zdobyte w pracy z nauczycielami
klas taczonych dowodza, ze zrodet negatywnych stereotypéw o nauczaniu w kla-
sach taczonych nalezy upatrywac przede wszystkim w braku rzetelnej wiedzy do-
tyczacej tego zjawiska, a zebrany materiat empiryczny dowodzi, ze owe stereoty-
py nie znajdujg potwierdzenia w codziennej praktyce szkolnej®.

Specyficzng cechg nauczania w klasach taczonych jest to, ze ma ono wzglednie
staty charakter, tzn. wystepuje w systemie edukacji bez wzgledu na czas, podejmo-
wane w ramach kolejnych reform dziatania administracyjne czy tez sytuacje demo-
graficzng. Jednoczesnie jest zjawiskiem o duzej dynamice zmian przestrzennych,
tzn. nie mozna go przypisa¢ okreslonej szkole czy miejscu na state. Jezeli pojawia
si¢, to z reguly trwa przez okreslony czas w danej szkole, by nastgpnie zniknaé
1 pojawi¢ si¢ w innym miejscu. Nie utatwia to analizy teoretycznej i empirycznej,
jak rowniez wdrazania rozwigzan organizacyjnych i metodycznych optymalizuja-
cych prace w klasach taczonych.

Organizacja nauczania w klasach taczonych

Jak juz wczesniej zaznaczytem, nauczanie w klasach taczonych polega na
realizacji w tym samym miejscu i czasie dwoch roéznych programoéw ksztalce-
nia w dwoch réznych klasach. W opinii wielu autoréow, bez wzgledu na to, czy
nauczyciel pracuje w klasach jednorodnych wiekowo, czy w klasach taczonych,
proces dydaktyczno-wychowawczy powinien by¢ realizowany tak samo. Inna be-
dzie jedynie organizacja tego procesu, przy czym jego zatozenia pozostaja bez
zmian®. Wlasnie organizacja stanowi szczeg6lng ceche wyrdzniajaca nauczanie
w klasach taczonych sposrod innych form realizacji procesu ksztatcenia.

Analiza literatury podejmujacej zagadnienie organizacji procesu ksztalcenia
w klasach taczonych dowodzi, Ze mozna wyodrgbni¢ dwie koncepcje. Pierwsza
wywodzi si¢ z okresu miedzywojennego, a doktadnie posiada swe zroédto w roz-
strzygnigciach prawnych bedacych konsekwencja wdrazania rozwigzan zawartych
w ustawie jedrzejewiczowskiej. W rozporzadzeniu Ministra Wyznan Religijnych
i O$wiecenia Publicznego w sprawie statutu szkoty powszechnej w § 37 okreslono,

4 Tamze, s. 14-15.
5 Tamze.
¢ Zob. np.: S. Czajkowski, A. Zowada, dz.cyt.; J. Nowacki, dz.cyt.
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ze w przypadku nauczania w komplecie wedlug dwoch roznych programéw jedna
klasa ma nauke gto$ng, druga natomiast cichg, przy czym nalezy dazy¢ do sytuacji,
w ktorej realizowane byly te same przedmioty. Jednoczesnie w § 54 autorzy dopre-
cyzowali pojecie nauki cichej, stwierdzajac, ze jest ona uzupeklieniem nauki glo-
s$nej i stuzy utrwalaniu i stosowaniu wiadomosci i umiejetnosci zdobytych w toku
nauki glosnej. Ponadto stuzy ona samodzielnemu zdobywaniu przez uczniéw no-
wych wiadomosci’”. W rezultacie takich rozstrzygnie¢ w realizacji procesu ksztat-
cenia pojawila si¢ bardzo specyficzna forma organizacji tego procesu okreslana jako
lekcja fazowa. Istotg lekcji fazowej jest podziat na dwie fazy — glosng i cichg®.
Pierwsza to okreslony w czasie fragment lekcji, w ktorym uczniowie jednej klasy
pracuja pod kierunkiem nauczyciela. W fazie tej nauczyciel, poza realizacja okre-
slonych tresci ksztatcenia, przygotowuje uczniow do wykonywania pracy w fazie
cichej. Faza cicha (nauka cicha) to samodzielna praca uczniow drugiej klasy. Polega
na wykonywaniu zadan zleconych przez nauczyciela. Obie fazy lekcji realizowa-
ne sa rownolegle. Po uptywie okreslonego czasu nastgpuje zmiana sposobu pracy
uczniow. Dotychczas pracujacy w fazie glosnej uczniowie podejmujg samodzielng
pracg w fazie cichej, natomiast uczniowie pracujacy w fazie cichej przechodza do
pracy pod kierunkiem nauczyciela.

Dwufazowa struktura lekcji jest najprostszym przyktadem organizacji proce-
su ksztatcenia w klasach tgczonych. Byla ona punktem wyjscia w poszukiwaniu
nowych rozwigzan organizacyjnych. Pojawily si¢ wigc propozycje lekcji wielofa-
zowych, ktorych istota polegata na tym, ze skracano czas pracy ucznia z nauczy-
cielem 1 pracy samodzielnej na rzecz zwigkszania czgstotliwosci wystgpowania
poszczegblnych faz. Rozwiazanie to miato zapewni¢ wyzszy poziom pracy na-
uczyciela, a w efekcie wyzszy poziom osiggniec¢ szkolnych ucznia.

W latach siedemdziesigtych XX w. podjeto probg¢ modernizacji systemu na-
uczania w klasach taczonych. Zwigzane bylo to z dzialaniami, ktorych celem byto
wprowadzenie do polskiego systemu edukacji instytucji ,,zbiorczej szkoty gminne;j’™.
Organizacja nauki w punktach filialnych, podporzadkowanych zbiorczej szkole
gminnej, w formie nauczania w klasach faczonych stala si¢ przedmiotem propo-
zycji metodycznej autorstwa R. Wigeckowskiego!'®. Podzielit on formy pracy ucznia

"DzU MWRIOP z 1933 ., nr 14, poz. 194.

8 Zob. np.: J. Dryjeniski, dz.cyt.; M.R. Mielnikow, Organizacja i metody pracy nauczycielaw kla-
sach tgczonych, Warszawa 1950; S. Korzeniowski, O pracy dydaktycznej w klasach lgczonych, War-
szawa 1957; S. Czajkowski, A. Zowada, dz.cyt.

? Zbiorcza szkota gminna to zesp6t jednostek o§wiatowych, w ramach ktorego mogty funkcjonowaé
placéwki wychowania przedszkolnego, szkoly podstawowe, zasadnicze szkoty zawodowe itd. W obre-
bie zbiorczej szkoty gminnej wyodrebniono trzy elementy: zbiorcza szkole gminna, szkoly filialne oraz
punkty filialne, przy czym szkoly filialne posiadaty petna strukturg organizacyjna i byty podporzadkowane
szkole gminnej, natomiast punkty filialne, w ktorych dopuszczano mozliwos¢ realizacji procesu ksztalce-
nia w systemie klas taczonych, realizowaty jedynie program nauczania poczatkowego.

10R. Wigckowski, dz.cyt.
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w klasach taczonych na pracg jednolitg i zroznicowang. Praca jednolita wystepu-
je wowczas, gdy uczniowie dwoch polaczonych klas uczestnicza w czynnosciach
zmierzajacych do osiggnigcia wspolnych celéw poprzez realizacj¢ wspolnych tresci
ksztalcenia. Praca zr6znicowana oznacza sytuacje, w ktorej zarowno cele, jak i tre-
$ci ksztalcenia sg r6zne dla dwoch klas. Kiedy uczniowie realizujg te same zadania
niezaleznie od siebie, to wowczas mamy do czynienia z praca indywidualng jed-
nolitg, natomiast gdy zadania te sg rézne, to wowczas realizowana jest forma indy-
widualnej pracy zr6znicowanej. Analogicznie autor podzielit prace zrdznicowana.

Fazowa koncepcja struktury lekcji na dlugie lata zdominowata organizacje pro-
cesu ksztalcenia w klasach taczonych. W potowie lat osiemdziesigtych XX w. zostata
ona poddana krytycznej analizie i ocenie. Do jej negatywnych aspektow zaliczono:

* trudnosci ucznidéw w koncentracji uwagi nad wyznaczonymi zadaniami

w fazie cichej — sg bardziej zainteresowani tym, co realizujg uczniowie
w fazie glosnej,

* brak mozliwosci porozumiewania si¢, dyskutowania, ustalania wspolnego
stanowiska podczas pracy uczniow w fazie cichej,

» brak mozliwosci petnej koordynacji czasowej fazy glosnej i cichej — pro-
wadzi to do sytuacji, w ktorej uczniowie jednej klasy po wykonaniu zadan
muszg czekac, az uczniowie drugiej klasy zakoncza swa prace,

* brak mozliwosci wykorzystania srodkow dydaktycznych,

* ograniczenie w klasach faczonych na poziomie edukacji wezesnoszkolnej moz-
liwosci zwigkszenia ilosci czasu przeznaczonego na ¢wiczenia w mowieniu,

» preferowanie przez nauczyciela uczniow klasy liczniejszej polegajace na prze-
znaczaniu wickszej iloéci czasu lekcji na prace glosng z nimi. Uczniowie klas
mniej licznych czgsciej pracujg samodzielnie (faza cicha)''.

W wyniku przeprowadzonej analizy J. Nowacki zaproponowal inne pode;j-
Scie do tego zagadnienia. Autor podzielit lekcje realizowang w klasach taczonych
na dwie cze$ci. Pierwsza z nich to praca wspolna uczniow obu taczonych klas,
druga natomiast to praca oddzielna, przy czym w ramach pracy oddzielnej wy-
odrebnit prace indywidualng i pracg zespotowa. Decyzje o realizacji okreslonej
formy podejmuje nauczyciel na podstawie analizy tresci ksztalcenia zawartych
w realizowanych programach nauczania'?.

Proces ksztatcenia w klasach taczonych — zdaniem J. Nowackiego — moze by¢
organizowany na trzy sposoby. Pierwszy to realizacja wspdlnego tematu przy jedno-
czesnym roznicowaniu wymagan stawianych uczniom poszczeg6lnych klas. Drugi
polega na realizacji w potaczonych klasach lekcji o roznych tematach przy jedno-
czesnym wyodrgbnieniu problemu wiazacego te tematy, umozliwiajacego podjecie
pracy wspoélnej uczniéw obu klas. Trzeci natomiast zaktada realizacje réznych

11J. Nowacki, dz.cyt., s. 71-72.
12 Tamze, s. 75-86.
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tematow, ktore nie stwarzajg mozliwosci sformutowania problemu wspolnego, przy
czym praca wspolna ogranicza si¢ wowczas do czynnosci typu: sprawdzanie pracy
domowej, ustalanie tematdw lekcji, formulowanie zadan do wykonania w toku pra-
cy oddzielnej, okreslenie zadan domowych itp.'3.

Zdaniem autora koncepcji za przyjeciem proponowanych rozwigzan organi-
zacyjnych przemawiajg nast¢pujace argumenty:

* laczenie dwoch najblizszych poziomem nauczania klas umozliwia omawia-
nie z uczniami obu klas zagadnien wynikajgcych z dwéch zakreséw tema-
tycznych okre§lonych w programach nauczania,
faczenie klas ma najczgséciej miejsce na poziomie edukacji wezesnoszkol-
nej, gdzie programy maja uktad catosciowy, co sprzyja taczeniu dwoch te-
matow w jeden zestaw zagadnien bliskich zainteresowaniom ucznidéw obu
potaczonych klas,

w czesci lekeji przeznaczonej na prace oddzielng nauczyciel ma mozliwo$¢
realizacji szczegotowych celow dydaktycznych i wychowawczych, jakie
przewidziane sa wytacznie dla danej klasy,

* podczas pracy wspolnej uczniowie klasy wyzszej moga postugiwac si¢ wie-
dzg zdobyta w poprzednich latach, co w rezultacie prowadzi do wspierania
ucznidow mtodszych w toku pracy wspolne;j,

» powr6t do pracy wspolnej po okresie pracy oddzielnej stwarza uczniom
mozliwos¢ prezentacji efektow swojej pracy, odwotlywania si¢ uczniow
mtodszych do wiadomosci i umiejetnosci ucznidéw starszych, dokonywania
wspolnej oceny efektow pracy'™.

Uwzgledniajac powyzsze, mozna powiedzieé¢, ze lekcja realizowana w kla-

sach taczonych powinna posiada¢ nastgpujaca strukture:

* pierwsza cz¢$¢ lekeji — wspolna praca obu klas pod bezposrednim kierun-
kiem nauczyciela polegajaca m.in. na sprawdzeniu zadania domowego,
ustaleniu tematow i celow lekcji, omdwieniu i przyjeciu odpowiedniego
dla potrzeb obu klas planu dalszej pracy,

* druga czgs¢ lekeji — praca oddzielna obu klas polegajaca na realizacji przy-
jetego w pierwszej czesci lekeji planu,

* trzecia cz¢$¢ lekeji — ponowna praca wspdlna obu klas przeznaczona m.in.
na zlozenie sprawozdania z wykonania pracy, oceng jakoSci pracy, wyzna-
czenie i objasnienie zadan domowych'’.

Stosowanie takiej struktury lekcji w klasach taczonych determinowane jest

— zdaniem autora — nast¢pujacymi zatozeniami: kazda praca wymaga zaplano-
wania; uczniowie chetniej wykonuja swoja prace, gdy sami ja zaplanuja; pro-
jekty uczniowskie sa bardzo czesto interesujace, nowatorskie, odwazne, na co

13 Tamze, s. 77-81.
4 Tamze, s. 76-77.
15 Tamze, s. 81.
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nie zawsze moze zdoby¢ si¢ nauczyciel; przy zréznicowanym poziomie rozwo-
ju uczniow projekty moga by¢ dostosowane do ich mozliwosci intelektualnych,
co w efekcie prowadzi do indywidualizacji nauczania; uczniowie klas starszych
mogg zglaszac¢ swoje propozycje pod adresem uczniow mtodszych; realizacja pro-
jektoéw (druga czes¢ lekceji) moze odbywac si¢ przy wspotpracy uczniow obu klas;
w obu polaczonych klasach moze wystapi¢ znaczna aktywno$¢ uczniow; w toku
realizacji przyjetego w czesci pierwszej lekcji planu uczniowie moga by¢ infor-
mowani, ze ich praca bedzie poddana zbiorowej ocenie w trzeciej czesci lekcji'®.

Przedstawione powyzej koncepcje organizacji procesu ksztalcenia w klasach

faczonych sktaniajg do sformutowania kilku istotnych uwag, a mianowicie:

* podstawowym mankamentem dotychczasowych koncepcji organizacji pro-
cesu ksztatcenia w klasach aczonych jest brak uzasadnienia proponowa-
nych rozwigzan odwotujacych si¢ do psychologicznych teorii uczenia sie,

* brak koncepcji psychologicznej zaowocowal koncentracja uwagi autorow
na poszukiwaniu nowych rozwigzan organizacyjnych i metodycznych przy
zachowaniu podstawowej zasady realizacji nauczania w klasach tgczonych,
a mianowicie: w tym samym miejscu i czasie jeden nauczyciel realizuje
dwa rézne programy nauczania w dwoéch roznych klasach,

* staboscig proponowanych rozwigzan realizacji procesu ksztalcenia w kla-
sach laczonych jest brak empirycznej weryfikacji — o stuszno$ci swoich
wizji przekonuja nas jedynie sami autorzy, a nie dane empiryczne.

Reasumujac, nalezy stwierdzi¢, ze od momentu pojawienia si¢ sformalizo-

wanego systemu nauczania w klasach taczonych do czasow nam wspotczesnych
istota tego systemu nie ulegla zmianie. Zmiany dokonywaly si¢ jedynie w ob-
szarze rozwigzan organizacyjnych i metodycznych, a o skutecznos$ci proponowa-
nych rozwigzan nie mozna wyrokowac, gdyz oparte sg na przekonaniach autorow,
a nie na weryfikacji empiryczne;j.

Przyczyny wystepowania nauczania w klasach laczonych

Pojawienie si¢ w polskim systemie edukacji szkot realizujacych proces ksztal-
cenia w systemie klas taczonych determinowany byl dwoma zasadniczymi czyn-
nikami, a mianowicie: uwarunkowaniami spoteczno-historycznymi, osadniczo-
-przestrzennymi oraz czynnikami demograficznymi.

Nauczanie w klasach taczonych jako forma organizacji procesu ksztatcenia
pojawito si¢ w okresie migdzywojennym. Sytuacja spoteczna, polityczna i go-
spodarcza po odzyskaniu przez Polske niepodlegtosci w 1918 r. sprawila, Ze two-
rzenie systemu o$wiaty odbywato si¢ w warunkach niekorzystnych dla tego typu

1o Tamze, s. 81-82.
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dziatan. Struktura organizacyjna sieci szkolnej, oddziedziczona po zaborcach, pozo-
stawiata wiele do zyczenia ze wzgledu na jej ogromne zroznicowanie, braki w kadrze
pedagogicznej, niezbednej do zapewnienia realizacji procesu ksztalcenia na odpo-
wiednim poziomie oraz braki w zakresie infrastruktury dydaktycznej nie byly czynni-
kami sprzyjajacymi odbudowie systemu edukacji. Pomimo tych trudnosci juz pod ko-
niec 1918 r. pojawia si¢ program odbudowy w niepodleglej Polsce systemu oswiaty
autorstwa K. Prussa'’, ktorego podstawowymi zatozeniami byty ujednolicenie ustroju
1 poziomu szkolnictwa oraz stworzenie warunkéw umozliwiajacych maksymalne;j
liczbie dzieci w wieku szkolnym realizacj¢ nauki szkolnej. W wyniku realizacji tego
programu powstata w Polsce sie¢ szkot powszechnych, ktorej podstawowym elemen-
tem organizacyjnym stafa si¢ szkola o niepelnej strukturze organizacyjnej, ktorej ce-
cha charakterystyczng byta realizacja procesu ksztatlcenia w tworzonych zespotach
uczniowskich zroznicowanych wiekowo. Przyktadem tego typu rozwigzan byta szko-
fa powszechna jednoklasowa z jednym nauczycielem, w ktorej zespot klasowy sta-
nowili uczniowie w wieku 7—13 lat pochodzacy z danego obwodu szkolnego, a teza,
iz lepsza szkota nizej zorganizowana niz zadna na wiele lat zdeterminowata dziatania
wladz w obszarze polityki edukacyjne;.

Po drugiej wojnie $wiatowej, w obliczu koniecznosci ponownej odbudowy sys-
temu edukacji, wzgledy spoteczne decydowaly o przyjetych rozwigzaniach organi-
zacyjnych i programowych, w ktorych znaczace miejsce zajmuje szkota o niepeine;j
strukturze organizacyjnej, pracujgca w systemie klas tgczonych. Cecha charaktery-
styczng tego okresu byt fakt, iz szkoty pracujace w systemie klas tagczonych istniaty
realnie jako zjawisko spoleczne, natomiast w oficjalnych dokumentach reguluja-
cych funkcjonowanie systemu edukacji byty skutecznie pomijane. Egalitaryzm edu-
kacyjny, ktérego egzemplifikacje stanowily przepisy konstytucyjne, stat si¢ w tym
okresie narzedziem uprawomocnienia systemu socjalistycznego w polskiej szkole,
sprawiajgc jednoczesnie, ze szkota, podobnie jak w okresie migdzywojennym, stata
si¢ instrumentem odtwarzania istniejacych nierownosci spotecznych'®.

Istotny wptyw na wilaczenie do polskiego systemu edukacji nauczania w kla-
sach tgczonych mial poziom urbanizacji kraju. Po odzyskaniu niepodlegtosci Polska
byta krajem o bardzo niskim poziomie urbanizacji, rozumianym jako udziat ludno-
$ci miejskiej w ogolnej liczbie ludnosci. W 1921 r. 75,4% ogotu ludnosci to osoby
zamieszkate na wsi, w 1931 r. — 72,6%, w 1938 r. — 70%. W okresie tym czynnik
ten w sposob zasadniczy decydowat o strukturze sieci szkot powszechnych. Po dru-
giej wojnie $wiatowej odsetek ludnosci wiejskiej systematycznie malal i w 1995 r.
osiagnat poziom 38,4%"°, a wplyw tego czynnika na ksztalt sieci szkolnej systema-
tycznie malat i obecnie praktycznie ustat.

17 Patrz: R. Wroczynski, Marian Falski i reformy szkolne w Rzeczypospolitej, Warszawa 1988, s. 95.

18 7. Kwiecinski, Oswiata na wsi jako funkcja oraz instrument zmian i zréznicowan srodowi-
ska i spoteczenstwa, [w:] tegoz, Socjopatologia edukacji, Warszawa 1995, s. 230-231.

1Y Dane zawarte w spisach ludnosci przeprowadzonych w latach 1921-1995.
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Zupehie inaczej przedstawia si¢ sytuacja w przypadku uwarunkowan osadniczo-
-przestrzennych. System ten, niezaleznie od sytuacji ekonomicznej, politycznej,
spotecznej kraju, wywierat istotny wptyw na strukture sieci szkolnej. Lokaliza-
cja wiejskich i miejskich jednostek osadniczych, ich wielkos$¢ i struktura, a tak-
ze jakos$¢ i gestos¢ sieci komunikacyjnej, to efekt proceséw trwajacych setki lat.
Zmiany w tym systemie dokonujg si¢ w dtuzszej perspektywie czasowej, zatem
jego wptyw w interesujacym aspekcie jest wzglednie staty. Polska nie nalezy do
krajéw o szczegolnie trudnych warunkach osadniczo-przestrzennych, aczkolwiek
w pewnych regionach kraju wplyw tego czynnika na organizacje sieci szkolnej
jest istotny. Wojewodztwa Polski pétnocnej, wschodniej i potudniowo-wschodniej
posiadajace niekorzystng sie¢ osadnicza charakteryzuja si¢ rozproszona siecia
szkolng, w ktorej znaczgce miejsce zajmuje mata szkota, w tym takze szkoty pra-
cujace w systemie klas taczonych.

Nauczanie w klasach taczonych to efekt wspotwystepowania czynnika spotecz-
nego i uwarunkowan bedacych efektem istniejacej struktury osadniczo-przestrzenne;j,
a ich wplyw na zjawisko laczenia klas ma charakter dtugotrwaly. Ograniczenie wpty-
wu tych czynnikéw w krotkim okresie nie jest mozliwe.

Sytuacja demograficzna to kolejny czynnik majacy znaczacy wplyw na zakres
wystgpowania zjawiska nauczania w klasach tgczonych. Ze wzgledu na ograniczo-
ne ramy tego opracowania uwage swa skoncentruje jedynie na kilku, w moim prze-
konaniu, istotnych wskaznikach stanowigcych egzemplifikacje tego zagadnienia.

Szkoty, ktorych cecha charakterystyczng jest realizacja procesu ksztalcenia
w systemie nauczania w klasach taczonych, stanowig staty element polskiego sys-
temu edukacji — to teza znajdujaca swoje uzasadnienie w dostepnych danych staty-
stycznych. W roku szkolnym 1999/2000, po roku od rozpoczecia kolejnej reformy
edukacji w Polsce, pomimo przyjetych zatozen i podejmowanych dziatan organiza-
cyjnych, w systemie o$§wiaty funkcjonowato 19,5% szkot podstawowych, w ktorych
proces ksztalcenia realizowano poprzez nauczanie w klasach taczonych®. Gtowny
powdd wystepowania tego zjawiska to systematycznie obnizajaca si¢ liczba uczniow
objetych obowigzkiem szkolnym. Kolejne lata to cigg dziatan na rzecz optymalizacji
struktury sieci szkolnej i dostosowanie jej do lokalnych potrzeb i oczekiwan wiadz
administracji oswiatowej. Pomimo tego odsetek tych szkoét zmienit si¢ nieznacznie
i w rok szkolnym 2006/2007 wynidst 18,3%?'. W kolejnych latach wskaznik ten po-
zostaje na wzglednie stalym poziomie. Tendencja spadku liczby uczniow rozpoczyna-
jacych nauke szkolng bedzie nadal determinowac liczbg tych szkot, a analiza danych
demograficznych dla ludnosci Polski do roku 2035 wskazuje, ze nie nalezy oczekiwac
odwrodcenia tej tendencji, a liczba szkol, ktore stang przed koniecznos$cia pracy w sys-
temie klas taczonych, bedzie systematycznie rosnac.

2 O reformie po dwéch latach. Biblioteczka Reformy nr 20, Warszawa 2000.
21 System Informacji O$wiatowej Ministerstwa Edukacji Narodowej dostgpny na stronie inter-
netowej MEN: http://sio.men.gov.pl/informacje/informacjebiezace.php.
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Szkoty z klasami tgczonymi posiadajg nie tylko wymiar ilosciowy, ale tak-
ze przestrzenny. Wojewodztwa warminsko-mazurskie, podlaskie, mazowieckie,
lubelskie, $wigtokrzyskie oraz podkarpackie to regiony, w ktorych szkoty te sta-
nowig istotny element struktury sieci szkot podstawowych. Odsetek szkot pracu-
jacych w systemie klas tagczonych oscyluje w przedziale 22-35%. Jest to efekt
wystepowania rozproszonej sieci osadniczej, niekorzystnej struktury sieci komu-
nikacyjnej, niskiego wskaznika gestosci zaludnienia oraz uksztaltowania terenu.
Proby zmiany tego stanu rzeczy, m.in. poprzez likwidacje matych szkot pracuja-
cych w systemie klas tgczonych i stworzenie systemu dowozu uczniow do szkot
duzych, nie przyniosty w tych wojewodztwach spodziewanych efektow.

Reasumujac, nalezy stwierdzi¢, iz zrédlem pojawienia si¢ w polskiej szkole
nauczania w klasach taczonych byly uwarunkowania spoteczne charakterystycz-
ne dla okresu odbudowy polskiego panstwa, zarowno po roku 1918, jak i po roku
1945. Znaczacy wplyw na zakres wystgpowania tego zjawiska maja uwarunko-
wania osadniczo-przestrzenne. Podstawowe jednak znaczenie dla skali wystepo-
wania zjawiska nauczania w klasach tagczonych maja procesy demograficzne, kto-
rych skutki sprawiaja, 1 sprawia¢ beda, iz ta forma organizacji procesu ksztatcenia
stanie si¢ w wielu przypadkach koniecznos$cia.

Zakonczenie

Organizacja procesu ksztalcenia polegajaca na realizacji w tym samym miej-
scu i czasie w dwoch réznych klasach dwoch roznych programoéw ksztatcenia to
zjawisko obecne w polskim systemie edukacji. Jak dowodza dane ilosciowe, nie
stanowi ono marginesu tego systemu. Nie bylto nigdy, i nadal nie jest, przedmio-
tem zainteresowania wladz administracji o$wiatowej oraz analiz teoretycznych
i empirycznych. Nauczanie w klasach tgczonych nie jest takze obiektem szcze-
gblnego pozadania przez nauczycieli. Dla wigkszosci z tych, ktorym przyszio
realizowac swoje powolanie zawodowe w tym systemie, jest swoistego rodzaju
formg degradacji zawodowej, to krotkotrwaly epizod w pracy nauczycielskiej,
cos, z czego pragng jak najszybciej wyjsé. Czesciowym usprawiedliwieniem tych
postaw jest brak propozycji metodycznych udostepnianych w literaturze, jak row-
niez brak propozycji doskonalenia zawodowego w tym zakresie?.

Podstawowe problemy dotyczacy funkcjonowania w polskim systemie edu-
kacji nauczania w klasach laczonych mozna okresli¢ w formie nastgpujacych
pytan: ,jak taczy¢?”, ,kiedy taczy¢?” oraz ,,jak realizowaé proces ksztatcenia?”.
O ile odpowiedZ na dwa pierwsze pytania jest stosunkowo prosta — wystarczy
wprowadzi¢ odpowiednie rozstrzygnigcia w postaci normy prawnej — o tyle od-

2 R. Peczkowski, dz.cyt., s. 137-142.
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powiedz na pytanie trzecie juz taka prosta nie jest. Dotychczasowe propozycje
metodyczne, ktorych cecha charakterystyczng jest schematyzm i rutyna w dziata-
niach dydaktyczno-wychowawczych nauczycieli, a przede wszystkim dominacja
lekcji fazowej, wymagaja gruntownej zmiany. Powinna ona uwzglednia¢ potrzebe
nie tylko zdefiniowania na nowo kategorii ,,nauczania w klasach taczonych”, ale
takze uwzglednienia w proponowanych rozwigzaniach faktu dynamicznie zmie-
niajacej si¢ rzeczywistosci spotecznej, w ktorej funkcjonuje wspolczesna szko-
fa. Zmiana ta jest mozliwa jedynie wowczas, gdy w procesie tym jednoczesnie
udziat bedg brali przedstawiciele administracji oswiatowej szczebla centralnego
i samorzadowego, przedstawiciele nauki, a przede wszystkim nauczyciele, ktorzy
z réznych powodow realizuja proces ksztalcenia w formie nauczania w klasach
faczonych. To oni powinni stanowi¢ podstawowe zrddto informacji o kierunku
i zakresie koniecznych zmian. Bez ich udzialu wszelkie propozycje zmian w tym
obszarze, jak dowodzi dotychczasowa praktyka, skazane sg na niepowodzenie.

Mam nadziej¢, ze niniejszy artykul przekona i zachgci wszystkich do po-
dejmowania trudu zmian wspotczesnej polskiej szkoty, w tym szkoty pracujace;
w systemie klas tgczonych. Zamiast zatem stosowac¢ wobec zjawiska nauczania
w klasach taczonych procedur sepizacyjnych, krytykowac je i krytycznie oceniac,
nalezy, w moim przekonaniu, podja¢ dziatania na rzecz ich poznania, ulepszenia,
wzmacniania, ozywiania i zmieniania.

Stowa kluczowe: klasy laczone, organizacja procesu ksztalcenia, lekcja fazowa, faza cicha,
faza glo$na, uwarunkowania spoteczno-historyczne, osadniczo-przestrzenne, demograficzne

Keywords: joint classes, the organization of educational process, a phase lesson, a silent phase,
a loud phase, social and historical, settlement and spatial, demographic conditions

Streszczenie: Artykul poswigcony jest zagadnieniu praktycznie nieobecnemu w literaturze pe-
dagogicznej, zarowno teoretycznej, jak i empirycznej. Nauczanie w klasach laczonych to zjawisko
obecne w polskim systemie edukacji od dziesigcioleci. Jest to forma realizacji procesu ksztalcenia
w tych szkotach, w ktérych z r6znych powodow — spoleczno-historycznych, osadniczo-przestrzennych,
demograficznych — zachodzi konieczno$¢ faczenia dwoch najblizszych klas i realizacji przez jednego
nauczyciela w tym samym czasie i miejscu dwoch réznych programéw. Celem artykutu jest przybli-
Zenia tej problematyki poprzez charakterystyke organizacji procesu ksztalcenia w klasach taczonych
oraz opis przyczyn wystepowania tej formy pracy dydaktyczno-wychowawczej w systemie edukacji.

Abstract: The article is devoted to the issue which is practically absent from pedagogical lit-
erature both theoretical and empirical. Teaching in joint classes has been a phenomenon present in
the Polish system of education for decades. It is a form of the realization of the educational process
in these schools where due to various reasons such as social and historical, settlement and spatial or
demographic ones, there is a necessity to join two closest classes and its realization of two different
programmes by one teacher at the same time and in the same place. The aim of the article is to explain
this issue by the characterization of the organization of the educational process in the joint classes and
the description of the reasons why this form of educational work exists in the educational system.
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Wprowadzenie

Rekoma ,,postuguje si¢ cztowiek w kazdej dziatalnosci praktycznej nawet wow-
czas, gdy przyciska guziki na tablicy rozdzielczej. Zmieniaja si¢ tylko funkcje reki.
Inaczej jest przy postugiwaniu si¢ prostymi narzedziami, gdy reka, jej zrecznos¢ od-
grywa decydujaca rolg, inaczej niz przy postugiwaniu si¢ skomplikowana technikg
— pisat Tadeusz Nowicki. Prace reczne w obszarze edukacji sprzyjaja wszechstronne-
mu rozwojowi dziecka, wyrabiaja wytrwatos¢, doktadnos¢, sumienno$¢ i systema-
tyczno$¢; rozwijaja naturalny potencjat tworczy, ucza zaradnosci i samodzielnos$ci.

''T. Nowacki, Praca i wychowanie, Warszawa 1980, s. 33.
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Ksztattuja poczucie smaku estetycznego przez projektowanie i wykonywanie rzeczy
prostych i uzytecznych oraz $wiadomos¢, ze pigkna wizualnego szukac nalezy nie tyl-
ko w malarstwie, rysunku, grafice, rzezbie czy architekturze, ale we wszystkich ota-
czajacych nas przedmiotach wytwarzanych czy to rgcznie, czy przemystowo. Prace
reczne rozbudzaja aktywnos¢ dziecka, zblizaja do Zycia, rozwijaja 1 ksztaltujg umie-
jetnosci 1 sprawnosci manualne, w tym prawidlowego postugiwania si¢ narzedziami
uzywanymi w zyciu codziennym, w technice, w sztuce uzytkowe;j i rzemiosle.

Idee prac recznych u progu XX w.

Wzmianki o potrzebie nauczania prac recznych odnajdujemy m.in. w pracach
Franciszka Rabelais’a (1532—-1564)?, Jana Locke’a (1693)?, Jana J. Rousseau (1762)*.
Jednym z pierwszych pedagogdéw wdrazajacych do praktyki pedagogicznej prace
reczne (zwane tez robotami recznymi) na poziomie ksztalcenia elementarnego byt
Henryk Pestalozzi (1801)°. Laczyt on poznawanie z dzialaniem, teori¢ z prakty-
ka. Twierdzit, ze zdobycie okreslonej wiedzy bez zastosowania jej w praktyce jest
wiedza ,,martwa, bezuzyteczng”. Bedac oredownikiem idei taczenia pracy z nauka,
w swoich zaktadach wychowawczych wprowadzatl prace reczne oraz rozne formy
rekodzieta, podkreslajac ich warto$s¢ wychowawczg 1 praktyczng. Nie byty one ce-
lem, ale $rodkiem ksztatcenia i ogdlnego rozwoju wychowanka. Kontynuatorem
mysli i praktyki pedagogicznej Pestalozziego byt Fryderyk Frobel (1826)°. Naucza-
niu prac rgcznych przypisywal wartosci wychowawcze i ksztalcagce. Uwazal, ze
prace reczne powinny stanowi¢ osrodek nauczania. Przekonywat: ,,celem poznania
rzeczy nie wystarczy tylko nazywanie i opis, ale konieczne jest dziatanie technicz-
ne, przedstawienie rzeczy za pomoca modelowania i rysunku. Do takiego dziatania
trzeba dzieci wdrozy¢ juz w ogrodku dzieciecym i ten system wychowania stoso-
wacé nalezy i w p6zniejszym okresie, w szkole elementarnej, w ktérej obok samo-
dzielnego dziatania rozwijamy takze samodzielno$¢ myslenia™”’.

W wymiarze szerszym idee nauki zrecznos$ci urzeczywistnity si¢ w szkotach
elementarnych dopiero w latach sze$¢dziesiatych XIX w. za sprawa finskiego

2 F. Rabelais wskazywal na wartoéci rozwojowe, wychowawcze i etyczne nauczania prac
recznych. F. Rabelais, Gargantua i Pantagruel, przet., wstepem i przypisami opatrzyt T. Zelenski
(Boy), Warszawa 1955, s. 59-101.

3 Jan Locke uwazat, ze kazde dziecko bez wzgledu na stan pochodzenia powinno uczy¢ si¢ jakiego$
rekodziela, a prace reczne powinny by¢ objete programem wychowania. Sposrod prac recznych zalecat
prace ogrodnicze, obrobke drewna, stolarskie i tokarskie. J. Locke, Mysli o wychowaniu, Warszawa 2002.

4J.J. Rousseau, Emil, czyli o wychowaniu, przet. W. Husarski, wstep i komentarz J. Legowicz,
Wroctaw 1955, s. 271-324.

5 J.H. Pestalozzi, Jak Gertruda uczy swoje dzieci, oprac. W. Szewczuk, Wroctaw 1955.

¢ ¥.. Kurdybacha, Historia wychowania, Warszawa 1967, t. 11.

7H. Rowid, Szkola twércza, Warszawa 1958, s. 30.
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pastora Uno Cygnéusa (1864)%. Uwazat on, ze nauka prac recznych jest waznym
srodkiem rozwoju psychofizycznego dziecka, ksztalci sprawnos¢ reki, rozwija
zmyst estetyczny. Nauke zreczno$ci (zwanej w krajach skandynawskich slojdem)
taczyt z nauczaniem geometrii, fizyki, nauk przyrodniczych. Nadat jej tez wlasciwe
miejsce, podkreslat, ze wiedza teoretyczna przy braku lub niedostatecznie rozwi-
nietych i uksztaltowanych umiejetnosciach i sprawnosciach manualnych jest tylko
sumg teoretycznych wiadomosci bez znaczenia praktycznego zastosowania. Celem
nauki zrecznos$ci na poziomie elementarnym w koncepcji Cygnéusa byto rozwi-
janie i ksztaltowanie umiejetnosci i sprawnosci manualnych dziecka, ksztattowa-
nie postaw tworczych, rozwijanie i ksztattowanie kompetencji moralno-etycznych.
Cygnéus zaznaczal, ze w nauczaniu prac r¢cznych nie chodzi tylko o osiagnigcie
efektow artystycznych w poszczegdlnych rodzajach pracy rekodzielniczej, ale waz-
ne jest wyksztafcenie ,,sprawnosci reki”, pomyst oraz estetyka wykonania. Prace
reczne jako przedmiot obowiazkowy w elementarnych szkotach finskich pojawit
si¢ w roku 1866, zas w szkotach ogolnoksztatcacych —w 1870 1.

Celem nauki zreczno$ci w ujeciu pedagogicznym byto wychowanie do poszano-
wania pracy, a w ujeciu ekonomiczno-gospodarczym rozpowszechnienie przemyshu
domowego wsrdd najubozszej ludnosci szwedzkiej. Niestety nauka zrgcznos$ci w sys-
temie szwedzkim zmierzata jedynie do ,,mechanicznego wycéwiczenia” uczniow
w wykonywaniu przedmiotéw wylacznie uzytkowych’. Inny poglad na naukg ksztal-
cenia reki, blizszy wspodtczesnoscei, reprezentowal autor koncepcji finskiej Cygnaus,
ktory podkreslat przede wszystkim cel ksztalcacy 1 wychowawczy nauczania prac
recznych bez wzgledu na charakter wykonywanych przedmiotow (uzytkowy, nie-
uzytkowy). Rozumial, ze w szkole ogélnoksztatcacej, na poziomie elementarnym na-
uka zrecznosci jest srodkiem, a nie celem. Jak podkreslat Cygnaus, w nauczaniu prac
recznych dziecka nie chodzi przeciez o osiagnigcie mozliwej doskonatosei i bieglosci
w sporzadzaniu rzeczy uzytkowych. To jest zadanie szkot zawodowych, za$ szkota
ogolnoksztalcaca z prac recznych wydoby¢ powinna jak najwiecej wartosci wycho-
wawczych, spotecznych i etycznych, poszanowania dla pracy rak wiasnych i innych.

Kolejnym krajem, w ktéorym idee prac recznych byly zywe, byta Dania. Ich
propagatorem byt Clauson Kaas. Nadal on nauce zrgcznosci, podobnie jak tworcy
systemu szwedzkiego August Abrahamson i Otton Salomon, cel praktyczny: wyrob
przedmiotow uzytkowych. Autorzy koncepcji praktycznych argumentowali: ,,Pod-
noszony tylokrotnie wplyw dodatni pracy r¢cznej pod wzgledem moralnym ma
niewatpliwe zrodlo swoje w tym, ze dzieci moga wykazywac tu swa tworczos¢, po-
niewaz nie tyle przyswajaja sobie nowe i obce pomysty, ile sprawdzaja i wykonuja
dawne; to oczywiscie zwieksza ich zainteresowanie i sktania do pracy w ogole”!°.

8 B.W., Slgjd, ,,Rodzina w Szkole” 1908, nr 7-8, s. 114-117.

% J. Siedmiograj, Systematyczne przedstawienie zasad szwedzkiego systemu nauki zrgcznosci
wedlug Salomona, Lwow, b.r.w.

10 Tamze, s. 14.
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Prace rgczne u schytku XIX w. pojawialy si¢ w programach szkot powszech-
nych we Francji, w Niemczech, w Czechach i na ziemiach polskich. Przedmiotem
nauki zrgczno$ci bylo w zasadzie wszystko, co za pomoca najprostszych narzedzi
mozna byto wykonac¢ z papieru, kartonu, drewna, metalu, drutu, gliny. Wprowadzano
wiec snycerke, szczotkarstwo, koszykarstwo, prace ogrodnicze (szczepienie drzew,
suszenie owocow, wypychanie ptakow itd.). Ogotem wymienia si¢ okolo czterdzie-
stu rodzajow roznorodnych form prac recznych!! realizowanych w warunkach szkol-
nych. W nauce zreczno$ci w zasadzie dominowaly cele praktyczno-rzemieslnicze.
W szkotach francuskich nauczanie prac recznych taczono z nauka rysunku i geome-
trii. W Niemczech skupiono si¢ na ksztattowaniu techniczno-praktycznym, w Cze-
chach —na przygotowaniu do zawodu rzemiesInika.

Na gruncie polskim o potrzebie nauki zrecznosci (prac recznych) pisat ks. Grze-
gorz Piramowicz (1787)"2. Nadawal on pracom recznym charakter rzemieslniczo-
-praktyczny. Inaczej nauke zrecznosci rozumiat Jedrzej Sniadecki (1805)%. Podkreslat
on jej znaczenie dla ogdlnego rozwoju dziecka, szczegolnie na poziomie elementar-
nym. Uwazal, ze zabawy i gry ruchowe, prace reczne, ¢wiczenia fizyczne, nauka
rekodzieta zmierzajg do uksztalttowania czlowieka moralnego i warto$ciowego pod
wzgledem spotecznym 1 etycznym. Podobnie nauczanie prac recznych pojmowat
Bronistaw F. Trentowski (1842)'.

Komisja Edukacji Narodowej dostrzegala potrzebge wprowadzenia chocby
dorywczo nauczania prac recznych jako formy praktycznego przysposobienia do
rzemiosta, kupiectwa, ogrodnictwa, drobnej wytwoérczosci: dla chtopcow pro-
stych narzgdzi rolniczych, sprzetow domowych; dla dziewczat w formie nauki:
krawiectwa, haftu, znaczenia bielizny, robot szydetkowych. Nauczanie prac recz-
nych w latach siedemdziesigtych i osiemdziesigtych XIX w. prowadzone byto
w zasadzie dorywczo tylko w niektorych szkotach Matopolski.

Systematyczne nauczanie prac recznych po raz pierwszy pojawito si¢ w Szko-
le Wydziatlowej w Sokalu (1885) za sprawg hr. Wlodzimierza Dzieduszyckiego"
i Jozefa Siedmiograja. W szkole sokalskiej podjeto probe zastgpienia systemu

"'W.R. Koztowski, Systemy Sldjdu, referat wygltoszony w dn. 25 lipca 1907 r. na posiedzeniu
Sekcji wychowania fizycznego X Zjazdu lekarzy i przyrodnikoéw polskich we Lwowie, ,,Rodzina
i Szkota” 1908, nr 3-4, s. 14.

12 G. Piramowicz, Powinnosci nauczyciela, mianowicie zas w szkolach parafialnych, i sposoby
ich dopeiniania. Warszawa 1787, s. 101-107.

13 J. Sniadecki, O fizyeznym wychowaniu dzieci, Wilno 1805.

14 B.F. Trentowski, Chowanna, czyli system pedagogiki narodowej jako umiejetnosci wychowania,
nauki i oswiaty wyksztalcenia naszej mlodziezy, Wroctaw 1970, t. 1, s. 250-254, 462463, 481, 552 i nast.

'S Hr. Wiodzimierz Dzieduszycki, byly marszatek krajowy, zainteresowat si¢ sprawa ksztalcenia
zawodowego, a szczegélnie szkotg zawodowo-rzezbiarska w Sokalu. Wystat dyrektora szkoty wydzia-
towej meskiej Jozefa Siedmiograja do Szwecji na kurs slojdu. Po powrocie Siedmiograj stat si¢ propa-
gatorem idei nauczania prac recznych, w praktyce wprowadzajac ich nauczanie do szkoty sokalskie;.
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szwedzkiego (zwanego systemem szkoty N&ds)!'® systemem rodzimym. Tworca-
mi polskiej koncepcji nauki zreczno$ci byli Teodor Bitenki, Tomasz Hatas oraz
Franciszek J. Pekszyc!”. Sformutowali oni cele nauczania prac recznych, wsrod
ktorych kilka jest weigz aktualnych:

* ,,zapobieganie i usuwanie wad wynikajacych z siedzacego trybu uczniow,

prawidlowy rozwoj organizmu,

* wyrobienie ogolnej zrgcznosci,

* rozwijanie umieje¢tnosci praktycznych,

* przyzwyczajanie do samodzielnosci, podzielnosci uwagi, porzadku i do-

ktadnosci wykonywanej pracy,

* wzbudzanie zamilowania do pracy fizycznej i szacunku dla niej,

* rozbudzanie pilnosci i wytrwatosci uczniow”'®.

Zatozyli, ze nauczanie prac recznych powinno odbywac si¢ zgodnie z zasada
systematycznosci, stopniowania trudno$ci, zachowania ciggtosci procesu dydak-
tycznego, wigzania elementow praktycznych z elementami zdobien sztuki ludo-
wej oraz estetyki. Autorzy koncepcji pragneli zblizenia szkoly z Zyciem codzien-
nym dziecka, probowali dostosowac system szwedzki do potrzeb i warunkow
polskich, ktadli nacisk na prace typu rzemieslniczego prowadzaca do ,,uzre¢cznia-
nia” ucznia na poziomie elementarnym.

Podejmowano coraz czgsciej dyskusje o potrzebie systematycznego nauczania
prac recznych dziecka. Pojawialy si¢ wzmianki w czasopismach pedagogicznych
o formach i metodach nauczania prac r¢cznych', organizowano rézne wystawy?,

16 System szwedzki polegat na wykonywaniu rzeczy konkretnych, uzytecznych w zyciu co-
dziennym, wykonanych estetycznie.

17 Naktadem autoréw w 1891 r. we Lwowie ukazatl si¢ pierwszy polski podrecznik nauczania
prac recznych. Ksiazka liczy 149 stron i przedstawia w ujgciu historycznym idee nauczania prac rgcz-
nych, praktyczne sposoby przeprowadzenia ¢wiczen oraz 32 tablice metodyczne zawierajace orygi-
nalnie opracowane rysunki i 3 tablice dodatkowe. J. Siedmiograj, T. Bitenki, T. Hatas, F.J. Pekszyc,
Nauka zrecznosci jako Srodek wychowawczy w szkole ludowej, Lwow 1891.

18], Siedmiograj, T. Bitenki, T. Hatas, F.J. Pekszyc, dz.cyt., s. 6.

19 J. Majchrzycki, Dzieje rozwoju slojdu w Polsce, ,,Szkota Powszechna” 1921, z. 1, s. 69;
szerzej: T. Bizerski, Proby modernizacji slojdu na przetomie XIX i XX w., ,,Wychowanie Techniczne
w Szkole” 1977, nr 2(157), s. 61-62.

2 Wykaz rzeczy wystawionych w dziale wychowania i nauki Wystawy Krajowej organizowane;j
w 1877 1. we Lwowie byl imponujacy. W drugiej grupie eksponatow wyszczegolniono prace uczniow:
,.szczegolniejsze i nadobowigzkowe, mogace po czeéei stuzy¢ do uzytku szkolnego, a wykonane przez
uczniéw szkot ludowych juz samodzielnie, pod kierownictwem i przy wspétudziale nauczycieli: plugi,
brony, kosy, topory, noze, pity, grabie, topaty, tablice, buty, kozuchy, kopyta, oltarz rzezbiony z wszelkimi
przyborami, kobiatki plecione, cepy, mioty, widly, drabiny, studnia, kuznia z przyborami, Chrystus na
krzyzu rzezbiony kozikiem przez ucznidow w Mikulincach, tancuch z jednego kawatka drewna; tajem-
niczo brzmigce: zatobnie, kocioby, kolesnice, rykale, mi¢dlice” (Wykaz rzeczy wystawionych w dziale
wychowania i nauki Wystawy Krajowej 1877 . we Lwowie z dodaniem wykazu nagrod, Lwow 1878).
Zadziwia réznorodno$¢ wyrobow, zwazywszy na fakt, ze zarowno uczniowie, jak i nauczyciele pracowali
z wlasnej woli, bez przymusu, w ramach zaje¢ nadobowigzkowych i nieujetych programem nauczania.
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np. wyrobow prac rekodzielniczych uczniow szkot ludowych?', zjazdy Polskiego
Towarzystwa Pedagogicznego (1877), powotano Towarzystwo Mito$nikéw Ro-
bét Recznych (1927)%. Teoretykami i praktykami nauczania prac r¢cznych u pro-
gu XX w. byli Jozef Przytuski®* oraz Maria Dunin-Sulgustowska®.

Nowa pedagogika u progu XX w. wnosi nowe spojrzenie na nauczanie prac
recznych. Pierwszym waznym sygnatem byto wprowadzenie do szkot ogdlno-
ksztalcacych przedmiotow techniczno-estetycznych: prac recznych i rysunku.
Propagatorem idei nauczania prac recznych w nowej szkole byt Jan Dewey. Glo-
sil: ,,Najbardziej typowym objawem w ruchu nowej szkoty jest wprowadzenie
pracy recznej, a objaw ten pozostaje w zwigzku z dokonanymi zmianami w go-
spodarce spotecznej, z przeksztalceniem form produkcji. Dawniejsze formy pro-
dukcji (przemyst domowy) ustapity miejsca wielkiemu przemystowi fabrycz-
nemu. Wskutek tej zmiany przestaly by¢ czynne sity i warto$ci wychowawcze
tkwigce w domowych zajeciach, w ktérych dziecko czynny brato udziat; oto wy-
suwa si¢ obecnie tendencja wyzyskania tych sit wychowawczych w nowej szkole
przez wprowadzenie pracy recznej, warsztatow i gospodarstwa domowego. Dzig-
ki tym zajeciom szkota stanie si¢ naturalng formg czynnego zycia spolecznego,
a nie oddzielnym miejscem pobierania lekcji™*.

Dewey opowiadatl si¢ za bezposrednim poznawaniem $wiata rzeczy i przed-
miotow. Uwazal, Ze prace reczne mogg stanowic jedng z form zblizenia dziecka do
rzeczywistosci, do jej glebszego poznania, obcowania, doswiadczania. Ten $wiat
rzeczy i zjawisk, naturalnej potrzeby ruchu i dziatania tworczego pobudza ,,dusze
dziecka, wydobywa z niej emocje, uczucia, rozwija umyst”’. Moéwil: ,,Praktycz-
ne zaj¢cia pobudzaja jego pomyslowos¢ i umozliwiajag mu poznanie wlasnosci
réznych rzeczy, jak drewna, metalu, skory, widkna, tkaniny itp., w sposob bez-
posredni, a tym samym ksztatcg si¢ jego zmysly i spostrzegawczo$¢, budzi sig¢
poped do dzialania. (...) Czynnikiem wprowadzajacym jednolito§¢ w nauczanie
jest tu zycie, a §rodkami, za pomoca ktorych dziecko przyswaja sobie materiat,
jest lepienie, rysunek, budowanie, pomiary”.

Poglady Deweya na nauczanie prac recznych przypominaja koncepcje Broni-
stawa F. Trentowskiego. Bardziej praktyczny charakter nauczaniu prac r¢cznych
u progu XX w. probowat nada¢ Jerzy Kerschensteiner. Domagat si¢ systematycz-
nego, trwajacego przez caty okres szkoty powszechnej ksztatcenia technicznego.
Uwazal, Zze dziecko na poziomie elementarnym powinno opanowac jedno do dwoch

2 K. Brzuchnalski, Nauka zrecznosci w ogdle, Lwow 1899.

22 Dziatalno$¢ Towarzystwa Mitosnikéw Robot Recznych przerwata druga wojna $wiatowa. Po
wojnie nie reaktywowano i nie powotano odpowiednika takiej organizacji (a szkoda!).

3 J. Przytuski, Znaczenie robdt recznych (slojdu), ,,Szkota Polska” 1906, nr 5, s. 179-182.

2 M. Dunin-Sulgustowska, Sigjd, Warszawa 1909.

% H. Rowid, dz.cyt., s. 75.

2 Za: tamze, s. 77.
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rekodziet, np. z tektury lub drewna, oraz pracowa¢ wedtug okre§lonych wzorow az do
momentu opanowania zrgcznosci praktycznej 1 bieglosci w postugiwaniu sig¢ prosty-
mi narzedziami, a dopiero potem wedlug whasnej inwencji i pomystowosci?’. Inaczej
niz Kerschensteiner na cele i zadania nauczania prac rgcznych zapatrywat si¢ Hugo
Gaudig (1860-1923). Byl on zdania, ze prace reczne w szkole powszechnej, ogdlno-
ksztalcacej, na poziomie elementarnym powinny by¢ jedynie srodkiem w poznawa-
niu $wiata rzeczy 1 przedmiotow oraz na poziomie wyzszym — srodkiem dydaktycz-
nym w nauczaniu przedmiotow matematyczno-przyrodniczych.

Idei nauczania prac r¢gcznych zmierzajacych w kierunku tylko praktycznej
wytworczosci rzemieslniczej przeciwstawiat si¢ Jan Wiadystaw Dawid. Prze-
konywal, Zze prace rgczne powinny stanowi¢ elementow ksztatcenia ogdlnego,
ksztalcenia umieje¢tnosci i sprawnosci manualnych oraz przede wszystkim powin-
ny by¢ wykorzystywane jako $rodek dydaktyczny.

Reasumujac, mozna powiedzie¢, ze nauczanie prac recznych rozwijato sig¢
w trzech zasadniczych nurtach: wytworczym, praktycznym oraz wychowawczym.

W pierwszym — wytworczym — skupiono si¢ na jak najpetniejszym wypo-
sazeniu dziecka w umiejetnosci 1 sprawnosci techniczno-praktyczne niecodzowne
przy wytwarzaniu przedmiotéw uzytkowych, na przygotowywaniu do przyszte-
go zawodu w zakresie drobnej wytwdrczosci przemystu domowego, rekodzie-
fa i rolnictwa (Kinderman — Czechy, Piramowicz — Polska, Salomon — Szwecja,
Kaas — Dania, Kerschensteiner — Niemcy).

W drugim — praktycznym — prace rgczne postrzegano jako srodek rozwijaja-
cy i ksztatcagey nie tylko umiejgtnosei i sprawno$ci manualne, ale budzacy zami-
lowanie do pracy fizycznej, rozwijajacy zmyst praktyczny, pobudzajacy do dzia-
fania, wspomagajacy wszechstronny rozwoj dziecka. W zasadzie koncentrowano
si¢ na przygotowaniu dziecka do zycia spotecznego bez okreslania przysztego za-
wodu (Cygnius — Finlandia, Dewey — Stany Zjednoczone, Sickinger — Niemcy).

Nurt trzeci — wychowawczy — nawigzywat do idei Rousseau. Nauczanie prac
recznych miato ksztattowaé u dziecka pozadana spolecznie postawe etyczno-
-moralng, rozwija¢ jego zainteresowania i uwzglednia¢ jego potrzeby (Gaudig —
Niemcy, Decroly — Belgia, Szwajcaria, Sniadecki, Trentowski, Dawid — Polska i inni).

Nauczyciele praktycy dostrzegali walory poznawcze, ksztalcace i wycho-
wawcze prac recznych i stopniowo wdrazali je praktycznie do programu naucza-
nia szkot powszechnych. Chlopcy najczgsciej zajmowali sie wyrobem prostych
narzgdzi rolniczych i gospodarstwa domowego, wyplatali stomiane kapelusze
1 maty, strugali drewniane zabawki, budowali ule, ozdabiali przedmioty uzytkowe

2" Poglady Kerschensteinera sg nie do przyjecia z punktu widzenia pedagogiki. Negowat on te
warto$ci w rozwoju dziecka, ktore wspolczes$nie stanowia o jego wartosci: swobodng i samorzutng
ekspresje, wyobraznie, fantazjowanie. Domagat si¢ dziatan schematycznych, nasladowczych, ha-
mujacych potencjal tworczy dziecka.
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prosta forma rzezbiarska, lepili z gliny naczynia i figurki. Dziewczynki uczyty si¢
prostych prac domowych, szycia, haftu, tkactwa, gotowania, pieczenia®.

Przeniesione na grunt polski skandynawskie nauczanie prac recznych (sloj-

du) mimo rodzimych koncepcji, a moze mniej lub bardziej udanych modyfikacji
w okresie migdzywojennym przyjeto si¢ na tyle, Ze nauczanie to polegato na reali-
zacji cyklu 100 modeli wykonywanych z drewna, dobranych wedtug stopniowa-
nia trudnos$ci technologicznych i manualnych. W rzeczywistosci praktyki szkot
powszechnych nie przywigzywano wagi do teoretycznego opracowania skandy-
nawskiego slojdu®, dociekania jego istoty, nie widziano tez potrzeby wprowadza-
nia zasadniczych zmian. Jednak nalezy tu wyraznie podkresli¢, ze w pierwszym
okresie rozwoju nauczania prac recznych na ziemiach polskich ich charakter r6z-
nit si¢ od skandynawskiego pierwowzoru. Obok prac r¢cznych z drewna wpro-
wadzono prace z introligatorstwa, garncarstwa, koszykarstwa. To jednak, co za-
sadniczo odrdzniato skandynawski sl6jd od polskiego nauczania prac recznych, to
bardziej uzytkowy charakter wytwarzanych przedmiotow i przyblizenie tematyki
do zainteresowan, potrzeb i mozliwosci dziecka. Oryginalng, polska koncepcje
nauczania prac recznych opracowat Wiadystaw Przanowski*®. Na szczegdlng
uwagg zastuguja te elementy z teorii Przanowskiego, ktore zachowaty swoja ak-
tualnos¢ do dnia dzisiejszego, oto niektore z nich:

* odejscie od wzorcow (modeli) na rzecz konkretnych i praktycznych przed-
miotdw umozliwia wprowadzenie réznych tworzyw, chroni przed jedno-
stronnym rozwijaniem funkcji poznawczych, umozliwia dziatania celowe
i zorganizowane dla przeksztalcania rzeczywisto$ci materialnej w imi¢ po-
trzeb cztowieka,

* odejscie od sztywnej metody gotowych wzorcow pozwala na wprowadze-
nie pierwiastka samodzielnej pracy twoérczej; samodzielno$¢ ta dotyczy
i formy, i konstrukcji, wzbogacajac oddzialywanie szkoty na sfer¢ ksztat-
cenia i rozwijania swoistych form myslenia heurystycznego tak niezbedne-
go w tworczosci technicznej,

8 F. Pekszyc, Krotki zarys rozwoju nauki robdt recznych w Malopolsce, ,,Praca Reczna
w Szkole” 1927, nr 2/3.

2 Skandynawski slojd charakteryzowat sie: naciskiem na ksztattowanie umieje¢tnosei i spraw-
nosci manualnych (zrgeznos$¢ rak) i estetyczne wykonawstwo (doktadne, precyzyjne, czyste); na-
chyleniem do sztuki ludowej, rzemiosta artystycznego, regionalnego; zajeciami indywidualnymi,
wedlug rodzinnych potrzeb (samoustuga i samowystarczalnos¢ gospodarcza); budzeniem zainte-
resowania wydajnoscia pracy wytworczej oraz zdecydowanym odcinaniem si¢ od przemystowych
metod wytwarzania. M. Poradzisz, Skandynawskie i rosyjskie systemy nauczania pracy recznej
w XIX w., ,,Wychowanie Techniczne w Szkole” 1977, nr 2, s. 59.

30 'W. Przanowski, absolwent Politechniki Lwowskiej, wieloletni dyrektor powstatego w War-
szawie Panstwowego Instytutu Robot Recznych, redaktor kwartalnika ,,Praca Reczna w Szkole”.
W. Ambroziewicz, Wiladystaw Przanowski i jego dzielo, Warszawa 1964.
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* rezygnacja z pedantycznej doskonatosci wykonczenia kazdego bez wyjat-
ku przedmiotu, dostosowanie stopnia jego wykonczenia do rzeczywistych
potrzeb wprowadza do dziatan praktycznych uczniow element sSwiadomego
wyboru i poczucia odpowiedzialnosci,

» zwrdcenie uwagi na dobrg organizacj¢ pracy, nabywanie umiej¢tnosci
i sprawno$ci manualnych przydatnych w zyciu codziennym (przygotowy-
wanie positkow, szycie, sprzatanie, obstuga i naprawa prostych urzadzen
technicznych itd.).

Do trwatych elementow tej koncepcji nalezatoby zaliczy¢: zasade spolecznej
uzytecznosci wytworow uczniowskich (np. elementy dekoracji, przygotowanie
kanapek na wspdlng zabawe, elementéw gry itd.), wdrazanie do samodzielnej
tworczosci technicznej, do organizacji pracy, zapoznanie z tworzywami i ich ob-
robka, narzgdziami, przyborami, dbatos¢ o srodowisko?'.

Rozwdj techniki wymaga — i to jest oczywiste — przygotowania kolejnych
pokolen do opanowania otaczajacej cztowieka technosfery. Prace reczne wpro-
wadzajace w podstawowe zasady konstrukcji narzedzi recznych, rozwijajace
umiejetnoscei postugiwania si¢ tymi narzedziami stanowia najwlasciwsze wejscie
dziecka w $wiat techniki. Wniosek: nalezy wigc ksztatci¢ rece. Nie z historycz-
nego sentymentu, ale dlatego, ze jest to najlepsze wprowadzenie w technike,
zapewniajace jej rozumienie. To nie tylko szacunek dla wlasciwosci materiatow
1 narzedzi, to szacunek dla pracy rak ludzkich.

Umiejetnosci wykonawcze rozwinigte w pracach rgcznych ksztattuja wia-
$ciwg postawe wobec techniki i zapewniajg rozwinigcie podstawowego uktadu
umiejetnosci korzystania z techniki. Dowiodlo tego ponad stuletnie doswiadcze-
nie skandynawskie. Finski, szwedzki, dunski slojd jest przedmiotem nauczania
szkolnego od potowy XIX w. i mimo olbrzymiego postgpu techniki jest tym
przedmiotem do dnia dzisiejszego.

U podstaw nauki prac r¢cznych znajduje si¢ dazenie do wychowania czlowieka
zaradnego, takiego, ktory nie tylko bedzie znat sposoby postepowania w wielu sy-
tuacjach praktycznych, ale bedzie umiat szybko i sprawnie dziata¢. Taki cztowiek
to nie tylko prosty konsument zdobyczy technicznych, ale elastyczny naprawiacz
usterek, umiejgtnie rozumiejacy trudnosci zycia codziennego, sprawny manualnie.

Prace reczne wiaza si¢ z manualizmem rozumianym jako ¢wiczenie reki be-
dacej narz¢dziem dziatania praktycznego cztowieka. Ma to rozlegle konsekwencje:

» Umystowe: ruchy rak wspomagaja procesy myslenia. Teza ta potwierdza wnio-
sek z badan Jeana Piageta (1966), Ze operacje manualne zinternalizuja si¢, da-
jac poczatek operacjom umystowym, zZe operacje reczne sg pierwotne, a umy-
stowe wtorne, oparte na operacjach reki. Jest to przy tym pierwsze znaczenie

3IR. Sobolczyk, Polski system nauczania pracy recznej w okresie miedzywojennym, ,,Wychowanie
Techniczne w Szkole” 1977, nr 2, s. 66-67.
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pracy rak, polegajace na wywolywaniu operacji umystowych i tym samym na
aktywizacji umystowej. Wniosek: praca rgczna wazna jest dla jakosci pracy
umystowej; dostarcza niezbednych spostrzezen i widzenia rzeczywistosci, i to
nie wyizolowanej, ale rzeczywistosci zawiktanej, o splatanych zalezno$ciach,
wykrywanych przy dzialaniu praktycznym, np. narzedziem na tworzywo.

» Moralne i estetyczne: prace reczne wyrabiajg doktadnosc¢, sumiennosc, wy-
trwato$¢, ucza realizowac idee, ktore przeradzajg si¢ w plany i realizuja
w wytwarzanych przedmiotach.

» Tworcze: homo kreator wymaga rozwijania potencjatu tworczego; proste
narzg¢dzia i bezposrednie dziatanie z materiatem pozwala urzeczywistniac
swoje pomysty, dokonywac¢ odkry¢ i wynalazkow.

Przed dzieckiem jako ideat stawia si¢ nie szewca, krawcowa, kowala czy rolnika,

lecz zintelektualizowanego maturzystg i magistra. Tadeusz Lopuszanski (1874—1955)
pisal, ze nie wyobraza sobie wychowania przysztej inteligencji narodu bez przepro-
wadzenia jej przez dobra szkolg¢ pracy r¢cznej, bez dania jej w tej dziedzinie prze-
zy¢ i zaprawy*?. Przy nauczaniu pracy r¢cznej nie chodzi o proste nabytki w zakresie
wiedzy praktycznej ani tylko o umiejetnosci i sprawnosci manualne czy zdobycze
poznawcze, ale o ksztaltowanie postawy innowacyjnej, charakteru, zachowan, prze-
konan moralnych, ktére uzyskuje si¢ w wyniku systematycznych ¢wiczen. Punktem
wyjscia dla proby reaktywowania idei nauczania prac recznych nie jest tylko proble-
matyka techniki, lecz problematyka cztowieka i jego rozwoju. Stad uwaga zostata
skierowana na cato$¢, na wszechstronnos¢ tego rozwoju, na procesy emocjonalne,
a wiec wyrazajac si¢ obrazowo, na serce jako symbol uczu¢, droge do uznania warto-
Sci, i na rece jako symbol zaradnosci i umiejetnosci dziatania®.

Whioski koficowe i podsumowanie

Polska pedagogika w wigkszosci opracowan milczy na temat pracy recznej
dziecka. W wielu krajach Europy nauczanie prac r¢cznych stanowi jedno z glownych
zagadnien wychowania, w Polsce glosi sie poglad, ze jedynie wazne jest ,.ksztalcenie
ogo6lne”. Tym, ktorzy sadza, ze era pracy recznej mingla w okresie mikroelektroniki
i komputerdw, pragne uswiadomic, ze komputery i internet stanowia jeszcze jeden
ekran przestaniajacy styczno$¢ z realnoscia rzeczy otaczajacych i wprowadzajacy
w wirtualng rzeczywisto$¢, a wiec rzeczywistosc, ktora nader tatwo pozbywa si¢ cech
rzeczywisto$ci. W tej sytuacji prace reczne moga by¢ waznym elementem utrzymujg-
cym $wiadomos$¢ w realnym $wiecie 1 rozwijajagcym pomystowos¢ i projekty zmian
opierajace si¢ na realnej znajomosci rzeczywistego Swiata.

32 W. Lopuszanski, Tezy. Od pedagogiki narodowej do pedagogiki europejskiej, Warszawa
2000, s. 176.
3 T. Nowacki, Tworzgca reka, Radom 2008, s. 53-58.
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Zreczne r¢ee 1 towarzyszacy im nieustannie wysitek umystu ma stanowic
wlasciwos¢ ludzka nawet w dobie automatow i mikroelektroniki.

Argumenty przemawiajace za nauczaniem dziecka prac recznych u progu
XXI w.:

1. Argument wynikajacy z prazrodet:

* rece byly glownym narzedziem cztowieka od chwili, gdy pojawit si¢ na
Ziemi.

2. Argument neurofizjologiczny:

* do prawidlowego funkcjonowania mézgu przyczyniaja si¢ zajecia anga-
zujace rece.

3. Argument teoriopoznawczy:

» umozliwia odkrywanie relacji miedzy przedmiotami i zjawiskami, ich
funkcjonowanie i strukture.

4. Argument pedagogiczny:

» fundament do§wiadczania: rzeczywistosci materialnej, spotecznej, we-
wnetrznej (duchowe;j),

* wyposaza w podstawowe umiejetnosci praktyczne (proste narzedzia,
podstawowe tworzywa, czynnosci codzienne potrzebne w pracach do-
mowych, hobby: malowanie, hafty, tworzenie 0zdob choinkowych, mo-
delarstwo itd.)*.

Idee prac recznych ewaluowaly od prostych form rzemieslniczych, utylitar-
nych, wychowawczych, nieobowiazkowych, obowiazkowych, poprzez ksztatcenie
politechniczne lat pigédziesigtych i szes¢dziesigtych XX w., wychowanie technicz-
ne, praco-technike, technike do niemalze catkowitego ich zaniku. Nie trzeba jednak
az nadto dobrej woli, by ujrze¢ w nowej rzeczywistosci nauke zrecznosci.

Niezaleznie od subiektywnych postaw i teoretycznych zatozen wspotczesnej
mysli pedagogicznej idee nauczania prac recznych sg ciagle zywe, a jako ,,wszelka
praktyka posiadaja samodzielng warto$¢”: ,,prawidlowy rozwdj logicznego mysle-
nia moze odbywac si¢ jedynie na podstawie praktycznej i konstruktywnej dziatal-
no$ci — przynajmniej w swej poczatkowej fazie. Szczegdlne znaczenie pracy recz-
nej uwidacznia si¢ przede wszystkim w okresie poczatkowym nauki szkolnej, gdy
dzieci nie sg jeszcze w pelni zdolne do myslenia abstrakcyjnego i do wzajemnego
porozumiewania si¢ przy pomocy poje¢. W tym okresie praca rgczna jest tg czyn-
noscig, przy ktorej wykonywaniu najtatwiej nawigza¢ z dzie¢mi kontakt myslowy.
Przy pracy udajg si¢ najlepiej pierwsze uspotecznione i logiczne wypowiedzi dziec-
ka. Wszystkie niekonsekwencje, btedy myslenia i wypowiedzi odbijaja si¢ na tle
pracy recznej w sposob widoczny, zmuszajg do odpowiedniej korekty”.

3 Tamze.
35 J. Mackowiakowa, Praca reczna w nauczaniu poczgtkowym, ,,Poradnik dla Nauczycieli”
1948, nr 3-4, s. 8.
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Gdyby nawet, jak mawial Wtadystaw Przanowski, prace r¢czne ,,nie miaty zad-
nego innego zadania do spehienia jak tylko systematyczne ¢wiczenie rak, to juz
w zupetnosci zastugiwatlyby na wprowadzenie do szkoty™®, wystarczytoby tylko
,,bysmy chcieli chcie¢”, abysmy zrozumieli, ze prace rgczne to nie tylko usprawnia-
nie manualne, to stymulowanie wszechstronnego rozwoju dziecka, to swoisty rodzaj
Lumiejetnosci codziennych”, tj. samodzielne ubieranie, zapinanie guzikow, sznuro-
wanie butéw, wycinanie, naklejanie, rysowanie, manipulowanie, konstruowanie itd.
Wejscie dziecka w $wiat techniki powinno by¢ poprzedzone naukg zrgcznosci.

Ksztatcenie reki to umiejetnosci i1 sprawnos$ci manualne przygotowujace
dziecko do przysztej edukacji. Obserwowalny dzieciecy analfabetyzm manualny
przejawiajacy si¢ w nieumiejetnym poshugiwaniu si¢ podstawowymi przybora-
mi i narzedziami, brakiem sprawnosci w operowaniu nozyczkami, iglta, pedz-
lem, nieumiejetne zawigzywanie sznurowadet to efekt powszechnie stosowanych
wyciskanych i samoprzylepnych naklejek w zeszytach ¢wiczen zwalniajacych
ucznia z wycinania, naklejania, gotowych wzoréw do szablonowego malowa-
nia eliminujacych spontaniczna ekspresje, a zamiast sznurowadet i guzikow po-
wszechnych ,,rzepéw”, zamiast lepienia figurek z masy solnej do ulubionej gry
kupuje si¢ gotowe (kiczowate) pionki z tworzyw sztucznych. Prace rgczne w zy-
ciu codziennym zanikajg nie tylko w $wiecie dziecka, ale rowniez w $wiecie do-
rostych. Kto dzisiaj przygotowuje wraz z dzieckiem kanapke, pokazujac mu pro-
ste czynnosci gospodarstwa domowego (fatwiej i szybciej jest kupi¢ fast food),
kto dzisiaj potrafi jeszcze cerowac, reperowac stare zelazko, rower?

Jak dziecko ma rozwija¢ tkwigcy w nim potencjat tworczy, jesli dostarcza si¢
mu gotowych modeli, uczy wedhug schematu?

Rozwo6j manualny jest niezbedny dla rozwoju intelektualnego kazdego czto-
wieka. Rgka jest narzedziem, ktorym postugujac sie, dziecko wzmaga procesy
umystowe, myslowe, wyobrazeniowe. Dzieki pracom recznym rozwija swoje kom-
petencje moralne, etyczne, uczy si¢ odpowiedzialnosci, doktadnosci, sumiennosci,
planowania. Rozwija i ksztattuje poczucie estetyki, aktywizuje swoje sily. Zrecz-
nos¢ rak jest konieczna w ponowoczesnym swiecie, aby méc w nim funkcjonowac.
Dziecko poprzez prace r¢czne urzeczywistnia siebie i swoje pomysty.

Zdaniem Bogustawa Sliwerskiego: ,,Rece powinny byé¢ symbolem zaradno-
$ci 1 umiejetnosci dziatania. Nalezatoby zatem przywroci¢ w ksztatceniu ogol-
nym znaczenie i warto§¢ wykonywania prac r¢cznych. Trzeba otworzy¢ dzieci
na realne mozliwosci codziennego $wiata ich zycia, a nie $wiata wirtualnego. To
ma ogromne znaczenie takze w procesie wychowania rodzinnego. Reka jest glow-
nym narzedziem czlowieka. Zajgcia reczne sg kluczowe w rozwoju mozgu dziecka.
Moze ono dzigki nim odkrywac relacje spoteczne, poznawac strukture i znaczenie

3¢W. Ambroziewicz, Wartos¢ robot recznych jako samoistnej metody, ,,Praca Recznaw Szkole”
1932, z. 3-4.
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przedmiotow, narzgdzi, funkcje rzeczy. Zajecia praktyczne sg do§wiadczaniem rze-
czywisto$ci materialnej, ktore prowadzi do $wiata rozwoju duchowego osoby”™’.

Niestety, cho¢ wiele zmienito si¢ w polskiej szkole, prace reczne nie znalazty
glebszego zrozumienia w edukacji dziecka. Ciagle sa traktowane jako niepotrzeb-
ne nikomu rzemiosto, najczgséciej utozsamiane z konkretnym zawodem. Szkoda,
ze nadal nauka zrgcznosci jest, jak to kiedys$ okreslit Wiadystaw Radwan, ,,ostat-
nim pasazerem wciskajacym si¢ do przepelnionego wagonu. W wagonie zajeta
juz miejsce inna publiczno$é — publiczno$¢ intelektualistyczna, a tu par force
wciska si¢ nowy pasazer — prace rgczne — nikomu niepotrzebne”. I jak tu uczy¢
dziecko, ze nie ma niewaznej pracy, ze kazda praca jest wazna, nawet ta bedaca
tylko spontaniczng zabawa czy obrazowaniem $wiata w spontanicznej ekspresji
plastycznej

Stowa kluczowe: idee nauczania prac recznych, umiejetnosci i sprawnosci manualne, wycho-
wanie, utylitaryzm, dziatanie praktyczne

Keywords: ideas of teaching handicraft, manual skills, education, utilitarianism, practical activity

Streszczenie: Rozwdj manualny jest niezbedny dla rozwoju intelektualnego kazdego cztowie-
ka. Reka jest narzedziem, ktorym postugujac si¢, dziecko wzmaga procesy umystowe, myslowe,
wyobrazeniowe. Dzigki pracom rgcznym rozwija swoje kompetencje moralne, etyczne, uczy si¢
odpowiedzialnosci, doktadnosci, sumiennosci, planowania. Rozwija i ksztaltuje poczucie estetyki,
aktywizuje swoje sily. Zrgcznos$¢ rak jest konieczna w ponowoczesnym swiecie, aby moc w nim
funkcjonowac..

Abstract: Manual development is essential in the intellectual development of every human
being. The hand is a tool the use of which enhances mental, thinking and notional processes of
children. Owing to handicraft children develop their moral and ethical competences, they learn to
become responsible, precise and diligent as well as they learn to plan. Moreover, children’s sense
of aesthetics is shaped and expanded while at the same time their inner power is activated. Manual
dexterity is essential in the postmodern world to be able to function properly in it. Through manual
skills and handicraft a child fulfills own ideas.

37 http://sliwerski-pedagog.blogspot.com/2012/12/czy-m-jest-dzisiaj-wychowanie-praktyczne.
html#comment-form.
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EDUKACJA INKLUZYJNA DZIECI O SPECJALNYCH
POTRZEBACH EDUKACYJNYCH

INCLUSIVE EDUCATION OF CHILDREN WITH SPECIAL
EDUCATIONAL NEEDS

Od ksztalcenia integracyjnego do edukacji inkluzyjnej

Od lat siedemdziesigtych w wielu krajach, rowniez w Polsce, koncepcja
spotecznej integracji stanowi przedmiot szczegdlnego zainteresowania oraz
dyskusji i praktycznych oddziatywan. Tego rodzaju dyskurs jest wynikiem wie-
lu miedzynarodowych dziatan dla rownych praw i edukacji, przeciwdzialania
spotecznemu wykluczeniu i dyskryminacji, zrownania praw, wyrdéwnywania
szans dla wszystkich, rowniez dzieci z niepelnosprawnoscia, o specjalnych
potrzebach edukacyjnych zwtaszcza w edukacji, oraz wynika z determina-
cji rodzicow dzieci niepetnosprawnych, ich rodzin oraz wzrostu §wiadomosci
praw samych 0sob niepetnosprawnych. Miedzy innymi prowadzona kampania
»Edukacja dla Wszystkich” domaga si¢ wlgczenia w system edukacji wszystkich
dzieci. Inicjatywa powstata na bazie Konwencji o prawach dziecka, ktora zostala
przyjeta przez ONZ w 1989 r. oraz Deklaracji z konferencji z 1990 r. w Jomtien
i postanowien Swiatowego szczytu na temat dzieci i stala si¢ drogowskazem
dla tego rodzaju dziatan'.

Historycznie ujmujac, proces integracji osob niepetnosprawnych zostat za-
poczatkowany w krajach skandynawskich oraz Stanach Zjednoczonych juz
w latach sze$¢dziesiatych. Miedzynarodowe dokumenty domagajace si¢ dostepu
i rownych praw dla wszystkich zapoczatkowaly integracyjny nurt edukacji osob
niepelnosprawnych. Przy czym termin ,,integracja” — z tac. integratio, czyli od-
nowienie, i integrare — odnawia¢, odtwarzac, i integer — nietkniety, caty, ozna-
cza scalenie, proces tworzenia calosci z czesci albo wigczania jakiegos elementu
w cato$¢, zespolenie i zharmonizowanie sktadnikow zbiorowosci spotecznej?.

' Por. A. Zamkowska, Wybrane problemy integracyjnego systemu ksztalcenia, Radom 2000.
2 Por. K. Barlog, Efekty integracji dzieci pelnosprawnych oraz z porazeniem moézgowym w milod-
szym wieku szkolnym, Rzeszow 2011.
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Warto wskaza¢ rowniez inne pojecia okreslajace proces integracji edukacyjne;j,
np. w literaturze anglojezycznej: integration (integracja), inclusion (wlaczenie),
inclusive education (edukacja wlaczajaca), open education (nauczanie otwarte),
mainstraining education (edukacja gtdéwnego nurtu), mainstraining (gtowny nurt)
czy congregation (kongregacja) — glownie w literaturze amerykanskiej oznacza
potrzebg grupowania réznych zespotéw dzieci dla réznych zadan edukacyjnych’.
W rozwijajacych si¢ procesach demokratyzacji i spotecznej zmiany ,,integracja
po prostu nastata, zostala przyjeta w ramach pakietu paradygmatow zwigzanych
Z nowa rzeczywisto$cig, nowym porzadkiem spotecznym, kulturowym, aksjolo-
gicznym itd. W pewnych wymiarach stata si¢ wierng kopia rezultatu dziatan inte-
gracyjnych, do jakiego w krajach UE dochodzono przez wiele lat™.

W Polsce oregdownikiem zmian w tym zakresie byt Aleksander Hulek, ktory za-
proponowat tzw. integracyjny system ksztalcenia specjalnego, przyjmujagc m.in., iz
polega on na ,,nauczaniu i wychowaniu dzieci, mtodziezy i dorostych z odchyleniami
od normy w zwyktych szkotach i innych placéwkach o$wiatowych, przy uwzgled-
nieniu ich odrgbnych potrzeb i zaspokajaniu ich dodatkowymi zabiegami, shuzbami
i $wiadczeniami™. Przyjat rowniez, iz tego rodzaju integracja polega na uczgszczaniu
wiekszosci dzieci i mlodziezy niepelnosprawnej do ogolnodostepnych szkot czy in-
nych placowek oswiatowych. Wynika to z rozwoju idei rehabilitacji, woli rodzicow
1 opiekunow niepelnosprawnych dzieci, organizacji spotecznych i zaangazowania
indywidualnych oséb. W sytuacji, gdy taka integracja odbywa si¢ bez oparcia w dia-
gnozie i dodatkowej pomocy, moze powodowac negatywne skutki®.

Zorganizowana w dniach 11-13 marca 1999 r. przez MEN konferencja
w Koscielisku postawila sobie za cel uwzglednienie w reformie polskiej edukacji
potrzeb dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Przyjeto, iz ,,nie mozna
bowiem by¢ panstwem prawdziwie obywatelskim, demokratycznym bez podej-
mowania dzialan na rzecz wpisywania w system o§wiatowy wszystkich dzieci
i mlodziezy. Stad tez tak duza wage przywiazujemy do idei szeroko rozumianej
integracji — tworzenia przestrzeni szkolnej, w ktorej spotykajg si¢ mtodzi ludzie
0 réznym stopniu sprawnosci’”’.

W zaproponowanej reformie ksztalcenia uczniow ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi (1998), ktorg opracowat zespodt ds. reformy na czele z prof. dr. hab.
T. Gatkowskim przyjeto, iz: ,,Przewodnig zasadg towarzyszacg tym przemianom

3 Por. A. Zamkowska, dz.cyt.

4 A. Krause, Wspolczesne paradygmaty pedagogiki specjalnej, Krakow 2011, s. 156.

5 A. Hulek, Integracyjny system ksztalcenia specjalnego, [w:] Pedagogika rewalidacyjna, red.
A. Hulek, Warszawa 1977.

¢ Por. tenze, Ewolucja integracyjnego systemu ksztalcenia dziecka niepelnosprawnego, [w:]
Uczen niepelnosprawny w szkole masowej, red. A. Hulek, B. Grochmal-Bach, Krakow 1992.

" R. Ossowski, Przedmowa, [w:] Ksztalcenie specjalne i integracyjne, red. R. Ossowski, Ko-
Scielisko — Warszawa 1999, s. 5.
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jest przekonanie, ze szkoty ogolnodostepne powinny przyjmowac wszystkie dzieci
niezaleznie od ich warunkéw fizycznych, intelektualnych, socjalnych, emocjonal-
nych czy innych®. Jako podstawowe cele przyjeto:

* ,powszechno$¢ nauczania,

* dostepnos¢ dla wszystkich ucznidow budynkow szkolnych i placowek edu-
kacyjnych oraz umozliwienie im swobodnego korzystania z pomieszczen
1 urzadzen (likwidowanie barier architektonicznych),

* otwarty charakter systemu (mozliwo$¢ przejécia pomiedzy poszczegodlnymi
typami szkot na kazdym etapie ksztatcenia, zaleznie od potrzeb niepetno-
sprawnego ucznia),

» zapewnienie warunkow realizacji obowiazku szkolnego w sposob dostoso-
wany do tempa rozwoju dziecka,

* jak najwcze$niejsze rozpoznanie zaburzen oraz podejmowanie wspierania
rozwoju przez zorganizowang dziatalnos¢ psychologiczno-pedagogiczna,

* realizowanie programu dostosowanego do indywidualnych potrzeb dziecka,

* rozwijanie zaradno$ci osobistej i umiejgtnosci spotecznych,

* stosowanie aktywnych metod nauczania,

» wypracowanie koncepcji ksztatcenia zawodowego i przygotowania do pra-
cy w powigzaniu z rynkiem pracy,

* dazenie do orzekania opartego na rzetelnej wielokrotnej, interdyscyplinar-
nej diagnozie wskazujacej na potencjat rozwojowy i mocne strony dziecka,

* Sledzenie przebiegu edukacji dziecka przez wielospecjalistyczny zespot ze-
wnetrzny wobec szkoty we wspodtpracy z rodzicami, wzmocnienie pozycji ro-
dzicow wobec szkoly i tworzenie warunkow partnerskiej wspotpracy z nimi,

* ograniczenie nauczania indywidualnego w domu do wyjatkowych przy-
padkéw 1 na okreslony czas,

* ograniczenie do niezb¢dnego minimum konieczno$ci korzystania z interna-
tu przez dzieci z domu rodzinnego do szkoty™”.

W literaturze mozna zamiennie odnalez¢ pojgcia: ,,ksztatcenie integracyjne”,
»edukacja inkluzyjna”. Jak pisze G. Szumski, ,,najogélniej rzecz ujmujac, mozna
powiedzie¢, ze z edukacja inkluzyjnag mamy do czynienia wtedy, gdy ogoélnodo-
stepna szkota jest gotowa na przyjecie uczniow bez wzgledu na ich indywidualne
cechy, podczas gdy ksztalcenie integracyjne ma miejsce wtedy, gdy uczen nie-
pemosprawny znajdzie miejsce w jakiej$ szkole ogodlnodostepnej. Zasadniczym
zatem, cho¢ w zadnym wypadku niejednym, kryterium réznicujacym omawiane
stanowiska, jest ich stosunek do selekcji”!’.

8 Ksztalcenie specjalne i integracyjne, red. R. Ossowski, Ko$cielisko — Warszawa 1999, s. 65.

® Tamze, s. 66—67.

10 G. Szumski, Od ksztalcenia integracyjnego do edukacji inkluzyjnej — przemiany idei i prak-
tyki, [w:] Rehabilitacja, opieka i edukacja specjalna w perspektywie zmiany. Dyskursy pedagogiki
specjalnej, red. C. Kosakowski, A. Krause, Olsztyn 2004, s. 43.
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Edukacja wlaczajaca, inkluzyjna edukacja dla wszystkich uczniéw

Wspolczesnie mozna dostrzec juz, ze doswiadczenia edukacji integracyjne;j,
sukcesy w tym zakresie w odniesieniu do dzieci niepelnosprawnych przyczyniaja
si¢ do zmiany stanowiska, iZ miejscem nauczania dzieci niepetnosprawnych sg
jedynie szkoly specjalne. W odniesieniu do inkluzji przyjmuje si¢ takie pojecia
jak: wlaczanie, wlaczanie edukacyjne, edukacja wiaczajaca. ,,Wlaczenie zaktada
wytworzenie silnego poczucia wspolnoty i solidarno$ci pomiedzy dzieckiem spe-
cjalnej troski a innymi dzie¢mi w klasie. Pierwotng kwestig jest zatem budowanie
silnych wiezi emocjonalnych, ktére w dalszej kolejnosci umozliwiajg i utatwiaja
realizacj¢ zadan edukacyjnych prowadzonych z dzieckiem niepelnosprawnym™!!,

Zdaniem J. Glodkowskiej ,,wlaczanie to ztozony proces zapewnienia uczniowi
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi mozliwos$ci spetiania zadan rozwojo-
wych, funkcjonowania w wigkszej spotecznosci i przynaleznosci do niej”'?. Autor-
ka przyjmuje rowniez na poziomie strategii systemu edukacyjnego, ze ,,wlaczanie
edukacyjne to strategia zapewnienia dostepu uczniom ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi do szkot ogolnodostgpnych, lokalnych placowek oswiatowych,
z uwzglednieniem srodowiska indywidualnie dostosowanego i jak najmniej ogra-
niczajacego rozwoj ucznia”®. Natomiast edukacja wiaczajgca zaklada zasadni-
czo wlaczenie dzieci ze specjalnymi potrzebami do lokalnej zwyktej szkoty. Na-
tomiast pokrewne pojecie ,,petne wiaczenie” uzywane jest dla podkreslenia, iz
przyjmowane sa wszystkie dzieci, bez zadnego wyjatku'*.

R&zni autorzy prezentujg roznorodny zakres znaczeniowy pojecia ,,edukacja
wiaczajaca”. Na przyklad A. Sanderna na gruncie niemieckiej specjalpedagogiki
proponuje nastgpujaca klasyfikacje edukacji wiaczajacej: ,,edukacje wilaczajaca
jako synonim integracji, edukacje wtaczajaca jako udoskonalong integracje oraz
edukacje wlaczajacg jako udoskonalong i poszerzong integracje”".

W praktyce, w sytuacji konkretnych dziatan edukacyjnych jest to proces edu-
kacji uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych przy zabezpieczeniu im
niezbednego wsparcia: technicznego, metodycznego, psychospotecznego, orga-

" A. Fraczek, Polityka spoleczna i edukacyjna a ksztalcenie integracyjne (trendy w Europie),
[w:] Integracyjne ksztalcenie niewidomych i stabo widzgcych dzieci (mozliwosci i ograniczenia).
Materialy z konferencji Konstancin 29-30.11.1993, red. G. Walczak, Warszawa 1994, s. 21.

12J. Glodkowska, Model ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi — rézni-
ce nie moggq dzieli¢, [w:] Podniesienie efektywnosci ksztalcenia uczniow ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi. Materialy szkoleniowe, cz. 1, Warszawa 2010, s. 74.

13 Tamze.

4 A. Zamkowska, dz.cyt., s. 11.

15 G. Szumski, A. Firkowska-Mankiewicz, Wokol edukacji wigczajqcej. Efekty ksztalcenia
uczniow z niepetnosprawnoscig w stopniu lekkim w klasach specjalnych, integracyjnych i ogolno-
dostepnych, Warszawa 2010, s. 12.
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nizacyjnego, ktore wynika z ich niepelnosprawnosci'®. Analizujac $wiat specjal-
nych potrzeb edukacyjnych, F.J. O’Regan przyznaje, ze systematycznie wzrasta
liczba uczniow zdiagnozowanych o specjalnych potrzebach edukacyjnych oraz
mozna dostrzec duzg ich roznorodno$¢ i stopien nat¢zenia. Jednocze$nie nie ma
uniwersalnej, ogélnie uznanej definicji ,,specjalnych potrzeb edukacyjnych”. Jed-
na z oficjalnych definicji, opublikowana w 2001 r., stwierdza, ze dziecko z taki-
mi potrzebami ma problemy z nauka, ktore wymagaja zastosowania specjalnego
podejscia edukacyjnego!’. Uczniowie o specjalnych potrzebach edukacyjnych nie
stanowig jednorodnej grupy. Kazde dziecko jest indywidualnoscia, jest wyjatko-
we 1 niepowtarzalne oraz funkcjonuje w okreslonym mikrosystemie rodzinnym,
szkolnym, lokalnym. Szczegolnie sa to uczniowie z problemami edukacyjnymi
i emocjonalnymi, spotecznymi czy z zaburzeniami w zachowaniu. Ogolnie wy-
odrebnia sie cztery glowne dziedziny specjalnych potrzeb edukacyjnych:

* ,.komunikacja i kontakty miedzyludzkie,

* procesy myslowe i przyswajanie informacji,

 zachowanie, emocje i Tozwdj spoteczny,

* rozw0j zmystow i/lub rozwoj fizyczny”'s.

Proces edukacji inkluzyjnej — wlaczenia — musi rozpoczynaé si¢ mozliwie
najwczesniej 1 obejmowac dziatania z zakresu tzw. wczesnej diagnozy i inter-
wencji. W oddziatywaniach diagnostyczno-wspomagajacych uwzglednia tzw.
mocne strony dziecka z nastawieniem na diagnoze¢ dla rozwoju, rozpoznawania
mocnych stron i ich wzmacniania z uwzglednieniem znaczenia wczesnego wspo-
magania rozwoju i wczesnej stymulacji. W dziataniach w tym zakresie uwzgled-
nia si¢ wzmacnianie calego rozwoju dziecka poprzez takie oddzialywania, jak:
stymulacja, usprawnianie, dynamizowanie, kompensowanie.

Wsparcie ucznidéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych

W kontekscie pomocy specjalnej dla uczniow z trudnosciami o specjalnych
potrzebach edukacyjnych proponuje si¢ wspdtczesnie takie oddziatywania jak
,wspomaganie rozwoju” i ,,wspieranie”’. Budowanie strategii rehabilitacji musi
rozpoczynac si¢ od interdyscyplinarnej, wielostronnej, wielospecjalistycznej dia-
gnozy dziecka i jego mikrosystemu rodzinnego. W diagnozie ukierunkowanej
na rozwoj analizuje si¢ przestrzen rozwojowa dziecka, ukazujac wzajemne inte-
rakcje i oddziatywania wewnatrz systemu rodzinnego oraz szkoty i srodowiska.

16 Por. J. Gtodkowska, dz.cyt.

7 EJ. O’Regan, Jak pracowaé z dziec¢mi o specjalnych potrzebach edukacyjnych, Warszawa
2005, s. 11.

18 Tamze.
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Wszystkie te oddziatywania wzajemnie si¢ dopetniajg i uzupehiaja dla zapew-
nienia warunkéw wspomagania rozwoju.

,,lerminy «wspieranie» i «wspomaganie» sg uzywane zamiennie i oznacza-
ja «bycie» z druga osoba i pokonywanie wraz z nig trudnos$ci w rozwiazywaniu
roznych problemow zyciowych. Wspieranie i wspomaganie s3 rozumiane jako
udzielanie pomocy, czyli ten rodzaj interakcji migedzyludzkich (cztowiek z czto-
wiekiem, z ludZzmi badz ludzie z ludzmi), w ktérym jedne osoby podejmuja dzia-
tania na rzecz drugich”". Pedagogiczny aspekt wsparcia dotyczy oddziatywan po-
mocowych w zakresie opieki, wychowania, nauczania oraz pomocy. Szczegolnie
wsparcie jest oczekiwane w oddziatywaniach interwencyjnych, rewalidacyjnych,
kompensacyjnych, resocjalizacyjnych i innych. To $wiadome towarzyszenie
wspierajace osobie, dziecku lub grupie o walorach pomocowych, opiekunczych,
edukacyjnych, rehabilitacyjnych, wychowawczych.

Metody i formy pomocy psychologiczno-pedagogicznej

Rozporzadzenie z 17 listopada 2010 r. w sprawie zasad udzielania i orga-
nizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,
szkotach i placowkach zostalo wprowadzone do praktyki juz od 1 wrzesnia
2011 r. Zgodnie z zaleceniami ,,zmiana polega na przeniesieniu ci¢zaru odpowie-
dzialno$ci z instytucji zewnetrznych (poradni psychologiczno-pedagogicznych)
w kierunku tych instytucji, w ktérych dziecko spedza wiele godzin w ciggu dnia
— przedszkoli, szkot i placowek™. Trudno$ci wystepujace u dzieci w uczeniu
si¢ czesto sg spowodowane przez inny czynnik, jak np. nieprawidlowy rozwqj
ruchowy, somatyczny, narzagdow zmyshu itp. W zakresie pomocy oczekiwane sg
nastgpujace dziatania: ,;rozpoznawanie indywidualnych potrzeb rozwojowych
i edukacyjnych dziecka, rozpoznawanie jego indywidualnych mozliwosci psy-
chofizycznych, czego nastepstwem ma stac si¢ zaspokajanie tychze potrzeb od-
powiednio do mozliwosci™?!. Uczniowie szczeg6lnie uzdolnieni moga uczestni-
czy¢ w zajeciach rozwijajacych ich uzdolnienia, natomiast dla dzieci, u ktorych
zdiagnozowano zaburzenia i odchylenia rozwojowe, sa organizowane zajg-
cia korekcyjno-kompensacyjne, logopedyczne, socjoterapeutyczne. Mozna tu
wskaza¢ na takie dziatania pedagogiczno-wspomagajace, jak: stymulowanie,
wspomaganie, dynamizowanie, kompensacja, korektura itp. To dziatania ma-

19 M. Karwowska, Wspieranie rodziny dziecka niepelnosprawnego umystowo (w kontekscie
spotecznych zmian), Krakow 2003, s. 9.

2 K. Le$niewska, Pomoc psychologiczno-pedagogiczna w szkole, ,,Monitor Prawny Dyrekto-
ra. Miesigcznik Dyrektora Szkoty” 2011, nr 2, s. 5.

2 D. Rodwicka-Lagowska, M. Jasifiska, Pomoc psychologiczno-pedagogiczna w przedszkolu.
Przewodnik praktyczny, Warszawa 2011, s. 11.
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jace na celu wspomaganie procesOw rozwojowych, ujawnianie potencjatow,
wzmacnianie rozwoju, wspomaganie sit rozwojowych i ich odnajdywanie, usu-
nigcie brakow i ich zminimalizowanie?.

W ustawie o pomocy psychologiczno-pedagogicznej dla uczniow okreslono
nastepujace formy, w ktorych dziecko otrzyma wsparcie:

* klasy terapeutyczne,

* zajecia rozwijajace uzdolnienia,

* zajecia dydaktyczno-wyrownawcze,

* zajecia specjalistyczne: korekcyjno-kompensacyjne, logopedyczne, socjo-

terapeutyczne, oraz inne o charakterze terapeutycznym,

* zajecia zwigzane z planowaniem dalszej edukacji i kariery zawodowej,

zwigzane z wyborem kierunku ksztatcenia i zawodu,

* porady i konsultacje”?.

Realizowane juz w praktyce rozporzadzenie ma zosta¢ zastgpione przez
przekazany do konsultacji 12 grudnia 2012 r. projekt nowej ustawy w sprawie
zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicz-
nych przedszkolach, szkotach i placowkach. Modyfikacje wprowadzone w nowej
ustawie dotycza udzielania pomocy, ktora bedzie takze przystugiwata kuratorowi
sadowemu. Wprowadza si¢ rowniez tzw. biezaca prace z uczniem, czyli kolejny
rodzaj pracy z dzieckiem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Odpowie-
dzialny za udzielanie dziecku pomocy psychologiczno-pedagogicznej staje si¢
dyrektor, natomiast to wychowawca klasy bedzie odpowiedzialny za planowa-
nie uczniowi pomocy oraz wspotprace ze specjalistami. Dostrzega si¢ tu rowniez
konieczno$¢ ograniczenia dokumentacji na rzecz bezposredniej pracy z ucznia-
mi. Zadania zespotu ma wykonywa¢ wychowawca klasy, ktory w zaleznosci od
potrzeb ucznia powinien wspdtpracowaé z innymi nauczycielami, specjalistami,
poradnia oraz z rodzicami. Wsrdd oczekiwanych specjalistow szczeg6lng role
przypisuje si¢ pedagogicznym terapeutom, ktoérzy prowadza zajecia korekcyjno-
-kompensacyjne dla uczniéow ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢ oraz
z zaburzeniami i odchyleniami w rozwoju. Nowy projekt eliminuje natomiast
spotkania zespolu specjalistow i wychowawcy, na ktdre rowniez zapraszani byli
rodzice. Przyjmuje sie¢, ze tym sposobem wybor os6b wspolpracujacych umozliwi
adekwatny dobdr form i sposobdéw pomocy dziecku, a jednocze$nie zwigkszenie
ilosci czasu, ktory nauczyciel bedzie mogt mu poswigcic¢. Natomiast czas oczeki-
wania na udzielanie pomocy dla ucznia bedzie zdecydowanie krotszy.

Dla ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi organizowana pomoc
w kazdym przypadku powinna by¢ wyjatkowa i dobrana indywidualnie. Do

22 Por. Pedagogika specjalna, red. W. Dykcik, Poznan 2006.
B K. Le$niewska, dz.cyt., s. 10.
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najwazniejszych sposobow organizowania pomocy uczniom ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi naleza:

 ,,odpowiednia organizacja pracy w czasie zaje¢ obowigzkowych i dodat-
kowych (m.in. stosowanie metod pracy adekwatnych do potrzeb ucznia,
podawanie materialu w odpowiednim uktadzie),

» wlasciwe egzekwowanie wiedzy i ocenianie ucznia (np. sprawdzanie umie-
jetnosci czytania ucznia z dysleksja nie w obecno$ci klasy, stosowanie oce-
ny opisowej nie tylko na etapie edukacji wczesnoszkolnej),

» wykorzystanie codziennych szkolnych sytuacji, zaje¢ wychowawczych i inne-
go rodzaju zaje¢ do wspierania rozwoju, ksztattowania akceptowanych postaw,
zapobiegania zagrozeniom, korekcji niewtasciwych zachowan (np. praca nad
umiejetnosciami wyrazania emocji w sytuacji konfliktu miedzy uczniami pole-
gajaca na wspieraniu uczniow w rozwigzaniu realnie zaistniatej sytuacji),

* dostosowane warunki zewnetrzne (np. zapewnienie dziecku autystycznemu
miejsca oddzielonego parawanem, w ktorym bedzie mogt odpoczaé, jesli
poczuje si¢ przecigzony zbyt duzg liczba bodzcow)*.

Natomiast w klasycznej juz literaturze E. Philips proponuje nastgpujace me-

tody pracy z dzie¢mi z zaburzeniami:

,1. Psychoanalityczna metoda terapii podkreslajaca znaczenie wzajemnych
stosunkdéw migdzy terapeuta a dzieckiem, ze szczegdlnym naciskiem na
ujawnianie wypartych uczuc.

2. Metoda terapii niekierowanej ktadaca nacisk na samoswiadomos¢, stwier-

dzenia autorefleksyjne oraz treSci emocjonalne.

3. Metody oparte na teorii interferencji i teorii uczenia si¢ ktadgce nacisk na

te stosunki i elementy w $rodowisku dziecka, ktore mozna ksztattowac”?.

W pracy z dzieckiem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi oczekiwane

jest tworcze zaangazowanie nauczyciela i podmiotowy kontakt z uczniami. Na-
uczyciel powinien rowniez spelnia¢ wiele zadan wychowawczych, jak m.in.:

* ,,wspieranie kazdego ucznia w rozwijaniu jego osobistego potencjatu,

* budowanie dobrych relacji,

* tworzenie przyjaznego klimatu klasy,

 koordynacja i integracja pracy wychowawczej dotyczacej catej klasy z od-
dziatami wobec uczniéw doswiadczajacych trudnosci i/lub przejawiajacych
szczegblne zdolnosci. Wazne jest, aby w procesie wychowania nauczyciel
zauwazal potrzeby kazdego ucznia”?.

2 K. Le$niewska, E. Puchata, L. Zargba, Specjalne potrzeby edukacyjne dzieci i mlodziezy.
Praca zespotu nauczycieli, wychowawcow grup wychowawczych i specjalistow prowadzqcych zaje-
cia z uczniem w przedszkolach, szkotach i placowkach, Warszawa 2010, s. 30.

3 E. Philips, Problemy ksztalcenia dzieci z zaburzeniami emocjonalnymi, [w:] Metody pedago-
giki specjalnej, red. N.G. Haring, R.L. Schiefelbusch, Warszawa 1977, s. 13.

26 K. Le$niewska, E. Puchata, L. Zar¢ba, dz.cyt. s. 2.
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Nauczyciele oraz rodzice powinni mie¢ na wzgledzie, ze dzieci o specjal-
nych potrzebach edukacyjnych nie sg w stanie poradzi¢ sobie z wymaganiami
powszechnego programu nauczania. Dla tych ucznidéw musza by¢ zapewnione
odpowiednio dobrane i dostosowane dla ich potrzeb metody, formy, zasady, tech-
niki uczenia si¢. Szczegdlnie natomiast istotnym warunkiem jest tu odpowied-
nio przygotowany nauczyciel i specjali$ci, jak i rodzice, ktorych znaczenie jest
szczegolne. Wszystkie formy pracy z uczniami ,,powinny bazowac na rozpozna-
waniu i wykorzystywaniu potencjatu dziecka do pokonywania deficytow. Jeze-
li nauczyciel pozwoli dziecku na osigganie sukcesu na miarg¢ jego mozliwosci,
wowczas dziecko ma szans¢ na rozwéj ogolny i edukacyjny”?’.

Zakonczenie

Zaprezentowane skrotowo tezy dotyczace edukacji inkluzyjnej ukazuja koniecz-
nos¢, a nawet obowiazek nie tylko diagnozowania potrzeb danego ucznia z trudno-
$ciami, 0 zagrozonym rozwoju, niepetnosprawnego, ale i organizowania warunkow
do ich zaspokajania. W procesie rozwojowym danej szkoty nie ma gotowych, jed-
nakowych rozwigzan. Strategie zmian organizacyjnych maja na celu zabezpieczanie
wsparcia, ,,jakiego wymagaja dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Sa
dwa rodzaje wsparcia: wsparcie w nauce — dodatkowa pomoc, umozliwiajgca ucznio-
wi efektywna nauke w celu sprostania wymaganiom programowym; wsparcie ucznia
— pomoc w postaci $srodkéw w ogdlnym tego stowa znaczeniu, umozliwiajagcych
uczniowi pelne uczestnictwo w konkretnych zajeciach, i w ogdle w catym procesie
nauczania, dzigki czemu dziecko moze w pelni czu¢ si¢ uczniem danej klasy, szko-
Iy, Szczegdlng wartoscia jest tu przygotowanie do zycia indywidualnego i spotecz-
nego takiego ucznia oraz podmiotowe do niego podejscie.

W sytuacji zabezpieczenia dla dziecka warunkéw dla zaspokajania jego indy-
widualnych potrzeb szkoly staja si¢ szansg dla niepelnosprawnych na ich maksy-
malny rozwoj oraz podobng jakos$¢ zycia w warunkach integracji i normalizacji.
W odniesieniu do edukacji ogélnodostepnej nadal oczekiwane sg zmiany i orga-
nizacja efektywnych warunkéw w zakresie:

» .efektywnego wsparcia wewnatrzklasowego,

* ksztalcenia i szkolenia nauczycieli wspierajacych,

* przygotowania nauczycieli przedszkoli, edukacji wczesnoszkolnej, nauczy-

cieli poszczegolnych przedmiotow, wyktadowcow w uczelniach do edukacji
inkluzyjnej,

27 J. Rafal-Luniewska, Wspieranie dziecka ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi razem —
rodzice i szkola, Warszawa 2010, s. 8.

2 P. Bayliss, Edukacja wigczajqca, [w:] Od nauczania integracyjnego do szkoly réwnych
szans, red. J. Bogucka, D. Zyro, T. Wejner, Warszawa 2002.
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* przysztosci szkot specjalnych, wspotpracy z rodzicami niepetnosprawnych
w warunkach edukacji inkluzyjnej,

* pogladéw uczniéw na ideg¢ inkluzji w edukacji”™.

W zmianie paradygmatu, w mysleniu o edukacji w kierunku paradygmatu
humanistycznego, emancypacyjnego, ekologicznego nastepuje odejscie od takich
procesow, jak: ekskluzja, wykluczanie, bieda, marginalizacja. Edukacja inkluzyj-
na ma na celu zwalczanie wszelkiego rodzaju dyskryminacji i spotecznego wy-
kluczenia, ,,powinna by¢ postrzegana jako pomoc w rozwoju kazdego cztowieka,
niezaleznie od jakichkolwiek przeszkod. Dlatego zadna niepelnosprawno$¢ (fi-
zyczna, spoteczna lub emocjonalna) nie moze by¢ czynnikiem dyskwalifikuja-
cym. Stad inkluzja wymaga szerokiej wizji «Edukacji dla Wszystkichy» realizo-
wanej przez troske o rdézne potrzeby ucznidw, nie pomijajac tych, ktérzy narazeni
sa na wykluczenie i marginalizacjg™°.

Stowa Kkluczowe: edukacja integracyjna, inkluzja, edukacja inkluzyjna, specjalne potrzeby
edukacyjne, wiaczanie, edukacja witaczajaca

Keywords: integrated education, inclusion, inclusive education, special educational needs

Streszczenie: Wspotczesny system edukacji dazy do zapewnienia wszystkim uczniom warun-
kow dla ich edukacji i rozwoju przy zachowaniu dostepnosci i uwzglednieniu ich réznych potrzeb
oraz mozliwosci. W budowaniu modelu edukacji wlaczajacej oczekiwane sg warunki zabezpiecza-
jace pomoc psychologiczno-pedagogiczna, opieke, edukacje i rehabilitacje.

Abstract: Contemporary system of education seeks to ensure that all pupils have conditions
for their education and development while preserving accessibility and taking into account their
different needs and capabilities. In building a model of inclusive education, conditions for ensuring
pedagogical and psychological support, care, education and rehabilitation are expected.

2 T. Zacharuk, Wprowadzenie do edukacji inkluzyjnej, Siedlce 2008, s. 150.
30 Tamze, s. 84.
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WCZESNA EDUKACJA DZIECKA - CZAS TRANSMIS]JI
CZY AKTYWNEGO ZDOBYWANIA WIEDZY?

EARLY EDUCATION - THE TIME OF TRANSMISSION
OR ACTIVE LEARNING?

Wprowadzenie

Przygotowanie mtodego pokolenia do radzenia sobie w realiach wspot-
czesnego $wiata naktada na szkole obowigzek tworzenia warunkéw do samo-
dzielnego myslenia i dzialania, traktowanych nie jako swego rodzaju ozdob-
nik czy chwyt metodyczny podnoszacy atrakcyjnos$¢ zajec, ale jako codzienny
sposob uczestnictwa uczniow w procesie ksztatcenia. Ksztalcenia, ktorego
efektem ma by¢ umiejetno$¢ autonomicznego i odpowiedzialnego funkcjo-
nowania w $wiecie, rozumienia oraz warto§ciowania szybko zachodzacych
zmian. Nie bedzie to jednak mozliwe bez odejscia od powszechnie praktyko-
wanego, szczeg6lnie zas w klasach [-I1I szkoty podstawowej, transmisyjnego
modelu ksztalcenia, opartego na dominujacej roli nauczyciela i doktadnym
sterowaniu aktywnos$cig uczniow.

Zmiana gleboko zakorzenionych w §wiadomosci nauczycieli przeswiadczen
dotyczacych roli szkoty i natury uczenia si¢ nie wydaje si¢ tatwa. Wspotczesna
szkota wcigz nie docenia najnowszych nurtow psychologicznych ani tez donie-
sien neurobiologdéw i ich badan nad mozgiem oraz procesami uczenia si¢. A te
wyrazne pierwszenstwo w szkole daja nie nauczycielowi, ale uczacym si¢ i ich
wlasnej aktywnos$ci. Zmianie ulegto rozumienie roli i czynnosci nauczyciela,
ktory z osoby prezentujacej okreslone tresci ,,staje si¢ badaczem wspierajacym
rozwd6j myslenia ucznia™!, dostarczajgcym mu ,,wskazéwek do wytwarzania wia-
snych narzedzi intelektualnych” niezbgednych do konstruowania wiedzy.

' D. Klus-Stafiska, J. Kruk, Tworzenie warunkéw dla rozwojowej zmiany poznawczej
i konstruowania wiedzy przez dziecko, [w:] Pedagogika wczesnoszkolna — dyskursy, problemy,
rozwiqzania, red. D. Klus-Stanska, M. Szczepska-Pustkowska, Warszawa 2009, s. 486.

2 Tamze.
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Niepokojaco duzy odsetek dzieci i mtodziezy nudzacych si¢ w szkole® po-
zwala przypuszczaé, iz nauczyciele napotykaja znaczne trudnosci w takiej orga-
nizacji procesu nauczania — uczenia si¢, ktory trafiatby w potrzeby i zaintereso-
wania uczniow. Skupieni na realizacji programu, ograniczajg dzieciom mozliwos¢
wplywania na to, co dzieje si¢ podczas lekcji, sprowadzajac je do roli biernych
odbiorcéw. Zapominajg przy tym, ze o efektach ksztalcenia decyduja przede
wszystkim dzialania podejmowane przez ucznidow, a ,,organizowanie i stymu-
lowanie aktywnosci wlasnej ucznia stanowi najwazniejsze zadanie edukacyjne
szkoty”™. Do postulatéw konstruktywistow dotgczyé nalezy liczne praktyczne
wnioski ptyngce z intensywnego rozwoju neurobiologii — nauki o komorkach
nerwowych i mozgu. Dostarcza ona dowodow, iz uczenie si¢ jest aktywnym pro-
cesem, co ma zasadnicze znaczenie dla dzialan podejmowanych przez szkote,
w tym takze wyzszg, oraz catego spoteczenstwa’.

Zgodnie z postulatami przedstawicieli roznych nauk, uczen w szkole ma by¢
zatem podmiotem aktywnie zdobywajacym wiedze. Tym samym ,,dydaktyka poda-
wania uczniom wiedzy” musi ustapic ,,dydaktyce inspirowania i animacji uczniow
W procesie nauczania i uczenia si¢”®. Swiadomo$é ta powinna wyznacza¢ dziata-
nia nauczycieli juz na etapie wczesnej edukacji. Czas ten z powodzeniem mozna
i nalezatoby wykorzysta¢ do uczenia dzieci aktywnego podejscia do wiasnej nauki,
wykorzystujac motywacje, z jaka najmtodsi uczniowie przekraczaja progi szkoty.

Transmisyjny model ksztalcenia w edukacji wczesnoszkolnej

Tak sie jednak nie dzieje, mimo iz problem systematycznie podnoszony jest
przez pedagogow ukazujacych przejawy oraz konsekwencje przyjecia transmisyj-
nego modelu ksztatcenia najmtodszych uczniow’. Nieodmiennie od lat model ten
wyznacza sposob uczestniczenia w procesie nauczania — uczenia si¢ nauczycieli
1 uczniow wezesnej edukacji. Dowodzg tego takze badania przeprowadzone przez

3 W szkotach ponadgimnazjalnych na lekcjach nudzi si¢ 61% ucznidow, w gimnazjum
— 51%, najmniej w szkole podstawowej — 31%. Zob.: Raport roczny programu spolecznego
,,Szkota bez przemocy”, Warszawa 2009, s. 81, http://www.szkolabezprzemocy.pl/1101,diagnoza-
szkolna-2009. Z kolejnego raportu wynika, ze nuda jest jednym z najczgsciej doznawanych
w szkole uczué¢, a stwierdzenie ,,nudzg si¢ na lekcjach” zajeto pierwsze miejsce w hierarchii uczuc
negatywnych. Zob.: Przemoc w szkole. Raport z badan. Maj 2011, http://www.szkolabezprzemocy.
pl/1391,przemoc-w-szkole-maj-2011.

4 J. Urbanska, M. Urbanski, Skuteczne uczenie si¢ w szkole, [w:] Psychologia ucznia
i nauczyciela, red. S. Kowalik, Warszawa 2011, s. 81.

5 M. Spitzer, Jak uczy si¢ mozg, Warszawa 2011, s. 11-13.

¢ C. Kupisiewicz, M. Kupisiewicz, Stownik pedagogiczny, Warszawa 2009, s. 84.

7 Szeroko na ten temat wypowiada si¢ m.in. Dorota Klus-Stanska.
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zespot poznanskich naukowcow pod kierunkiem H. Sowinskiej, ktorych wyniki
przedstawia raport Dziecko w szkolnej rzeczywistosci. Zatozony a rzeczywisty ob-
raz edukacji elementarnej®. Raport odstania catkowite podporzadkowanie ucznia
nauczycielowi, ktory ,,decyduje o tym, co dziecko jest zobowigzane robi¢, co ma
mysle¢, w jaki sposob pracowac i jak realizowa¢ zadania™.

Dokonana przez badaczy odstona efektow dydaktycznych dziatan nauczycie-
li wezesnej edukacji nie pozostawia watpliwosci. ,,Nauczyciele nie tworza w kla-
sie srodowiska wyzwalajacego zroznicowane formy aktywnosci dzieci. Podejmu-
ja niewiele prob stymulacji ucznia w tym zakresie, narzucaja okreslony rodzaj
aktywnosci, wykazuja brak §wiadomosci odno$nie do roli zainteresowan i cie-
kawosci poznawczej w rozbudzaniu wewngtrznej motywacji dziecka do uczenia
si¢. Jest to przyczyna braku zaangazowania uczniow i powod, dla ktorego tak
niechetnie przychodza do szkoty”!®. Stad tez szkota postrzegana jest jako nudna,
nieciekawa, skostniata''.

Przyczyn tego stanu rzeczy wskaza¢ mozna zapewne wiele, zasadniczym wy-
daje si¢ fakt nieuwzgledniania przez szkote dostepnej wiedzy o moézgu i trwania
od lat w przeswiadczeniu o biernej naturze procesu uczenia si¢. Tak wynika z do-
niesien neurodydaktykow poszukujacych drog uczynienia nauki w szkole przyja-
zng mézgowi, a co za tym idzie — przyjemng i pozyteczng'?. Zdaniem M. Spitze-
ra, niemieckiego psychiatry i badacza mozgu, jest to mozliwe, gdyz uczenie si¢
jest tg aktywno$cig, ,,do ktorej cztowiek nadaje si¢ najlepiej”'.

Psychologowie poznawczy podkreslaja, ze cztowiek jest samodzielnym pod-
miotem zdolnym do aktywnego poznawania oraz interpretowania rzeczywistosci
i kierowania wlasnym zachowaniem. Nadajac znaczenie nowym informacjom
w konteks$cie uprzedniego dos§wiadczenia, dokonuje konstruowania wiedzy we
wlasnym umysle'®. Ta $wiadomo$¢, ugruntowana na etapie przygotowania do za-
wodu, powinna towarzyszy¢ nauczycielowi podczas codziennej pracy z uczniami.
Obserwujac szkolne lekcje, trudno si¢ jednak oprze¢ wrazeniu, ze takie spojrzenie
obce jest nauczycielom. Zaangazowany jest tu bowiem gtéwnie prowadzacy, nie
za$ osoby uczace si¢. Aktywnos¢ ucznia sprowadzona zostaje do ¢wiczenia ,,po

8 Dziecko w szkolnej rzeczywistosci. Zalozony a rzeczywisty obraz edukacji elementarnej, red.
H. Sowinska, Poznan 2011.

° H. Sowinska, Rozwdj kompetencji spolecznych dziecka na etapie edukacji wezesnoszkolnej,
[w:] tamze, s. 300.

10R. Michalak, Poznawanie swiata przyrody jako kontekst rozwoju kompetencji poznawczych
trzecioklasistow, [w:] Dziecko w szkolnej rzeczywistosci..., dz.cyt., s. 145.

I Tamze.

12 M. Zylinska, Dlaczego neurodydaktyka?, ,,Psychologia w Szkole” 2011, nr 3, s. 45-53.

13 M. Spitzer, dz.cyt., s. 21.

M. Ledzinska, E. Czerniawska, Psychologia nauczania. Ujecie poznawcze, Warszawa 2011,
s. 37.
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sladzie”, krok po kroku jest on prowadzony przez nauczyciela. Uczniow ¢wiczy
si¢ w sprawnym opanowaniu schematow, gotowych wzoréw i strategii. Zapobie-
gajac natychmiast ewentualnym btedom, nauczyciel wprawnie ,.kieruje ku tzw.
poprawnym odpowiedziom”'s. Nie ma tu miejsca na samodzielno$¢ intelektualna,
poszukiwanie zasad, zwigzkow, strategii, konstruowanie osobistej wiedzy.
Transmisyjny sposob funkcjonowania w klasie szkolnej preferuje przewazajaca
liczba nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej — uwaza R. Michalak. Koncentrujg si¢
oni ,,na przekazie uporzadkowanej wiedzy i doktadnym sterowaniu, a czgsto mani-
pulowaniu aktywnoscig ucznia w kierunku zaplanowanych przez nich gotowych od-
powiedzi i publicznie akceptowanych rezultatow'. W przekonaniu wigkszo$ci na-
uczycieli, podgzanie uczniow ich ,.$ladem” jest najefektywniejsza droga nabywania
wiedzy 1 umiejetnosci. Ignorujg zupehie fakt, iz to nie zdolnos¢ przyswajania cudze;j
,,bezbtednej” wiedzy jest kluczowa dla rozwoju dziecka, lecz zdolno$¢ do formutowa-
nia wlasnych hipotez, dostrzegania ich nietrafnosci oraz ich modyfikowania'”.
Poglady nauczycieli na istot¢ nauczania — uczenia si¢ znakomicie oddaje
jezyk stosowany przez nich w relacjach z uczniami. Z moich badan wynika, ze
,,zarzadzanie” procesem edukacyjnym odbywa si¢ przede wszystkim za pomoca
strategii zwanej zadaniem'®. Zadanie (polecenie, grozba, rozkaz) jest tym aktem
pragmatycznym', ktorego uzycie podkresla krancowa przewage nauczyciela.
Zdaniem Z. Neckiego, komunikowanie si¢ w tej formie jest najmniej partnerskim
sposobem porozumiewania si¢ w relacjach miedzyludzkich, najmocniej ograni-
cza swobode dzialania odbiorcy, ktorego dotyczy (w tym wypadku ucznia), a do-
datkowo skutkuje sankcjami za ewentualne niepostuszenstwo?. Wypowiadane
przez nauczyciela akty pragmatyczne w zdecydowanej wickszosci sa korzystne
dla niego, podkreslaja jego przewage i ograniczajg swobod¢ dziatania uczniow.
Nauczyciele narzucaja nie tylko konkretne zadania, ale takze sposob ich wyko-
nania, forme pracy, sposob usadzenia ucznidow, potrzebne materialy, pomoce itd.
W nikltym stopniu podczas lekcji pojawia si¢ propozycja — akt pragmatyczny
wskazujacy na symetri¢ kontaktow, ktdry nie ogranicza swobody dzialania zad-

15 D. Klus-Stanska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy edukacji wezesnoszkolnej, Warszawa 2009,
s. 113; D. Klus-Stanska, Konstruowanie wiedzy w szkole, Olsztyn 2000.

16 R. Michalak, Aktywizowanie ucznia w edukacji wezesnoszkolnej, Poznan 2004, s. 91.

17D. Klus-Stanska, J. Kruk, dz.cyt., s. 467.

18 D. Szumna, Kompetencja komunikacyjna nauczycieli klas poczgtkowych, rozprawa doktorska
napisana pod kierunkiem prof. dr hab. J. Szempruch, Krakéw 2007. Fragmenty lekcji przytoczone
w tek$cie artykulu zostaly zarejestrowane podczas obserwacji zaje¢ zintegrowanych w klasach 111
(obserwacji poddano sto 45-minutowych jednostek lekcyjnych).

19 Akty pragmatyczne, zdaniem A. Awdiejewa i Z. Negckiego (pragmatyczno-kontekstowa
typologia aktow komunikacyjnych), stuzg ksztattowaniu zachowania partnera interakcji, sktonieniu
go do okreslonego dziatania lub zaprzestania dziatan niepozadanych. Zob.: Z. Necki, Komunikacja
migdzyludzka, Kluczbork 2005.

2 Tamze.
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nej ze stron. Obserwacje ujawniajg ponadto, ze uczniowie niezwykle rzadko sa
inicjatorami interakcji z nauczycielem, a niemal w ogole z roéwiesnikami (praca
zespolowa nie jest ceniong formg organizacyjng). W duzym stopniu ograniczona
zostaje ,,wlasna aktywno$¢ koncepcyjna uczniow’?!,

Przywigzanie do transmisyjnego nauczania ujawniajg preferowane przez na-
uczycieli metody pracy z uczniami. Niezastgpione sa w nim takie metody, jak po-
gadanka i praca z podrecznikiem, mogace petni¢ w procesie dydaktycznym wie-
lorakie funkcje. Obie zalicza si¢ do metod tradycyjnych, nierzadko blokujacych
myslenie i aktywno$¢ uczniow??. Tymczasem nauczyciele wymieniajg je wsrod
najczesciej wykorzystywanych metod pracy z uczniami klas I-III, ujawniajgc tym
samym dominujacg w szkole strategi¢ nauczania. W badaniach R. Michalak po-
gadanke wskazato 95% nauczycieli, prace z podrecznikiem i zeszytem ¢wiczen —
92%, za$ jedna i druga — blisko 89% uczacych. Dla porownania: 92,5% nauczycie-
li nigdy nie korzystato na zajeciach z metody projektow, 61,6% — z redagowania
przez ucznidow wiasnych tekstow, 52% nigdy nie wykonywalo z uczniami mapy
pojec, a 45,2% nie wystawialo z dzie¢mi teatrzykéw?. Podobnie dyskusja trakto-
wana jest jako metoda nieprzydatna i nienadajaca si¢ do wykorzystania w mtod-
szych klasach szkoty podstawowej>*.

Efektem doswiadczania transmisyjnego sposobu nauczania jest nastawie-
nie ucznidow na zapamictywanie gotowej wiedzy, jedynej wartosci cenionej przez
nauczyciela — uwaza R. Michalak. Koncentracja na samym wyniku skutkuje po-
mijaniem indywidualnej metody dziecka, sposobu dojscia do efektu koncowego
w mysl zatozenia: ,,jesli wynik jest zty, to zta jest takze metoda wypracowana przez
dziecko”. Ma to bezposredni zwigzek z brakiem uczniowskich umiejetnosci poszu-
kiwania i analizowania informacji, wyciggania wnioskow, stawiania pytan pozwa-
lajacych uzyskac¢ informacje potrzebne do rozwigzania zadania, a ograniczania si¢
do pytan o gotowe rozwigzania®. Przezwyciezenie tych niekorzystnych tendencji
wymaga kazdorazowo podjecia przez ucznidow wysitku konstruowania wiasnych
znaczen, za$ od nauczyciela zezwolenia im na, jak to okresla D. Klus-Stanska, my-
Slenie ,,po swojemu” i zrezygnowania z podawania gotowych wzorow dziatania®.
Oznaczatoby to takze zgodg na popetianie bledow przez uczniow.

21 Za: D. Klus-Stanska, Behawiorystyczne Zrédia myslenia o nauczaniu, czyli siedem grzechéw
glownych wezesnej edukacji, [w:] Wezesna edukacja. Miedzy schematem a poszukiwaniem nowych
ujec teoretyczno-badawczych, red. D. Klus-Stanska, E. Szatan, D. Bronk, Gdansk 2006, s. 21.

220 ograniczeniach pogadanki jako dominujacej metody pracy z uczniami klas I-I1Ti skutkach
bezrefleksyjnego wypeiania zeszytow ¢wiczen mozna przeczyta¢ w ksiazce D. Klus-Stanskiej
i M. Nowickiej, dz.cyt.

2 R. Michalak, Aktywizowanie ucznia..., dz.cyt., s. 80-81.

24 Zob.: D. Klus-Stanska, M. Nowicka, dz.cyt.

2 R. Michalak, Poznawanie $wiata przyrody..., dz.cyt., s. 163.

26 D. Klus-Stanska, M. Nowicka, dz.cyt., s. 113.
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Zrédel umocnionej w polskiej szkole tradycji autorytatywnego kierowania
praca ucznia na lekcji i permanentnej kontroli kazdego jego kroku?” upatruje si¢
m.in. w lekowo-unikajacym stosunku nauczycieli do uczniowskich btedow?.
Obawa przed ich utrwaleniem skutkuje wyborem strategii uznawanej za najlep-
sza, czyli unikania btedow droga kopiowania przez ucznidw wzorcoOw tworzo-
nych pod $cistg kontrolg nauczyciela®. Zmiana myslenia nauczycieli na temat roli
uczniowskich bledow w procesie konstruowania wlasnej wiedzy jest pozadana
z wielu wzgledow®. K.G. Wilson, noblista zaangazowany w zmienianie edu-
kacji, twierdzi: ,,[Na drodze do oczekiwanych osiggnie¢ — DS] beda tez biedy,
porazki, nawet kleski, bo gdyby ich nie bylo, oznaczaloby to, ze cztowiek nie
pozwala sobie na ryzyko, dziata skrajnie konformistycznie'.

O samodzielnosci uczniéw i prébach wspétdecydowania
o przebiegu procesu edukacyjnego

Owo ryzyko pomyiki jest w najmtodszych klasach sprowadzane do minimum
dzieki skrupulatnemu opracowaniu scenariusza zaje¢, ktory — jak pisze D. Klus-
-Stanska — przewiduje kazdg uczniowskg czynnos¢ i mys1*2. Do podobnych wnio-
skow sktaniaja obserwacje zajg¢ prowadzone w trzecich klasach rzeszowskich
szkot podstawowych*. Wszystko, co dzieje si¢ na lekcji, jest zaaranzowane przez
nauczyciela i przez niego kontrolowane. Dotyczy to wszystkich istotnych ele-
mentéw procesu ksztatcenia, poczynajac od celow lekcji (znanych jedynie na-
uczycielowi) i podejmowanych tresci, a konczac na precyzyjnym zaplanowaniu
kolejnych czynno$ci uczniow. Niezwykle rzadko i jedynie nieliczni nauczyciele
sktonni sg odstapi¢ od ustalonego przez siebie planu, by zmodyfikowaé przebieg
lekcji pod wpltywem prosb czy sugestii uczniow, np.:

N: Nastepne zadanie zrobi na tablicy...

U (wielu): Prosze Pani, mozemy sami?

N: Tak? Ja mysle, ze... (zastanawia si¢). Prosze bardzo, kazdy robi samodzielnie.

W wiekszosci przypadkéw nauczyciele nie respektuja prawa uczniow do rze-
czywistego wspdldecydowania w sprawach wlasnego uczenia sig.

27D. Klus-Stanska, J. Kruk, dz.cyt., s. 486.

2 D. Klus-Stanska, Behawiorystyczne Zrédla myslenia o nauczaniu..., dz.cyt., s. 20. Por.:
Dziecko w szkolnej rzeczywistosci..., dz.cyt.

¥ D. Klus-Stanska, Behawiorystyczne Zrédla myslenia o nauczaniu..., dz.cyt., s. 17.

30 Zob.: D. Klus-Stanska, J. Kruk, dz.cyt.

31Dlaczego twoje dziecko nie dostanie Nobla. Rozmowa z fizykiem K.G. Wilsonem, http://wy-
borcza.pl/1,98077,9917966,Dlaczego_twoje dziecko nie dostanie Nobla.html?as=1&startsz
=xt#tixzz1 T8CZsTrd.

32D. Klus-Stanska, Behawiorystyczne Zrédla myslenia o nauczaniu..., dz.cyt., s. 21.

33 D. Szumna, Kompetencja komunikacyjna nauczycieli. .., dz.cyt.
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Warto przyjrze¢ si¢ reakcjom nauczycieli na uczniowskie inicjatywy zmie-
rzajace do wspotdecydowania o toczacym si¢ procesie dydaktyczno-wychowaw-
czym. Nieliczne zglaszane przez ucznidow propozycje czgsciej spotykaja si¢ z od-
mowa niz aprobatg nauczyciela, przy czym odmowa zwykle nie jest uzasadniana.

Chtopiec, zagladajac do podrecznika, proponuje zadania do rozwigzania w domu.

N: Juz ja wiem sama Tomek, co mam wam zadac do domu.

W ten sposob blokowana jest wigkszo$¢ inicjatyw uczniowskich. Podobnie
rzecz ma si¢ z aktywnoscig uczniow pracujacych szybciej niz pozostali, np.:

Podczas gdy jeden z uczniéw rozwiazuje przy tablicy zadanie matematyczne,
do nauczycielki podchodzi inny chtopiec, ktory zadanie juz wykonal, i prosi, by
mogt rozwigzaé nastepne.

N: Nie. Na biezgco sledz, co robimy.

U: Prosze¢ panig, czy mozna robi¢ dziewigtnastq strong?

N: Nie mozna. Sprawdzaj, czy wychodzq ci takie same wyniki, czy naprawde
dobrze robisz.

Tego rodzaju dzialania s3 w edukacji wczesnoszkolnej codzienng praktyka —
D. Klus-Stanska nazywa je ,,wymuszonym «bezrobociemy tych, ktorzy skonczyli
weczesniej”*. Hotdujac zasadzie, ze ,,ksztalcenie w warunkach instytucjonalnych
polega na tym, by osoby zgromadzone w jednym pomieszczeniu zajmowaly sie
tym samym, w tym samym tempie i w ten sam sposob”*’, nauczyciele hamuja
proces uczenia si¢ dzieci, a wiele z nich skazuja na nude, niszczac motywacje,
z jaka przekraczajg progi szkoty*®.

Szkota ma rozwija¢ i promowaé samodzielnos¢. Nie jest to mozliwe w sy-
tuacji, gdy uczniom wszystko si¢ narzuca, w miejsce stwarzania mozliwosci
wyboru wprowadza si¢ prace ,,pod dyktando”. Uniemozliwiajac uczniom podej-
mowanie decyzji w sprawach dotyczacych uczenia si¢, nie mozna wychowac
samodzielnych, autonomicznie dziatajacych ludzi. Z moich badan wynika, ze
wielu uczniéw konczacych trzecia klasg szkoty podstawowej nie potrafi samo-
dzielnie podja¢ nawet prostej decyzji dotyczacej wlasnej nauki, o wszystko pytaja
nauczycielke (Czy przepisujemy temat?, Trzeba kolorowac?, Prosze paniq, tutaj
zaczqc¢?, Prosze panig, w jednej linijce?, Prosze pani, te cyfry na kolorowo?, A ile
tych zdan trzeba? itp.). To konsekwencje wczesnie rozpoczetego treningu podpo-
rzagdkowania si¢ nauczycielowi. Konstruktywisci podkreslajg natomiast, ze jedna
z najwazniejszych zasad nauczania jest przygotowanie uczniow do stopniowego

3 D. Klus-Stanska, M. Nowicka, dz.cyt., s. 137.

3 D. Klus-Stanska, Behawiorystyczne Zrédla myslenia o nauczaniu..., dz.cyt., s. 20.

3% Na lekcji w IIT klasie szkoty podstawowej (praktyka pedagogiczna, rok akademicki
2012/2013) nauczycielka ukarata uczniow, ktorzy bez jej zgody samodzielnie zrobili kolejne
zadania w ksigzce. Uczniowie zostali wykluczeni z zabawy polegajacej na obliczaniu dziatan
matematycznych na czas i w ten sposob pozbawieni mozliwosci zdobycia dobrej oceny.
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przejmowania kontroli nad wlasnymi procesami uczenia si¢, bowiem nikt lepiej
od samego ucznia nie jest w stanie kierowaé jego uczeniem si¢*’.

Rownie intensywny trening prowadzony jest w odniesieniu do sposobu mysle-
nia i rozumowania. Niektorzy pedagodzy mowia wprost o zniewalaniu umystow
uczniow. ,,Jesli dziecko w szkole nie moze samodzielnie mysle¢ i odkrywaé $wia-
ta, bo tylko odpowiada na pytania, tak jak sobie zyczy nauczyciel, to czy nie jest to
zniewolenie umystow?” — pyta H. Sowinska®®. Niemal od poczatku pobytu w szkole
uczniowie dowiadujg si¢, ze samodzielne myslenie i alternatywne dziatanie rzadko
jest tu nagradzane, moze stac si¢ nawet ,,przedmiotem restrykcji™®, liczy si¢ natomiast
— podlega wyegzekwowaniu i ocenie — precyzyjne opanowanie gotowych wzordw,
modeli, schematow. Szczegolnie dogodnym polem dla tego rodzaju praktyk jest edu-
kacja matematyczna, podczas ktdrej nagminnie ignorowane sg indywidualne strategie
dziatania oraz sposoby mys$lenia i rozumowania uczniéw. Samodzielne badanie i od-
krywanie zostaje zarzucone na rzecz nauczycielskiego demonstrowania i wyjasniania
gotowych sposobow postepowania. Nastepstwa tego sa rozliczne. Badania pokazuja
np., ze zaradno$¢ matematyczna polskich dzieci jest znikoma, sprawnie postuguja
sie za to algorytmami®. Potwierdzajg to wyniki badan PISA, podczas ktorych polscy
gimnazjali$ci dobrze wypadajg glownie w zadaniach opartych na schematycznych
rozwigzaniach, znacznie gorzej w wymagajacych samodzielnego myslenia*!.

Wysokie umiejetnosci uczniow w zakresie postugiwania si¢ algorytmami pozo-
staja w zwigzku z preferowanymi przez nauczycieli metodami realizacji matematycz-
nych tresci. Edukacja matematyczna w klasach I-111 szkoty podstawowej sprowadza-
na jest do liczenia i rozwigzywania zadan w sposob pokazany przez nauczyciela oraz
¢wiczenia podanych przez niego metod reagowania w typowych sytuacjach*. Taki
sposob realizacji zaje¢ matematycznych —uwaza A. Kalinowska — odzwierciedla wie-
le mitow powszechnych wsrod nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej, jak np. przeko-
nanie, ze z uczniami nalezy ,,przerobi¢” duza liczbg typowych zadan, by opanowali
umiejetnos¢ ich rozwigzywania®. Dzieci przerabiajg zatem ogromna liczbe gotowych

37 M. Ledzinska, E. Czerniawska, dz.cyt., s. 102.

3% M. Kutka, J. Suchecka, Dziecko ma robi¢ zadania i nie dyskutowaé, http://wyborcza.
pl/1,76842,10744658,Dziecko_ma_robic_zadania i nie dyskutowac.html.

% H. Sowinska, dz.cyt., s. 300.

40 Zob.: Spoleczenstwo w drodze do wiedzy. Raport o stanie edukacji 2010, Warszawa 2011;
M. Dabrowski, Pozwdlmy dzieciom mysle¢! O umiejetnosciach matematycznych polskich trzecio-
klasistow, Warszawa 2008; D. Klus-Stanska, M. Nowicka, dz.cyt.

41 Program Migdzynarodowej Oceny Umiejetnosci Uczniow OECD PISA. Wynik badania
2006 w Polsce, http://www.ifispan.waw.pl/pliki/pisa_raport 2006.pdf, s. 38-39. W badaniach PISA
prowadzonych w 2009 r. w zakresie osiggnie¢ matematycznych polskich uczniow nic si¢ nie zmienito.

42 Spoleczenstwo w drodze do wiedzy..., dz.cyt., s. 325. Por.: Dziecko w szkolnej rzeczywistosci,
dz.cyt.

4 A. Kalinowska, Pozwdlmy dzieciom dziataé — mity i fakty o rozwijaniu myslenia
matematycznego, Warszawa 2010.
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kart pracy*, co zdaniem nauczycieli — to kolejny mit — gwarantuje przyrost wiedzy
matematycznej najmtodszych uczniow. Na lekcjach brakuje juz czasu na zajmowa-
nie si¢ problemami matematycznymi, na samodzielne odkrywanie prawidlowosci czy
tworzenie osobistych strategii liczenia®.

Tego rodzaju dziatania nie przyczyniajg si¢ do rozwijania mys$lenia matema-
tycznego 1 uczenia wykorzystywania go do rozwigzywania probleméw w codzien-
nych sytuacjach zyciowych — by to osiggnac, uczniowie muszg samodzielnie mysle¢
i dziala¢. Aby w pelni wykorzysta¢ potencjal uczniow, trzeba wciaz stawia¢ przed
nimi nowe, intrygujace zadania, ktore beda w stanie rozwigzac, czasami z pomoca
nauczyciela — uwaza M. Zylinska*. Zadania — dodajmy — ktorych pomystodawca
bedzie tworczy nauczyciel, a nie wylgcznie przewodnik metodyczny.

Konsekwencje niewtasciwego uczenia matematyki juz od najwczesniejszych
etapow edukacyjnych dotyczg nie tylko ograniczania uczniom szansy na sukces
w kolejnych latach nauki szkolnej, sa daleko bardziej dotkliwe — ograniczajac
miodym dostep do kierunkéw studiow wymagajacych wysokich kompetencji
matematycznych, znaczaco redukuja ksztatcenie fachowcow dla waznych gatezi
gospodarki opartej na wiedzy*'.

Kto ma prawo do wypowiadania sie i zadawania pytan?

Podstawowej roli w procesie uczenia si¢ — wbrew przekonaniu niektérych na-
uczycieli — nie petnig pytania sprawdzajace, czego nauczyli si¢ uczniowie. Szkota
ma uczy¢ myslenia, zatem w trakcie lekcji musi si¢ znalez¢ czas na pytania, ktdre nie
shuza kontroli stopnia opanowania wiedzy czy umiejetnosci (zadawanie wytacznie
tego rodzaju pytan jest bledem), ale prowokuja do samodzielnego myslenia 1 poszu-
kiwania rozwigzan réznorodnych probleméw. Tymczasem wiele przeprowadzonych
dotychczas badan ukazuje bardzo niekorzystne tendencje nie tylko w proporcji pytan
nauczycieli i uczniow, ale takze rodzajow pytan formutowanych przez nauczycieli.
Prym wiodg tu pytania o fakty, odwotujace si¢ do pamieci ucznia, przy znikome;j
obecnosci pytan sprzyjajacych aktywizacji procesoéw myslowych. To bardzo wyraz-
na tendencja juz w klasach I-1II szkoty podstawowej. Zdaniem D. Klus-Stanskiej

# Podreczniki i ich ,,obudowa” metodyczna to osobny temat. Psychologowie kognitywistyczni
apeluja o aktywizujace poznawczo podreczniki zawierajace tresci pobudzajace do myslenia, wywolujace
konflikt poznawczy migdzy wczesniejsza i nowa wiedza. M. Ledzinska, E. Czerniawska, dz.cyt., s. 103.

* A. Kalinowska, dz.cyt.

% M. Zylinska, Czy matematyka rozwija myslenie? Co pokazuje OBUT?, Neurodydaktyka,
czyli neurony w szkolnej fawce, http://osswiata.pl/zylinska/2013/03/30/czy-matematyka-rozwija-
-myslenie-co-pokazuje-obut/.

4 Zob.: A. Zajac, Polska edukacja: rozwoju — stagnacji — czy regresu?, ,Kwartalnik Eduka-
cyjny” 2013, nr 1.
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i M. Nowickiej nickompetencja nauczycieli zwigzana z nieumiejg¢tnoscia formuto-
wania pytan problemowych blokuje mozliwo$¢ zaistnienia dyskusji w mtodszych
klasach szkoty podstawowej*. Brak u nauczycieli umiejetnosci formutowania ta-
kich pytan potwierdzaja do§wiadczenia w pracy ze studentami specjalnosci eduka-
cja wezesnoszkolna oraz obserwacje zaje¢ zintegrowanych®.

Uczenie si¢ jako aktywny proces konstruowania wtasnej wiedzy musi ponad-
to uwzglednia¢ mozliwos¢ stawiania pytan o rézne sprawy interesujace ucznia. To
zagadnienie o szczegdlnym znaczeniu dla efektow tego procesu™, o czym nauczy-
ciele w codziennej pracy wydaja si¢ nie pami¢ta¢. Mate dzieci uczg si¢ poprzez za-
dawanie niezliczonej liczby pytan, tendencja ta zostaje jednak zahamowana niemal
natychmiast po przekroczeniu progu szkoty. Dlaczego tak si¢ dzieje, skoro zada-
niem nauczyciela jest zachgcanie uczniéw do stawiania pytan, albowiem jest to dzi$
umiejetno$¢ wazniejsza nawet od udzielania odpowiedzi®!'? Realia szkolne od lat nie
pozostawiajg ztudzen — wielu nauczycieli nie tylko nie zacheca uczniéw do pytania
o interesujace ich sprawy, ale wrecz stosuje strategie zniechecajace do ich stawia-
nia. Z poczynionych przeze mnie obserwacji wynika, ze uczniowska dociekliwos¢
czesto nie jest mile widziana, przeszkadza nauczycielowi w prowadzeniu zaplano-
wanej lekcji, a ,,zdaniem wielu w kanon kulturowy szkoty wpisane jest takie zacho-
wanie ucznia na lekcji, ktore nie zaburza jej toku? Proby inicjowania interakcji
z nauczycielem niejednokrotnie koncza si¢ u§wiadomieniem uczniowi niestosow-
nosci jego zachowania. ,,Pytania niestandardowe, niemieszczace si¢ w szkolnym
kanonie, niespecyficzne sg traktowane jako glupie, nie na miejscu i podlegaja peda-
gogicznej krytyce lub nawet karze” — uwaza G. Czetwertynska z PISA%. Po wielu
takich doswiadczeniach (jak przytoczone z badan wiasnych), zorientowanych na
,.studzenie zapalu”, uczniowie nie beda juz dociekac ani pytac.

N: Na policje dzwoni sie wtedy, kiedy jest koniecznosé, a nie wtedy, kiedy mamy
ochote.

U: 4 co, co by si¢ stato?

Nauczycielka ignoruje pytanie chtopca, udziela gtosu innemu uczniowi.

U: 4 po co nam te lektury?

N: Zaraz si¢ dowiesz. Taki jestes w gorgcej wodzie kqpany. Wszystko chciat-
bys wiedziec.

U: Co to bedzie to trzecie: kolejarz czy...?

4 D. Klus-Stanska, M. Nowicka, dz.cyt., s. 90-91.

4 Por.: tamze; R. Michalak, Aktywizowanie ucznia..., dz.cyt.; D. Szumna, Komu w szkole wolno
pytac?, , Kwartalnik Edukacyjny” 2008, nr 3-4.

50 J. Urbanska, M. Urbaniski, dz.cyt., s. 99. Por.: M. Ledzifiska, E. Czerniawska, dz.cyt.

51 B.D. Golebniak, Nauczanie i uczenie sie w klasie, [w:] Pedagogika, red. Z. Kwiecinski, B. Sli-
werski, t. 2, Warszawa 2004, s. 180.

52 A. Kalinowska, dz.cyt., s. 99.

53 Cyt. za: Spoleczenstwo w drodze do wiedzy..., dz.cyt., s. 221.
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N (przerywa zniecierpliwionym tonem): Stoneczko, zaraz bedziemy dyskutowac.

N: Opusé tapke na razie, bo o nic nie prositam>.

W tej sytuacji nie dziwi fakt, Ze merytoryczne pytania bedace wyrazem au-
tentycznych potrzeb poznawczych uczniow, ich rzeczywistego zaangazowania
W proces uczenia si¢, nalezg do rzadko$ci®.

Z przeprowadzonych przeze mnie badan wynika takze, ze podczas lekcji
uczniom znaczgco ogranicza si¢ mozliwo$¢ swobodnego wypowiadania si¢. W kla-
sach I-1II sprowadza si¢ to do komunikatu przypominajacego uczniowi o zasadzie
»irzymania si¢ tematu”. Nauczyciele, skupiajac si¢ nadmiernie na temacie lekcji,
czesto zupetnie ignorujg caty kontekst spraw i zdarzen, o ktéorych mowa, uznajac
tego rodzaju komentarze uczniowskie za zaktocenie lekcji. Skutkuje to wspomnia-
nym juz ograniczaniem interakcji inicjowanych przez uczniéw oraz niemal zupet-
nym brakiem interakcji miedzy uczniami. Dzieci na zaj¢ciach nie dyskutuja, rzadko
majg mozliwo$¢ opowiadania, przedstawiania wiasnych przezy¢ i pogladow, co
ujawnia takze wspomniany raport Dziecko w szkolnej rzeczywistosci...

Zakonczenie

Tworzenie korzystnych warunkéw do uczenia si¢ to szczegdlny obszar wpty-
wu nauczyciela. Stanowi jednak duze wyzwanie dla nauczyciela skoncentrowa-
nego na transmisyjnym modelu nauczania — uczenia si¢. Odejscie od niego nie
jest fatwe, ale mozliwe i konieczne. W sukurs nauczycielowi przychodzi fachowa
literatura, analizujaca te jego dziatania, ktore zwickszajg skutecznos$¢ uczenia si¢
1 stymulujg rozwdj uczniowskich kompetencji. Podkresla si¢ tu znaczenie dzia-
fan pozwalajacych uczniowi ksztaltowaé pozytywny emocjonalny stosunek do
wlasnego uczenia si¢, wzmacnia¢é motywacje wewnetrzng, rozwija¢ aktywnosc
i wspotodpowiedzialno$é za jego efekty™.

Konieczne staje si¢ odbudowanie autorytetu nauczyciela jako krytycznego
1 kreatywnego profesjonalisty majacego odwage bycia nieuzaleznionym od ryn-
kowych ,,gotowcow”, koncepcji i projektow tych, ktorzy ,,wiedza lepiej”. Wiele
zalezy od samych nauczycieli, cho¢ oczywiscie nie da si¢ negowac niekorzystne-
go wpltywu wielu czynnikdw pozostajacych poza ich kontrolg”’. Oceny polskiej
szkoty i nauczycieli systematycznie ukazujace si¢ w ostatnich latach w codzien-
nej, i nie tylko, prasie, bywajg miazdzace: ,,Jas idzie do pierwszej klasy [...] i cofa

3 D. Szumna, Komu w szkole wolno pytac?, dz.cyt.

% Por.: R. Michalak, Poznawanie swiata przyrody..., dz.cyt.

% M. Ledzinska, E. Czerniawska, dz.cyt., s. 167-171.

57 Zob.: Sprawcy i/lub ofiary dzialan pozornych w edukacji szkolnej, red. M. Dudzikowa,
K. Knasiecka-Falbierska, Krakoéw 2013.
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si¢ w rozwoju [...]. Nauczyciel, zamiast z nim rozmawiaé, tresuje w wypetnia-
niu kart zadan. A jesli Jas bedzie miat wlasne poglady, zostanie skarcony. Sys-
tem przerabia nauczyciela w biurokrate i zgda coraz lepszych wynikéw od jego
uczniow na zewnetrznych egzaminach. Winne sg tez uczelnie nastawione na za-
rabianie i masowa produkcj¢ pedagogow. W efekcie cze$¢ nauczycieli nie potrafi
pracowac z uczniami’®,

Nalezy si¢ zgodzi¢ z autorami raportu Dziecko w szkolnej rzeczywistosci...,
ktorych zdaniem nauczyciele sg ofiarami systemu, ale i winnymi. Przy obecnej
masowosci studiow pedagogicznych zaniedbuje si¢ wiele istotnych dla przysziej
pracy zawodowej obszardw, jak cho¢by organizacja i przebieg praktyk zawodo-
wych. I nie chodzi tu jedynie o wy¢wiczenie przysztych nauczycieli w postugiwa-
niu si¢ aktywnymi metodami pracy i najnowszymi technicznymi ,,gadzetami”’.
Nie w tym rzecz, by z jednej skrajnosci popas¢ w druga, ale by w codziennej
pracy stosowne rozwigzania metodyczne wybiera¢ $wiadomie, a przede wszyst-
kim z korzyscig dla rozwoju kazdego ucznia. Warunkiem jest ksztatcenie nauczy-
cieli ukierunkowane na przygotowanie do odpowiedzialnego dziatania opartego
na wiedzy, czym w istocie jest nauczanie i uczenie si¢, nieustannej refleksji oraz
Lautorskim koncepcyjnie projektowaniu warunkow do uczenia si¢ uczniow’®,

Niezwykle pilnym zadaniem kazdego nauczyciela jest dzi§ pomaganie uczniom
W opanowaniu umiej¢tnosci uczenia si¢ jako podstawowego ,,«narzedzia» do samo-
dzielnego zdobywania wiedzy w przysztosci®'. To droga oparta na konstruktywi-
stycznym podejsciu do uczenia si¢ i nauczania, rOwnoznaczna ze znaczacg zmiang
w dotychczasowym mysleniu nauczycieli o swojej pracy. Wymagajaca — z jednej
strony — akceptacji faktu, ze ,,nie ma jednoznacznych, uniwersalnych recept”®, co
wigze si¢ z podjeciem wysitku i odwagi poszukiwania wlasnych sposobow na-
uczania, z drugiej za$ — uczynienia uczniow aktywnie dzialajgcymi i samodzielnie
mys$lacymi podmiotami procesu uczenia si¢. Podniesienie ,,koncentracji na proce-
sach uczenia si¢ i myslenia uczacych si¢”® do rangi naczelnej zasady nauczania
wydaje si¢ niematym wyzwaniem dla nauczycieli. Naklada to na nich obowigzek
podejmowania zamierzonych oddzialywan stuzacych opanowaniu przez uczniow
skutecznych sposobow uczenia sie, opanowywania i ¢wiczenia podstawowych stra-
tegii poznawczych, umiejetnosci radzenia sobie z emocjami, a takze planowania,
monitorowania, regulacji oraz oceniania wlasnego uczenia si¢. W efekcie zas pro-

8 M. Kutka, J. Suchecka, dz.cyt.

9 Za: Z.A. Ktakowna, Podmiotowos¢ z deklaracji i w praktyce, [w:] Sprawcy i/lub ofiary dzia-
tan pozornych..., dz.cyt., s. 163. Zdaniem autorki, idea komputeryzacji i cyfryzacji szkot to dziata-
nie zamiast — run na gadzety.

6 Za: D. Klus-Stanska, J. Kruk, dz.cyt., s. 459.

81 M. Ledzinska, E. Czerniawska, dz.cyt., s. 16.

62 Tamze.

% Tamze, s. 94.
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wadzenia uczniow do stopniowego przejmowania kontroli nad wlasnym uczeniem
si¢*. W takim podejsciu oczekiwanie na instrukcje i gotowe rozwigzania zastepuje
gruntowna wiedza o uczeniu si¢ i czynnikach je wspomagajacych.

Kluczowa role w przygotowaniu nauczycieli do wspomnianych zadan petni¢
powinny uczelnie ksztalcace nauczycieli. Zdaniem niektorych wiele przemawia
za potrzebg nowej nauki o uczeniu si¢, ktora bedzie interdyscyplinarng dziedzi-
ng wiedzy, czerpigcg z osiagni¢¢ neurofizjologii, psychologii i pedagogiki, oraz
bedzie uwzgledniala fakt, ze uczenie si¢ trwa przez cate zycie®. Tego rodzaju
wiedza jest niezb¢dna kazdemu nauczycielowi (np. dotyczaca funkcjonowania hi-
pokampa — jednej z najwazniejszych struktur mézgu odpowiedzialnych za ucze-
nie si¢ i pamigc€), ktory nauke szkolng pragnie uczyni¢ atrakcyjng i przyjemna.
Trudno jednak oczekiwac¢ tego od szkoty hotdujgcej nieustannemu sprawdzaniu
i testowaniu. Ginie w tym wszystkim uczen i deklarowana troska o jego rozwo;.

Doswiadczenia zdobyte na poczatku szkolnej drogi maja szczegdlne znacze-
nie. Znikomy wpltyw ucznidéw na proces uczenia si¢, ugruntowany na wezesnym
etapie edukacji, wypracowane tu sposoby uczestniczenia w lekcji powielane sa w ko-
lejnych latach. Utrwalone wowczas przekonania i postawy dotyczace uczenia si¢
nie pozostaja bez wptywu na jego przebieg w ciagu catego zycia. Jak podkresla
J. Bruner, ,,edukacja realizowana w dowolny sposob w dowolnej kulturze zawsze
ma konsekwencje w pdzniejszym zyciu tych, ktorzy przez nig przechodzg”.

Slowa kluczowe: nauczanie i uczenie si¢, aktywne zdobywanie wiedzy, transmisyjny model
ksztalcenia, konstruktywizm

Keywords: teaching and learning, active learning, transmission model of learning, constructivism

Streszczenie: Polska szkota juz od najwczesniejszych etapéw edukacyjnych powinna stwa-
rza¢ uczniom warunki do samodzielnego myslenia i dziatania. Konieczne staje si¢ zatem odejscie
od powszechnie praktykowanego na poziomie klas I-III szkoly podstawowej transmisyjnego mo-
delu ksztatcenia, opartego na dominujacej roli nauczyciela i dokladnym sterowaniu aktywnoscia
uczniéw. Odmienne spojrzenie na to, czym jest nauczanie — uczenie si¢ 1 wynikajaca stad rolg
ucznia i nauczyciela prezentujg konstruktywisci oraz neurodydaktycy.

Zmiana glgboko zakorzenionych w $wiadomosci nauczycieli przeswiadczen dotyczacych roli
szkoty 1 natury uczenia si¢ nie wydaje si¢ tatwa. Jest jednak konieczna, jesli chcemy wychowaé
samodzielnie myslacych i autonomicznych ludzi, kreatoréw zmian, nie za§ podporzadkowanych
i dajacych kierowac sobg konsumentow.

Abstract: The Polish school, from the earliest stages of education, should create conditions
for students’s independent thinking and action. It is therefore essential to abandon the transmission
model of education. Despite it is widely practiced at the level of grades I to III of primary schools,

% Tamze.
% S.J. Blakemore, U. Frith, Jak uczy si¢ mozg, Krakow 2008, s. 190.
¢ J.S. Bruner, Kultura edukacji, Krakow 2006, s. 45.
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it is based on the dominant role of the teacher and the precise control of the activity of students. The
specialists in neurodidactics and constructivists present a different perspective on what the teaching
is — learning itself and hence the role of student and teacher.

Changing the teachers’ settled beliefs about the role of school and nature of learning does not
seem simple. However becomes necessary if we want to have educated reasoning and autonomous
people, wizards of changes, rather than subordinates and passive consumers.
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Wyzwania XXI w. a funkcjonowanie emocjonalne dziecka

Szybki postep techniczny coraz bardziej utatwia cztowiekowi zycie, ale jed-
noczesnie niesie szereg zagrozen. Wzrost tempa zycia generuje nasilenie stresu,
napigcia emocjonalne zwigzane z koniecznoscig sprostania réznym wymaganiom,
ktore stawia przed nami rzeczywistos¢. Rozwoj technologii informacyjnej spo-
wodowat ,,zmniejszenie odlegltosci”, ale tez naptyw nadmiaru informac;ji i ,,brak
wolnos$ci”. Dzigki telefonom komoérkowym rodzice dowiadujg sig, co aktualnie
robi ich dziecko, a nawet czesto moga je tez obserwowac, gdyz w niektorych
przedszkolach i szkotach juz na stale podlaczone sa kamery potaczone z inter-
netem. Mozliwo$¢ kontroli dziecka zwieksza jego bezpieczenstwo, ale z drugie;j
strony ogranicza swobodg¢ i niezalezno$¢ w dziataniu.

Dzieci juz coraz rzadziej biegaja po podworku, brak jest spontanicznych za-
baw. Zabawa z rowiesnikami wsrod przyrody przynosita wiele radosci, byta petna
roéznych zdarzen, ale tez uczyla radzenia sobie z biezacymi trudno$ciami. Wdrapy-
wanie si¢ na drzewa, tarzanie si¢ w trawie, skakanie w katuzach obecnie rzadko jest
akceptowane przez dorostych. Dawniej rodzice w mniejszym stopniu obawiali si¢
roznych zagrozen — ruchliwych ulic, napasci, porwan.

Dzieci czesciej mogly liczy¢ we wezesnym okresie rozwoju na opieke ze stro-
ny mamy lub ewentualnie babci. Wspotczesne kobiety wigksza cze$¢ swojego czasu
spedzaja w pracy, kariera zawodowa stanowi dla nich priorytet. W rodzinach wielo-
pokoleniowych dzieci miaty wigcej adoratoréw. Jezeli nie pochwalita dziecka mama,
istniato wigksze prawdopodobienstwo, ze doceni je ciocia lub dziadek. Coraz rzadziej
rodzina spotyka si¢ przy wspolnym stole, rozmawia z sgsiadami, bo brak czasu. A jesli
ten czas si¢ znajdzie, trzeba si¢ rozluznic¢, siedzac przed telewizorem lub komputerem.

Niestety, w wielu rodzinach dostrzegamy rowniez inny problem. Kryzys go-
spodarczy prowadzi do wzrostu bezrobocia. Utrata pracy niesie z sobg trudnosci
materialne, ale przede wszystkim problemy natury emocjonalnej, poczucie niskiej



90 DANUTA OCHOJSKA

wartosci, brak wiary w siebie, ucieczke w bezradnos¢. Stad prosta droga do pato-
logii. Brak pracy czesto zmusza wielu rodzicow do wyjazdow zagranicznych. Kon-
sekwencjg roztaki rodzicow jest czesto rozpad rodziny, zerwanie wi¢zi z dzieé¢mi,
ktore czuja sie odrzucone i przejawiaja Igk przed utrata kolejnego rodzica.

Coraz czg$ciej rodzice zyja w nieformalnych zwiazkach, coraz cze¢sciej roz-
wodza si¢, co nie daje dziecku poczucia bezpieczenstwa. Nastawienie, ze w kazdej
chwili mozna zrezygnowac z bycia razem, powoduje, ze partnerzy, matzonkowie
nie starajg si¢ o swoj zwiazek, a wtedy jest on bardziej powierzchowny, mniej ce-
niony. Im wigcej wktadamy w co$ trudu, tym bardziej jest to dla nas wartosciowe.
Kiedy rodzice si¢ rozstaja, zwykle dziecko obwinia za to siebie: ,,Tatu$ odszedt,
bo bytem niegrzeczny”. Kiedy$ pigcioletni chtopczyk poproszony o narysowanie
rodziny na rysunku umiescit niebieski kocyk (w gorze kartki), a na dole narysowat
mnostwo chaotycznych kresek (typowe bazgroty), po czym stwierdzit: ,, Tu piorun
uderzyt w dom, ktory rozpadt si¢ na kawatki”. Okazato sie¢, ze niebieski kocyk jest
jego przytulanka, bez ktdrej nie mogt zasna¢ (chodzit z nim tez do przedszkola).
Natomiast nie mozna byto lepiej oddac tragizmu sytuacji rodzinnej — kilka miesiecy
weczesniej rodzice rozwiedli si¢, z domu wigc nic nie zostato.

Podane wyzej przyktady niekoniecznie wskazuja, ze dawniej bylo lepiej.
Ubiegle wieki niosly inne zagrozenia. Kazde czasy wymagaja okreslonych wy-
zwan. Niemniej jednak zawsze warto uczy¢ si¢ na doswiadczeniach innych i po-
szukiwa¢ drog optymalnego stymulowania rozwoju dziecka, lecz bez pozbawia-
nia go spontanicznosci i radosci.

Obecnie wielu rodzicow duzy nacisk ktadzie na rozwijanie zdolnosci dziec-
ka. To bardzo pozytywne zjawisko, czasami jednak brak umiaru w narzucaniu
dziecku okreslonych wymagan moze prowadzi¢ do réznych konsekwencji. Aby
dziecko witasciwie funkcjonowato w dorostym zyciu, niezbedne jest znalezienie
rownowagi w stymulowaniu rozwoju emocjonalnego i poznawczego. Zabawa
w poczatkowym okresie rozwoju dziecka, spontaniczno$¢ jest niezb¢dna, aby
wlasciwie wejs¢ w okreslone role spoteczne. W kazdym z nas musi by¢ troche
dziecka, aby cieszy¢ si¢ zyciem.

W latach 50. ubiegtego wieku W. Stern przeprowadzit eksperyment na swojej
corce Edith. Chciat udowodnié, ze jezeli dziecko jest wlasciwie stymulowane, to
mozna z niego zrobi¢ geniusza. Juz od pigtego miesigca zycia przejat opieke nad
swoja corka. Bez przerwy pokazywatl dziecku kartki z wyrazami i cyframi, aby
szybko nauczyto si¢ czytac. Dziewczynka catymi dniami stuchata muzyki po-
waznej. Okazalo sig, ze nauczyta si¢ mowi¢, gdy miata jeden rok, rozpoznawata
wyrazy w wieku 2 lat. Kiedy poszta do szkoty w wieku 5 lat, codziennie czytata
,,New York Timesa” oraz dwie ksigzki. W wieku 15 lat wyktadata matematyke na
uniwersytecie. W testach inteligencji uzyskiwata najwyzsze wyniki'. Ale czy nie

' D. Lewis, Jak wychowa¢ zdolne dziecko, Warszawa 1988, s. 37.
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zaplacila za swoje osiagnigcia zbyt wysokiej ceny? Dane z internetu wskazuja, ze
nie zrobita oszatamiajacej kariery. Prawdopodobnie odebranie jej radosci w dzie-
cinstwie pozbawito ja kompetencji emocjonalnych i spotecznych niezbednych
w efektywnym radzeniu w codziennych sytuacjach.

Zatem szczeg6lnie wazne jest zaspokajanie potrzeb emocjonalnych w okre-
sie dziecinstwa. Czgsto shusznie si¢ powtarza, ze dziecko jak gabka wchlania mi-
os¢ innych, a im bardziej si¢ nig nasyci, tym czesciej bedzie jg rozdawaé innym.
Jesli nie zaspokojono podstawowych potrzeb emocjonalnych dziecka, bedzie ono
ciagle poszukiwato mitosci, wcigz oczekujac wiele od otoczenia, a nie dajac nic
z siebie. Niestety, nastawiajac si¢ na rozwoj zawodowy, czgsto wysytamy dzieci
do ztobkow, pozostawiamy je w przedszkolach na dtugie godziny. Oczywiscie,
pobyt w przedszkolu jest potrzebny dziecku, ale w okreslonych granicach. Co-
raz czesciej stysze od nauczycieli przedszkoli, ze wielu rodzicéw przyprowadza
swoje dzieci okolo szdstej rano, a zabiera je okoto siodmej wieczorem. Maluch
zwykle zasypia w samochodzie, a rano wraca do przedszkola.

Wigkszos¢ rodzicow ma wysokie aspiracje wobec swoich dzieci. Obserwujemy
ciggly trend, aby juz od matego jak najwigcej szkoli¢ whasne pociechy. Czesto juz
niemowle uczy si¢ jezykow obcych. Wypada zapisa¢ dziecko na rytmike, taniec,
$piew itd. Rodzice stysza, ze im wczesniej dziecko rozpocznie kariere sportowa,
tym ma wigksze szanse na osiagnigcie sukcesu. Zreszta ciagle styszy si¢ informacje,
ze jezeli dziecko nalezato do réznych klubow sportowych, uczestniczyto w grach
zespotowych, prawdopodobnie bedzie dobrym organizatorem, efektywnym mene-
dzerem w zyciu dorostym. Z pewnoscig angazowanie dziecka w roézne formy ak-
tywnosci jest potrzebne, ale pytanie: ,,Za jaka cen¢?”. Nauczyciele czesto sygnali-
zuja, ze juz przedszkolaki cieszg si¢, ze maja jeden wolny dzien w tygodniu, kiedy
nie muszg i$¢ na dodatkowe zajecia. A gdzie czas na zabawg, na spontanicznos$c?

Obserwacje wykazuja, ze dzieciom coraz trudniej podejmowac decyzje. Nie-
stety, zaciggnigte w wir aktywnosci narzuconej przez dorostych czesto nie wierza
we wiasne sity. Jesli od matego rodzic kieruje zachowaniem dziecka, nie pozwalajac
mu na spontaniczng zabawe, traci ono inwencj¢. Wolny czas prosciej spedzi¢ przed
telewizorem, komputerem, bo przynajmniej dziecko nie nabrudzi, nie rozrabia.

Analiza zachowan uczniow podczas przerw wskazuje, ze coraz czgsciej spe-
dzaja oni czas indywidualnie, a nie potrafig bawi¢ si¢ zespotowo. W duzej mierze
wigze si¢ to z tym, ze bardzo rzadko spedzaja czas na podwoérku bez kontroli
rodzicéw. Spontaniczne zabawy daja szanse¢ na tworczy rozwoj, na roztadowanie
napigcia bez narzucania rél (tak jak to si¢ odbywa pod okiem trenera). Sponta-
niczna gra np. w pitke wyzwala wiele pozytywnych emocji. Mecze przed publicz-
noscig, ktorych celem jest wygranie za wszelka ceng, generuja napigcie i stres.

Zatem wazne jest, aby nie ,,przedobrzy¢”. Z jednej strony warto zachgcaé
syna lub corke do roznych form zorganizowanej aktywnosci, a z drugiej strony
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pozwoli¢ na spontaniczno$¢, podejmowanie samodzielnych decyzji i dziatan.
Stopniowe odseparowywanie si¢ od rodzicow jest warunkiem koniecznym do
ksztattowania si¢ poczucia tozsamosci i niezaleznosci.

Zadania stawiane przed przedszkolakiem i uczniem
a rozwdj emocjonalny

Dziecko w wieku przedszkolnym musi zmierzy¢ si¢ z roznymi nowymi sy-
tuacjami. Kilkugodzinny pobyt poza domem, w otoczeniu nowych ludzi, nowych
przestrzeni, nowych przedmiotow jest trudnym zadaniem, ale jednocze$nie przygo-
towuje mlodego cztowieka do podjecia nauki szkolnej, do radzenia sobie w nowych
okolicznosciach. Czgsto konieczne jest zmodyfikowanie utrwalonych w domu
wzorow zachowania.

Dzieci w wieku przedszkolnym sg szczegolnie cickawe $wiata. Zabawki innych
dzieci, nowi ludzie, inna rzeczywisto$¢ budza zainteresowanie, ale z drugiej strony
istnieje koniecznos¢ podporzadkowania si¢ nakazom dorostym, uswiadomienia so-
bie ograniczen, narasta koniecznos$¢ kontroli impulsow. To prowadzi do zastgpczych
form dziatania. Stopniowo dochodzi do ograniczania zachowan spontanicznych na
rzecz zachowan o charakterze reaktywnym. Poczatkowo tatwo rozszyfrowac, z czym
dziecko ma problem, czego oczekuje, czego pragnie’. Z czasem uczy si¢ ono ukrywac
emocje. Szczegolnie wybuchy negatywnych emocji staja si¢ coraz rzadsze.

Typowe dla wieku przedszkolnego sa bunt i przekora, dziecko uparcie dazy
do zaspokojenia swoich wlasnych potrzeb. Ma §wiadomos¢, ze o wielu rzeczach
moze wspotdecydowac. Okoto siodmego roku zycia dziecko juz znacznie czesciej
zastanawia si¢ nad tym, co czuje, jaki jest jego stosunek do okreslonych zjawisk,
jak nalezy si¢ zachowacé, nie znaczy to jednak, ze zawsze reaguje adekwatnie do
sytuacji i potrafi opanowa¢ swoje emocje.

Wiek przedszkolny to czas stopniowego odseparowywania si¢ od rodzicow.
Stopniowo stabnie potrzeba bliskosci emocjonalnej, co daje szansg na rozwoj
relacji rowiesniczych. Stopniowo zwigksza si¢ gotowos¢ do przebywania poza
domem rodzinnym. Istotne jest jednak, aby rodzice stanowili dla dziecka auto-
rytet, aby w sytuacjach trudnych mogto znalez¢ u nich oparcie. Dziecko w wie-
ku przedszkolnym niestety czesto w roznych sytuacjach jest bezkrytyczne, nie
przewiduje rezultatow réznych dziatan, co konczy si¢ porazka. Jednak wtasciwe
wsparcie rodzicow chroni je przed zagrozeniami.

W wieku 7-8 lat uczucia dziecka staja si¢ coraz bardziej stabilne. Coraz czg-
Sciej pojawia si¢ refleksja nad swoimi przezyciami i wigksza kontrola nad dzia-

2L.S. Wygotski, Kryzys siédmego roku Zycia, [w:] Wybrane prace psychologiczne II: Dziecifistwo
i dorastanie, red. A. Brzezinska, M. Marchow, Poznan 2002, s. 166.
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faniami. Dziecko najpierw pomysli, zanim zacznie dziata¢. Chodzenie do szkoty
wigze si¢ z koniecznoscig opanowania stresu, ztosci, zmeczenia. Konieczne jest
wyrazanie wlasnych emocji w sposéb kontrolowany spotecznie. Jednak sposob
reagowania na okreslone sytuacje jest w duzej mierze uwarunkowany cechami
osobowosci, czynnikami sytuacyjnymi. Kazdy uczen w inny sposob zachowu-
je sig w sytuacji sukcesow i porazek. Dzieci niesmiale czgéciej ukrywaja swoje
stany emocjonalne przed innymi. Bywa, ze w szkole wiele dzieci nie pokazuje,
ze martwig si¢ ztg oceng czy uwagg w dzienniku, a dopiero kiedy przychodza do
domu, daja ujScie swoim negatywnym emocjom.

Niestety, roznego rodzaju niepowodzenia szkolne wynikajace z trudnos$ci
W uczeniu si¢, probleméw w koncentracji uwagi, dysleksji rozwojowej itd. moga
prowadzi¢ do réznych konsekwencji, m.in. niskiej samooceny, zaburzen w re-
lacjach z réwiesnikami, wycofywania si¢ z kontaktow, zmian w zachowaniu,
a przede wszystkim trudno$ci w radzeniu sobie z emocjami, co prowadzi do na-
rastania Igkoéw, objawdw nerwicowych.

Zaburzenia emocjonalne u dzieci w wieku przedszkolnym
i w okresie p6znego dziecinstwa

Kazde dziecko w réznych sytuacjach przezywa obawy, leki. Lek jest zjawi-
skiem naturalnym, sygnalizuje zagrozenie, motywuje do okre$lonych decyz;ji, dzia-
fan. Natomiast jezeli lgk jest silny, dlugotrwaty i utrudnia normalne funkcjonowa-
nie, wowczas moéwimy o zaburzeniu.

W literaturze podkresla si¢, iz rézne Igki dominujg w rdéznych latach zycia
dziecka. Lek przed separacja od opiekuna nasila si¢ mi¢gdzy 8. miesigcem a 2. ro-
kiem zycia. Z kolei migdzy 2. a 4. rokiem zycia najczesciej pojawiaja si¢ leki przed
zwierzetami i ciemnoscig. W okresie migdzy 4. a 6. rokiem zycia, kiedy intensyw-
nie rozwija si¢ wyobraznia, dzieci szczegdlnie obawiajg si¢ wyimaginowanych po-
tworow, duchow, niewyttumaczalnych dzwigkow. Po 6. roku zycia narasta obawa
przed klgskami zywiotowymi, $miercia, wypadkami itp.>.

Prowadzone przeze mnie badania na temat zachowan lgkowych* w grupie
122 dzieci (w tym 60 szesciolatkow, 32 siedmiolatkow i 30 dziesigciolatkow)
wykazaty, ze istnialy rdznice w zakresie nasilenia lgkow w zaleznosci od wie-
ku badanych. W oparciu o analiz¢ zdan niedokoficzonych oraz rysunku na temat
»Narysuj, czego najbardziej si¢ boisz”, okazato si¢, ze najcz¢sciej dzieci wyraza-
ty obawy przed potworami i duchami (40% sze$ciolatkow, 31% siedmiolatkow

3 C. Kendall, Zaburzenia okresu dzieciristwa i adolescencji, Gdansk 2004, s. 99—101.
*D. Ochojska, Zachowania lgkowe u dzieci a osiggnigcia szkolne, [w:] Uczer zdolny w rodzi-
nie i szkole, red W. Blazejewski, C. Lewicki, E. Szal, Jarostaw 2011, s. 183-197.
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1 47% dziesigciolatkow). Dzikich zwierzat balo si¢ 25% szesciolatkow, 13% sied-
miolatkow 1 zaden dziesig¢ciolatek. Szesciolatki rowniez czesciej wyrazaty lek
przed koszmarami sennymi (5%), podczas gdy w pozostatych grupach nikt nie
zglosil tego typu obawy. Okazato sig, ze dziesigciolatki z kolei czesciej boja sie
pajakow (20%; w pozostatych grupach 8%) 1 diabtéw (20% dziesigciolatkow, 0%
szesciolatkow 1 3% siedmiolatkow).

Przyktadowe rysunki dzieci na temat: ,,Narysuj, czego najbardziej si¢ boisz”:
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Analizowatam réwniez nasilenie reakcji emocjonalnych, zachowan lgkowych
w sferze ruchowej, zaburzen mowy i objawow wegetatywno-somatycznych
w sytuacji oceny umieje¢tnosci dzieci. Oceny zachowan dokonywalam na podsta-
wie wynikow uzyskanych w Kwestionariuszu Leku Szkolnego w opracowaniu
H. Raszkiewicza’.

5 H. Raszkiewicz, Lek ucznia a oddziatywania wychowawcze w rodzinie i szkole, ,,Psychologia
Wychowawcza” 1999, nr 4, s. 311-320.



96 DANUTA OCHOJSKA

Biorac pod uwage objawy Igku ujawniajace si¢ w sferze ruchowej, sktonnosé¢
do obgryzania paznokci, gryzienia przyborow szkolnych wystepowata od czasu
do czasu u okoto 30% wszystkich badanych dzieci (nie byto tu réznic istotnych
statystycznie w zaleznosci od wieku). Zaciskanie pi¢sci w czasie odpowiadania
na forum grupy istotnie czesciej zdarzato si¢ szesciolatkom (czesto zachowanie
to wystepowato u 20% dzieci szescioletnich i tylko u jednego dziesigciolatka).
Z kolei bawienie si¢ wtosami czesto pojawiato sie u 15% szesciolatkow, a zacho-
wanie to nie wystgpowato u 100% dziesigciolatkow 1 60% siedmiolatkow. Tiki
czesto zdarzaty sie u okoto 7% dzieci.

Biorac pod uwagg zaburzenia mowy, nalezy zauwazy¢, ze szesciolatki ujaw-
niaty najwigksze trudnosci w komunikowaniu sig, istotnie statystycznie czesciej
zacinaly sie (czgsto 27% szeSciolatkow i tylko 5% dzieci starszych). Zaré6wno
szescio-, jak i siedmiolatki szybciej méwity podczas publicznych wystepow
(27% szesciolatkow, 28% siedmiolatkoéw i tylko jeden dziesigciolatek).

Nie stwierdzono roznic istotnych statystycznie, jesli bierzemy pod uwage
placzliwos¢ dzieci (czesto zachowanie to wystepowato u ok. 13% wszystkich
dzieci, natomiast u ok. 70% dziesieciolatkow i ok. 50% pozostatych dzieci pra-
wie nigdy si¢ nie zdarzato).

Biorac pod uwage wskazniki nieSmialosci, zaobserwowano, ze szeSciolatki
istotnie statystycznie czg¢sciej mowity cichym i niepewnym glosem (38%) w po-
rownaniu z siedmiolatkami (9%) i dziesi¢ciolatkami (3%).

W badanej grupie zadne z dzieci nie ujawnito problemu moczenia sig, nato-
miast ,,czasem” bole brzucha wystepowaly u 13% szesciolatkow, 47% siedmio-
latkow 1 30% dziesieciolatkow (rdznice istotne statystycznie).

Biorac pod uwagg zachowania obronne, m.in. ktamstwo, stwierdzono, ze za-
chowanie to czesto wystepowato u 12% szesciolatkow (czasem u 28%), czesto
u 9% siedmiolatkéw (czasem u 25%). Z kolei u siedmiolatkéw prawie nigdy si¢
nie zdarzato si¢ (83%), a czasem wystepowato u 17% badanych.

Uzyskane rezultaty wskazuja, iz wiele dzieci przejawia roznorakie objawy
napigcia emocjonalnego w sytuacjach trudnych. Sposoby reagowania na rdzne
trudnosci w duzej mierze zalezg od wieku dziecka.

Nasilony lgk wiaze si¢ z niepokojem, poczuciem nieokreslonego zagrozenia.
Moze on prowadzi¢ do dezorganizacji zachowania, zaburzen w funkcjonowaniu.

Zaburzenia emocjonalne mogg przybiera¢ posta¢ fobii. Fobia to irracjonal-
na obawa przed okreslonymi obiektami i sytuacjami. Wsrod zachowan lekowych
wyrdznia si¢ tez reakcje paniczne, ktore przejawiajg si¢ w formie poczucia silne-
go zagrozenia i bezradnosci z towarzyszacym pobudzeniem, napigciem i takimi
objawami fizjologicznymi jak kotatanie serca, uczucie dusznos$ci, zawroty glowy,
wzmozona potliwo$¢, napigcie migSniowe.

Dzieci, ktore z réznych wzgledow czesto doswiadczyty roztaki z rodzicami
badz jakiej$ traumy, moga ujawnia¢ objawy leku separacyjnego. Na przyktad
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w jednej z rodzin ojciec uprawiat niebezpieczny sport i za kazdym razem, kiedy
wyjezdzat na zawody, wszyscy cztonkowie rodziny bardzo to przezywali. Nie-
stety, napigcie udzielito si¢ piecioletniej coreczce, ktora zaczeta ujawniaé silne
objawy paniki w sytuacji domniemanej roztaki. Najczesciej Iek separacyjny wy-
stepuje miedzy 2. a 5. rokiem zycia i przejawia si¢ w formie silnego cierpienia
w sytuacji rozdzielenia z osobami najblizszymi lub kiedy dziecko spodziewa si¢
takiego rozdzielenia. Odmawia ono rowniez pobytu poza domem, nie chce samo
zasypia¢, ma rozne koszmarne sny na temat rozlaki, boi sie, ze bliskie osoby moze
spotkac co$ ztego, skarzy si¢ na rozne dolegliwosci fizyczne w sytuacji, gdy spo-
dziewana jest roztgka z bliskimi.

Z kolei w wieku szkolnym zrodtem lgkow mogg by¢ problemy w nauce, kry-
tyka, ponizanie ze strony nauczycieli i rowiesnikéw, niemoznos$¢ sprostania ocze-
kiwaniom. To z kolei prowadzi do wycofywania si¢ z r6znych form aktywnosci,
zniechgcenia do nauki, braku poczucia bezpieczenstwa, a w konsekwencji do
nieprawidlowego rozwoju osobowosci®. Jak wykazujg badania, cz¢sto przyczyng
lgku szkolnego sa zaburzenia w relacjach rodzinnych, zbyt wysokie wymagania
rodzicow i wysokie aspiracje ucznidow. Coraz czgséciej zdarza si¢, ze daje si¢ ko-
repetycje uczniom w mlodszym wieku szkolnym, wzrasta takze zapotrzebowa-
nie na guwernantki. Poczucie u dziecka, ze nie jest w stanie sprosta¢ okreslonym
oczekiwaniom, powoduje ,,ucieczke w chorobeg”.

Specyficzng odmiang Igku szkolnego jest fobia szkolna. Zaliczana jest ona gru-
py fobii spotecznych’. Dziecko wowczas odmawia chodzenia do szkoly i przezywa
silne stany niepokoju nawet na samg mysl o szkole. Towarzysza temu objawy we-
getatywno-somatyczne (m.in. bole brzucha, nudnosci, zawroty glowy, omdlenia).
Kiedy rodzic wyrazi zgode na pozostanie w domu, objawy te ustgpuja.

Glowng przyczyna fobii szkolnej jest Igk przed separacja od rodzica — poczu-
cie, ze dziecko samo nie poradzi sobie w réznych sytuacjach. Zwykle matki dzieci
z fobig szkolng same ujawniaja objawy lgkowe i ze wzgledu na niezaspokojone
potrzeby, np. bliskosci w relacjach z megzem, skupiaja cata uwage na dziecku, ujaw-
niajgc postawe nadmiernie ochraniajaca. Z Ieku przed utratg dziecka matki w roz-
nej formie przekazuja corkom lub synom informacje, ze bez nich nie poradzg sobie.
Z jednej strony u dziecka pojawia si¢ bunt i potrzeba wyrwania si¢ spod ,,skrzydet
mamusi”, ale ze wzgledu na brak utrwalonych sposobdéw samodzielnego radzenia
sobie i poczucie winy, ze ,,skoro matka tak bardzo dla mnie si¢ poswigcita, musze
by¢ wobec niej lojalny”, dziecko wraca pod opieke matki, ujawniajac zaburze-
nia w funkcjonowaniu. Obawy przed rozstaniem z bliskimi, nawarstwienie si¢
przykrych doswiadczen zwykle prowadzg do fobii przewleklej, gdzie najczesciej

¢ T. Bach-Olasik, Lek i szkola, ,,Nowa Szkota” 1993, nr 3, s. 158-166; A. Plewinska,
Konsekwencje leku szkolnego, ,,Edukacja i Dialog” 2007, z. 4, s. 55-59.
7M. Radochonski, Podstawy psychopatologii dla pedagogow, Rzeszéw 2001, s. 220-224.
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u dzieci stwierdza si¢ nieprawidtowosci w ksztattowaniu si¢ osobowosci. W takiej
sytuacji czgsto niezbedne jest nauczanie indywidualne i psychoterapia dziecka,
a takze catego systemu rodzinnego. Jednym z elementoéw terapii jest desensytyza-
cja, czyli uniewrazliwienie (stopniowe oswajanie si¢ ze zrodtem leku).

Przypadek Bozenki - lat 9
(ze wzgledu na anonimowo5$¢ niektére dane zostaly zmienione)

Bozenka juz w okresie przedszkolnym wykazywata duza lgkliwosé. Nie
chciala chodzi¢ do ,,zerowki”. W klasie pierwszej matka podprowadzata ptaczace
dziecko pod same drzwi klasy. W potowie roku szkolnego dziewczynka posta-
nowila pobiec do domu (bez zgody nauczyciela), aby przebrac si¢ na akademie
(blok, w ktorym mieszkata, miescit sie tuz przy szkole). Po chwili wrocita, z nosa
ciekta jej krew. Nie chciata powiedzie¢ nauczycielowi, co si¢ stato. Od tamtego
czasu objawy leku znacznie si¢ nasilily. Przez jaki$§ czas matka wnosita ptaczaca,
wierzgajaca nogami dziewczynke do klasy i siedziata z nig na lekcjach. Objawy
lekowe byly jednak na tyle silne, ze matka przestata przychodzi¢ z dzieckiem do
szkoty. Jakakolwiek sugestia, aby dziecko spotkalo si¢ z klasa, wyzwalata u niej
blok psychiczny, rozszerzenie zrenic, zbledniecie skory i bezruch (chwilowe
zawezenie Swiadomosci). Dziewczynka byta diagnozowana w poradni psycho-
logiczno-pedagogicznej i przydzielono jej nauczanie indywidualne. Dyrektorka
szkoty, ktora nie mogta pogodzi¢ si¢ z faktem, ze bardzo zdolna, mita dziew-
czynka nie uczeszcza na zajecia, skierowata rowniez sprawe do Poradni Zdrowia
Psychicznego oraz Rodzinnego Osrodka Diagnostyczno-Konsultacyjnego. Opi-
nie wyzej wymienionych placowek byly zgodne, ze glowna przyczyng zaburzen
jest patologiczna, nadmierna zalezno$¢ od matki.

Matka — lat 40 (wyksztatcenie zawodowe) — od czasu urodzenia corki prze-
stata pracowac. Wiekszos¢ czasu spedzata w domu, petniac rézne obowiazki go-
spodyni domowej. Dom utrzymywata w pedantycznej czystosci. W kontaktach
interpersonalnych byta dominujaca, mato syntoniczna.

Ojciec — lat 40 (wyksztalcenie zawodowe) — koncentrowal si¢ gtownie na
pracy. Jego zarobki byly dos¢ wysokie, tak wigc sytuacja materialna i mieszka-
niowa rodziny byta bardzo dobra.

Analizujac relacje uczuciowe migdzy rodzicami i dzieckiem, zauwazono, ze
matka poprzez swoja dominujaca postawe, a jednoczesnie nadmierne ochranianie
doprowadzita do uzaleznienia corki od siebie. Nie uznawata potrzeby niezaleznosci
u dziecka (nawet spata z nig w jednym pokoju). Jednoczes$nie przenosita na corke
wilasne problemy, leki. Nalezy zaznaczy¢, ze kontakt ojca z dzieckiem byl ograni-
czony. Uwazat on, Ze to matka jest odpowiedzialna za wychowanie i problemy corki.

Biorac pod uwage relacje miedzy matzonkami, stwierdzono, ze trudno im
byto si¢ wzajemnie porozumie¢. Czgsto w domu panowaly tzw. ciche dni. Nie
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stwierdzono tu takich patologii jak uzaleznienia czy przemoc fizyczna. Z pozoru
rodzina wydawata si¢ normalna.

Niestety, brak wtasciwego kontaktu miedzy rodzicami ujemnie wplywat na
funkcjonowanie dziewczynki. Analiza rysunku rodziny oraz odpowiedzi w Te-
$cie Zdan Niedokonczonych J. Kostrzewskiego wykazaty, ze dziewczynce bardzo
brakowato bliskosci z ojcem. Unikata z nim kontaktu ze wzgledu na matke, ktora
oczekiwata lojalnosci: ,,Skoro ja poswigcam ci tyle czasu, musisz by¢ po mojej
stronie”. Zatem dziewczynka weszla w koalicj¢ z matkg przeciwko ojcu, co wy-
zwalalo w niej silne, negatywne emocje, z ktorymi nie umiata sobie poradzic.
W sytuacji konfliktéw miedzy rodzicami czesto dziecko nieswiadomie ,,ucieka
w chorobg”, staje si¢ ,,koztem ofiarnym” po to, by odwroci¢ uwage od glownego
problemu, jakim sg napi¢cia miedzy ojcem i matkg. Utrzymywanie si¢ objawow
chorobowych u dziecka utrzymuje system rodzinny w specyficznej rownowadze.

U dzieci czesto tez wystepujg objawy fobii ostrej, ktora zwykle zostata wy-
wolana przez czynniki stresorodne, gléwnie zwigzane z sytuacja szkolna, np.
zastraszeniem przez starszego ucznia, o§mieszeniem, ponizeniem ze strony na-
uczyciela lub roéwiesnikdw, zerwaniem przyjazni. W takiej sytuacji konieczne jest
zmuszenie ucznia do pojsécia do szkoty, aby przetamac Iek (metoda ,,zanurzania”),
1 nauczenie go radzenia sobie z sytuacjg trudna.

Analizujac przejawy zaburzen emocjonalnych u dzieci w wieku przedszkol-
nym i mtodszym wieku szkolnym, zauwazono, ze moga one wystepowaé w roz-
norakiej formie. Szeroko opisuje si¢ je w literaturze®. Ze wzgledu na ograniczone
ramy artykutu krotko przedstawi¢ jedynie niektore z nich.

Wiele dzieci moze ujawniac problemy w formie zaburzen taknienia. Niecheé
do jedzenia cze¢sto wynika z buntu przeciwko rodzicom, ktorzy nie maja czasu dla
dziecka, bo dtugo pracuja lub poswigcajg wigcej czasu nowo narodzonemu bratu lub
siostrze. Zwykle mozna sprawdzi¢, czy akurat niejedzenie jest spowodowane tym
czynnikiem, nie nalezy zatem przez jakis czas zacheca¢ dziecka do jedzenia. Jezeli
dziecko odméwi jedzenia $niadania, mowimy: ,,Dobrze, zjesz drugie $niadanie”.
Kiedy rezygnuje z kolejnego positku, znowu zgadzamy si¢ na niejedzenie. Zwykle
dziecko przetamuje si¢ i z powodu glodu zjada kolejny positek. Zachowanie to jest
jednak dla rodzicéw sygnalem, ze nalezy mu poswigci¢ wiecej czasu.

Nalezy réwniez pamietac, ze odmowa jedzenia ma takze inne podtoze. Dzieci
majg wielokrotnie wiecej kubkéw smakowych niz osoby doroste, co powoduje,
ze wiele potraw moze im nie smakowac. Jezeli sg zmuszane do jedzenia, moze
to wyzwoli¢ napigcie, frustracje i w rezultacie awersje do sytuacji jedzenia posit-
kéw. Przychodzi mi tu na mysl przyktad podany przez jedna ze studentek, ktora
wspominala sytuacj¢ z przedszkola, gdzie kolezanka byta zmuszana do jedzenia

$ Migdzy innymi tenze, Psychopatologia zZycia emocjonalnego dzieci i mlodziezy, Rzeszow 2009;
Zaburzenia emocjonalne i behawioralne u dzieci, red. T. Wolanczyk, J. Komender, Warszawa 2005.
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roznych potraw. Zdarzalo si¢, ze wymiotowala do talerza, a mimo to nauczycielka
kazata jej to wszystko jes¢. Tego typu zachowania sadystyczne moga na zawsze
wytworzy¢ awersje do sytuacji zwigzanych z jedzeniem.

U dzieci moze tez wystapi¢ nadmierne taknienie. Spozywanie duzych ilosci
jedzenia moze by¢ sposobem na roztadowanie napigcia. Im czeéciej dziecko jest
wys$miewane przez innych, tym czesciej ,,zajada problemy”. Oczywiscie, otytos¢
ma rowniez podtoze biologiczne.

Uwzgledniajac objawy wegetatywno-somatyczne, zauwazono, Ze rowniez cze-
sto zdarza si¢ moczenie si¢ u dzieci, szczegdlnie w wieku przedszkolnym. Wy-
r6znia si¢ moczenie dzienne lub nocne oraz moczenie pierwotne i wtorne. Zwykle
dwu—trzylatki sygnalizuja potrzebe wydalania w dzien, a w nocy moze zdarzy¢ si¢
moczenie nawet do 4.—5. roku zycia. Powyzej tego wieku nalezatoby podjac okre-
slone dziatania majgce na celu ustalenie przyczyn przedtuzonego moczenia sig.

O moczeniu pierwotnym mowimy wowczas, kiedy dziecko od urodzenia nie
opanowato kontroli wydalania. Najczg$ciej przyczyna moze tu by¢ niewytworze-
nie wlasciwych nawykow (czgsto nauczyciele przedszkola sygnalizuja, Zze nawet
czterolatki przychodza do przedszkola z pielucha, bo rodzice nigdy nie starali si¢
nauczy¢ dziecka kontrolowania wydalania). Uwarunkowania moczenia pierwot-
nego w 75% moga by¢ tez biologiczne (m.in. podaje si¢ tu powody: genetyczne
—jezeli jedno lub obydwoje rodzice jako dzieci moczyli si¢ dtuzej, choroby ukta-
du wydalniczego — m.in. stany zapalne pecherza moczowego, zbyt maty pecherz
moczowy, zwezenie cewki moczowej, choroby nerek, niedobér hormonu anty-
diuretycznego zageszczajacego mocz i niedojrzato$¢ uktadu nerwowego. Zatem
warto z dzieckiem najpierw udac si¢ do lekarza urologa, aby wykluczy¢ wptyw
uwarunkowan biologicznych.

Najczesciej podtoze moczenia wtornego jest egzogenne. O tego typu zaburze-
niu méwimy, gdy dziecko opanowato juz kontrolg wydalania, a po jakims$ czasie
zndw pojawia si¢ ten problem. Zwykle przyczyna tego typu nieprawidlowosci jest
przezycie przez dziecko silnej traumy, wypadku, §mierci bliskiej osoby, rozigki
z bliskimi, do§wiadczenie powaznej choroby itp. Czgstym powodem pojawienia
si¢ moczenia u dzieci sg problemy adaptacyjne — pojscie do przedszkola lub do
szkoty. Bardzo czg¢sto tez moczenie zdarza sie, kiedy w rodzinie pojawia si¢ nowy
brat Iub siostra. Dziecko ujawnia zachowania regresywne, poniewaz czuje si¢ za-
zdrosne o mtodsze rodzenstwo. Zwykle w takiej sytuacji zaangazowanie go do
opieki nad bratem lub siostrg przynosi rezultaty. Przypomina mi si¢ tu opowies¢
jednej z mam, ktora widzac zazdro$¢ u swojego starszego syna — pigciolatka, zle-
cita mu mycie n6zek swojemu mlodszemu bratu podczas kapieli. Gdy kiedys wy-
brata si¢ ze swoim starszym synem na urodziny do jego kolegi, ten szybko chciat
wraca¢ do domu. Na pytanie, dlaczego, odpowiedzial: ,,Bo musz¢ umy¢ mojego
brata”. Zatem ta czynno$¢ stata si¢ wazniejsza niz cokolwiek innego.
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Wskaznikiem probleméw natury emocjonalnej u dzieci w okresie sredniego
i p6znego dziecinstwa moze by¢ rowniez zanieczyszczanie si¢ kalem. Problemy
z wydalaniem moga by¢ konsekwencja braku dbatosci o wlasciwe odzywianie
dziecka i zwigzang z tym nieprawidlowg przemiang materii, zaparciami. Dziec-
ko, obawiajac si¢ bolu podczas wyprdzniania, przytrzymuje zawarto$é, co prowa-
dzi do popuszczania katu i nieprawidlowosci w funkcjonowaniu zwieraczy odby-
tu. Zanieczyszczanie si¢ kalem moze by¢ rowniez formg buntu przeciw rodzicom,
m.in. z powodu poswigcania wigkszej ilosci czasu mlodszemu rodzenstwu lub
konfliktéw migdzy rodzicami.

Szczegolnie nalezy pamigtac, aby nie posyta¢ od razu dziecka do przedszko-
la, kiedy zbiegnie si¢ czas narodzenia mtodszego rodzenstwa z datg pierwszego
dnia w placéwce przedszkolnej. Czgsto w takiej sytuacji dziecko ma poczucie,
ze juz jest niepotrzebne i je odrzucono. Zetkngtam si¢ niejednokrotnie z ujaw-
nieniem si¢ zaburzen emocjonalnych, m.in. pojawieniem si¢ objawow autystycz-
nych, u dzieci w takiej sytuacji.

W wyniku sytuacji trudnych czgsto dzieci ujawniajg réznego typu zaburze-
nia mowy. Efektem traumy moze by¢ m.in. mutyzm, ktory objawia si¢ niemozno-
$cig mowienia u dziecka, ktore wezesniej opanowato mowe i prawidtowo komu-
nikowato si¢ z innymi. Wyrézniamy mutyzm catkowity, kiedy dziecko przestato
moéwié, lub wybidrezy, kiedy nie rozmawia z innymi w okreslonych sytuacjach,
np. na lekcji, a na przerwie lub w domu komunikuje si¢ bez problemu. Dla wie-
lu nauczycieli jest to zjawisko niezrozumiale 1 zwykle zmuszaja oni dziecko do
wypowiadania si¢, niekiedy obrazaja je w obecnosci innych ucznidéw, nazywajac
niemowa. Tymczasem leczenie tegoz zaburzenia jest dlugotrwate i zdarza sig, ze
przez wiele lat dzieci nie mowia, chetnie jednak odpowiadajg w formie pisem-
nej, zatem sprawdzanie ich wiedzy odbywa si¢ na podstawie zadan domowych
i sprawdzianéw. U niektorych dzieci w sytuacjach stresowych moze wystapié
afonia histeryczna. Polega ona na tym, ze dziecku trudno wydoby¢ glos. Zdarza
si¢, ze tylko porusza wargami, betkocze lub mowi bardzo cicho.

Nieche¢¢ do wypowiadania si¢ na forum grupy moze takze wynika¢ z faktu,
ze dziecko si¢ zacina. Nalezy pamigta¢, ze miedzy 3. a 4. rokiem zycia u dzieci
wystepuje tzw. jakanie rozwojowe, ktore wigze si¢ z tym, ze dziecko ma zbyt
maty zasob slownictwa, aby wyrazi¢ to, co czuje, stad czgsto powtarza sylaby,
wydhuza czas wypowiedzi. Nie nalezy wtedy poprawiac dziecka, krytykowac go,
konezy¢ za niego odpowiedz, bo moze zniecheci¢ si¢ do wyrazania siebie 1 za-
cza¢ koncentrowac si¢ nie na tym, co mowi, ale jak mowi, i wtedy jakanie rozwo-
jowe moze przerodzi¢ si¢ w jakanie patologiczne. W przypadku, kiedy wystepuje
jakanie, niezbgdna jest konsultacja z logopeda. Jakanie moze mie¢ rézne podioze.
Zwykle w literaturze ktadzie si¢ nacisk na rolg czynnikow genetycznych, wad
w budowie uktadu artykulacyjnego, ale takze czynnikéw emocjonalnych. Istnieje
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wiele efektywnych form terapii jakania. Nauczyciel powinien pamigtaé, ze o tym
problemie powinien porozmawia¢ z samym dzieckiem, pytajac je, w jakich sytu-
acjach jest mu szczego6lnie trudno, jak woli si¢ wypowiadac. Istotne jest rowniez,
aby nauczyciel nie pytat po kolei z listy uczniow, bo u dziecka jakajacego si¢
oczekujacego na wypowiedz napigcie na tyle mocno narasta, ze moze je catkowi-
cie zablokowa¢. Najwazniejsze jest jednak, aby nauczyciel w rdéznych sytuacjach
wyrazal akceptacje wobec ucznia, miat do niego cierpliwos¢ i doceniatl meryto-
ryczng strone jego wypowiedzi.

Do czestych przejawow zaburzen emocjonalnych z przewaga objawow ru-
chowych u dzieci naleza tiki, ogryzanie paznokci, ssanie palca, wyrywanie wio-
sow, masturbacja wczesnodziecieca.

Tiki to mimowolne ruchy réznych grup migéni w réznych czgsciach ciata.
Zwykle sa one spontaniczne, nagle, szybkie, bezcelowe i nierytmiczne. Wystepu-
ja czesto, chociaz w nieregularnych odstepach czasu. Tiki ruchowe obejmuja tiki
proste (dotycza jednej grupy migséni) i ztozone (wzory sekwencyjnych ruchow).
Wyrodznia si¢ rowniez tiki wokalne (mimowolne wydawanie dzwickow lub stow).
Terapia tikow jest procesem dlugotrwatym. Zwykle duzy nacisk ktadzie si¢ na ak-
tywizowanie dzieci, aby przez ¢wiczenia fizyczne roztadowywaly napigcie. Oczy-
wiscie, niezbedne jest usunigcie lub tagodzenie czynnikéw wyzwalajacych stres.

Ssanie palca, wyrywanie wlosow, dlubanie w nosie, ogryzanie paznokeci,
masturbacja wczesnodziecieca itp. czgsto sg forma nawyku, ktory utatwia rozta-
dowanie napiecia emocjonalnego. W takich sytuacjach niezbgdne jest odwracanie
uwagi dziecka, organizowanie zaje¢ manipulacyjnych, ruchowych. Szczegdlnie
wazne jest ciggle obserwowanie wychowanka, zwlaszcza przed za$nigciem, aby
nie dopuszcza¢ do powtarzania si¢ tego typu zachowan. Stosuje si¢ rOwniez roézne
formy terapii behawioralnej polegajacej na wytwarzaniu negatywnych skojarzen
(np. smarowanie paznokci substancjg o nieprzyjemnym zapachu).

W przypadku wystepowania réznego typu zaburzen emocjonalnych niezbed-
na jest profesjonalna pomoc dla dzieci oraz ich rodzicow. Niematg jednak role
odgrywa tu nauczyciel. Od jego postawy wobec dziecka w duzej mierze bedzie
zalezato funkcjonowanie ucznia w szkole.

Podsumowanie

W kazdej grupie przedszkolnej i szkolnej sg dzieci z r6znego typu niepra-
widlowosciami, zatem niezbedne w ramach zaje¢ jest dyskutowanie z wycho-
wankami o ich réznych problemach, podkreslanie, ze kazdy cztowiek przezywa
jakies$ trudnos$ci, a mogg one tez w kazdym momencie przydarzy¢ si¢ innym, stad
niezbedna jest tolerancja, akceptacja i ch¢¢ udzielenia pomocy. Czesto wracam
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wspomnieniami do czasow, kiedy sama bytam uczennicg. Bardzo doceniam po-
stepowanie mojej Wychowawczyni edukacji wezesnoszkolnej. Zawsze zachecala
ona uczniow bardzo dobrych do udzielania pomocy konkretnym dzieciom z trud-
nosciami i spotykania si¢ z nimi takze po lekcjach. Podkreslata, ze nam bedzie
fatwiej co$ wytlumaczy¢ koledze lub kolezance. Takie formy kontaktu sprzyjaty
integracji klasy, ale takze duzo dawaty uczniom zdolnym, ktorzy ksztattowali po-
stawy prospoteczne. Zatem nie chodzito tylko o stymulowanie rozwoju intelektu-
alnego dziecka, ale udzielanie wsparcia emocjonalnego.

Wspotczesnie rowniez duzo pisze si¢ o tutoringu rowiesniczym’, ale nie za-
wsze jest to wykorzystywane w praktyce, bo rodzice skupiaja si¢ na tym, aby
dziecko jak najlepiej wykorzystato wolny czas, aby rozwija¢ swoje zdolnosci.

Istotne jest takze to, aby nauczyciele podczas spotkan z rodzicami mowili
o réznych uwarunkowaniach zaburzen emocjonalnych u dzieci.

Nasilone objawy legkowe czgsto wigzg si¢ z tym, ze dziecko bez kontroli ro-
dzicéw oglada rézne programy telewizyjne czy gra w gry komputerowe. Czesto
niektore bajki moga by¢ dla dzieci zrodtem lekow. Jezeli rodzic zauwazy, ze ma-
luch jest przerazony, ptacze, nie moze potem spac, to nastgpnym razem nalezy
z tej bajki zrezygnowacé. Dziecku rowniez trudno odrézni¢ fikcje od rzeczywisto-
$ci, stad komentowanie réznych programow telewizyjnych jest niezbedne. Jesli
dziecko widzi na ekranie, ze walec drogowy przejezdza kojota, a ten potem otrza-
sa si¢ i wraca do normalnego funkcjonowania, to ono tez wierzy, ze nawet gdyby
wpadlo pod samochod, wystarczy sie podnies¢ i otrzepa¢. Znane sa przypadki
utraty zycia dzieci, ktore wyskakiwaty przez okno, wierzgc, ze wystarczy zatozy¢
peleryne, aby sta¢ si¢ Batmanem i latac.

Niestety, rodzice nie mogg pozwoli¢ na to, aby w pokoju, gdzie dziecko $pi,
byt telewizor czy komputer. Miejsce snu powinno by¢ oddzielone od przestrzeni,
ktora wiaze si¢ z aktywnoscig w czasie dnia. Poza tym dziecko moze korzystac
z telewizora czy komputera pod kontrolg rodzicow. Wydtuzone ogladanie telewi-
zji czy siedzenie przed ekranem niesie szereg szkodliwych skutkow. Z rozmow
z dzie¢mi wynika, ze duzo przedszkolakow oglada m.in. serial Wiatcy moch (ce-
lowe btedy ortograficzne), natomiast rodzice nie zdaja sobie sprawy, ze ten ani-
mowany program przeznaczony jest wytacznie dla widzow dorostych.

Wychowanie dzieci to jedno z najtrudniejszych wyzwan, ktore stoi przed ro-
dzicami i szerszym otoczeniem. W kazdych czasach napotykamy czynniki utrud-
niajace proces wychowawczy.

Szczegblnym problemem sg rodziny dysfunkcjonalne. Zwykle w rodzinach
funkcjonujacych nieprawidtowo potrzeby dziecka zaspokaja si¢ niekonsekwent-
nie i sporadycznie. R6zne patologie — nalogi, przemoc — ale takze utrata bliskich,
powazna przewlekta choroba, rozwod rodzicow wyzwalaja poczucie zagrozenia.

® H.R. Schaffer, Psychologia dziecka, Warszawa 20035, s. 230.
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Kazdy z nas nosi dziedzictwo wlasnego dziecinstwa. Nawet jezeli metody
wychowawcze stosowane przez naszych rodzicow nam nie odpowiadaty, czesto
zachowujemy si¢ podobnie. Nie lubilismy pewnych reakcji opickundw, np. kryty-
ki, a mimo to ujawniamy tego typu zachowania wobec naszych dzieci. Czgsto sig-
gamy po wzorce proponowane w telewizji. W realistycznych sytuacjach trudno
jest zachowac spokoj i rozsadek. Nie wszystkie problemy mozna tatwo i szybko
rozwiazag, tak jak to pokazuje si¢ w niektorych programach edukacyjnych. Kaz-
dy ma prawo do przezywania roznych stanow emocjonalnych — od wsciektosci
po smutek, do popetniania bteddéw, ale niezbgdne jest dazenie do kontroli okre-
slonych zachowan, do zmieniania si¢, aby stawac si¢ coraz lepszym rodzicem,
lepszym nauczycielem. Trzeba doktadnie rozwazy¢, kiedy pozwoli¢ dziecku na
samodzielnos¢, a kiedy warto zachowac ostroznos¢. Nalezy wypracowaé takie
formy oddziatywan, zapewnic¢ takie warunki, ktére dadza mu poczucie bezpie-
czenstwa, a jednocze$nie zapewnig mozliwos¢ rozwoju. Niezbedne jest towarzy-
szenie dziecku i udzielanie wlasciwego wsparcia tak, aby poradzito sobie z sytu-
acjami trudnymi, wlasciwie ksztaltowato wtasng tozsamose.

Stowa kluczowe: rozwdj emocjonalny, czynniki zaklocajace rozwoj, zaburzenia emocjonalne
u dzieci

Keywords: emotional development, disturbing factors of the emotional development, emotio-
nal disorders of children

Streszczenie: Artykul obejmuje problematyke rozwoju emocjonalnego dziecka w wieku
przedszkolnym i mtodszym wieku szkolnym. Zwrdcono tu uwage na roézne zagrozenia, ktore nie-
sie XXI w. dla prawidtowego funkcjonowania dziecka. Omowiono roéwniez objawy niektorych za-
burzen emocjonalnych, ktore sa konsekwencja dziatajacych stresoréw, oraz sposoby oddzialywan
terapeutycznych.

Abstract: The article concerns the problems of children’s emotional development in preschool
and early school age. The attention has been paid to the various threats which twenty-first century
carries for the proper functioning of the child. Moreover some of the symptoms of emotional disor-
ders that are the consequence of acting stressors and ways of therapeutic interventions have been
discussed.
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NAUCZYCIEL - REFLEKSYJNY PRAKTYK
TEACHER - A REFLEXIVE PRACTITIONER

Wspolczesna pedagogika domaga si¢, by nauczyciel byl ,refleksyjnym pe-
dagogiem”, ,,nauczycielem mys$lacym”, by ,,rozwigzywal problemy”, podejmo-
wat decyzje”, ,,nauczat refleksyjnie”, by byt ,,nauczycielem badaczem”. Jest to
niezwykle trudne wymaganie, gdyz doswiadczenie pedagogiczne obfituje w na-
piecia i sprzecznosci, jakie wynikaja pomiedzy wolnos$cia i kontrola, bezpieczen-
stwem a zagrozeniem, pomie¢dzy Ja a inni, miedzy dobrem a ztem, tym, co re-
alne, a tym, co idealne, pomig¢dzy interesem jednostki a interesem zbiorowym'.

Wprowadzenie

Filarem kazdego systemu edukacji jest zawsze nauczyciel. To on jest glow-
nym inicjatorem i koordynatorem dziatan edukacyjnych odpowiedzialnym za ich
efekty i jakos¢. W zwiazku z tym na nauczycielu spoczywa obowiazek tworzenia
optymalnych warunkéw nauki i rozwoju uczniow oraz doskonalenia wlasnego
warsztatu pracy za pomoca zmian mikrosystemowych, ktére ma wprowadzac
w swojej szkole i klasie. Ze wzgledu na wcigz zmieniajace si¢ potrzeby i oczeki-
wania spoteczne konieczne jest tez odgoérne, catosciowe zmienianie oswiaty po-
przez tzw. reformy szkolne. Z dokonanymi i wcigz dokonujacymi si¢ zmianami
w edukacji, jak i poza edukacja wiazg si¢ nowa rola i zadania, ktore spoczywaja
na szkole i nauczycielach. Niewatpliwie jednak efekty wprowadzanych zmian
i jakos¢ ustug edukacyjnych sa uwarunkowane postawami i stylami nauczyciel-
skiego myslenia. Im bowiem nauczyciel bedzie bardziej §wiadomy merytorycznej
potrzeby zmian, tym jego gotowos¢ bedzie wigksza. Bedzie tez dazyt do ciaglego
rozwijania kompetencji, stajac si¢ gwarantem powodzenia reform szkolnych oraz
zmian oddolnych w postaci nowatorstwa pedagogicznego.

Te i inne wazne argumenty przemawiaja za tym, aby jakos¢ rodzimej edu-
kacji oprze¢ na madrych, swiadomych, autonomicznie i krytycznie myslacych,

' B. Sliwerski, Mysle¢ jak pedagog, Sopot 2010, s. 25.
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kompetentnych, tworczych nauczycielach. Noszg oni miano refleksyjnych prak-
tykow, ktorzy nie tylko posiadaja szerokg wiedz¢ — ogolng, merytoryczng i peda-
gogiczno-psychologiczng, ale majg uksztaltowane umiejetnosci i postawy istotne
w pelieniu swej waznej roli zawodowej i spoleczne;.

Podejmujac rozwazania nad autonomicznie i krytycznie myslacym nauczycie-
lem, ktory poprzez refleksje nad praktyka staje si¢ zaangazowany w prorozwojowa
zmiang, gotowy do ustawicznej pracy nad soba i doskonalenia warunkow zewnetrz-
nych, w pierwszej kolejnosci nakreslona zostanie sylwetka polskiego nauczycie-
la — jego zadania i kompetencje, a nastgpnie cechy refleksyjnego praktyka. Na tej
podbudowie zostal sformutowany wniosek, ze istotnym, cho¢ wcigz mato uswiada-
mianym problemem edukacji jest brak emancypacji my$lenia i dziatania oraz in-
strumentalizm jej gtéwnych podmiotow z wiodaca rolg samego nauczyciela, tzw.
adaptacyjnego technika. Argumenty tej tezy zawartam w rozwazaniach.

Charakter pracy i zadania nauczyciela

Zadania nauczyciela wynikaja z potrzeb i oczekiwan spotecznych wobec szkoty
jako instytucji spotecznej. W obecnym czasie maja one zmienny i otwarty charakter.
Mozna méwi¢ o czynnosciach stale towarzyszacych pracy nauczyciela, jak tez o za-
daniach wcigz zmieniajacych si¢ i trudnych do blizszego sprecyzowania z uwagi na
zmieniajgce si¢ potrzeby dzieci i mlodziezy oraz problemy edukacyjne, jakie przy-
szto mu rozwigzywac. Ztozonos¢ zadan nauczyciela oddajg stowa A. Janowskiego:
,Nauczyciel, gdy chce naprawde by¢ dobry, szybko orientuje si¢, Ze stoja przed nim
ogromne zadania. Aby dobrze uczy¢, musi by¢ jako$ zaakceptowany, by by¢ akcepto-
wanym — musi wyrobi¢ sobie pewien styl komunikowania si¢ z klasa, by si¢ kontak-
towa¢ — trzeba uczniow zrozumie¢, by ich rozumie¢ — trzeba ich pozna¢™. Realizacja
tej trudnej roli wymaga zatem: empatii, otwartosci i elastycznosci.

Ogoétem do najszerszej grupy zadan nauczyciela naleza:

* planowanie i organizacja procesow: ksztalcenia, wychowania i opieki,

* komunikacja, wspoldzialanie i wspotpraca z innymi podmiotami szkoty

1 Srodowiska,

* kontrola pracy i postgpow pracy ucznidw oraz wilasnej,

 diagnozowanie zjawisk i1 sytuacji wychowawczych, potrzeb i problemow

uczniow,

* ulepszanie warunkéw pracy, wprowadzanie zmian i innowacji,

¢ dziatalno$¢ na rzecz $rodowiska, kompensowanie brakéw, udzielanie po-

mocy itp.,

¢ doksztatcanie, samoksztatcenie i samoksztattowanie si¢ nauczyciela.

2 A. Janowski, Uczen w teatrze Zycia szkolnego, Warszawa 1995.
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Zadania nauczyciela opisuje szeroko C. Banach, dzielac je na siedem grup. Sa to*:

zadania przygotowawcze: pisanie konspektow, programdéw nauczania, pla-
néw pracy wychowawczej, wypehianie dokumentéw, przygotowanie me-
todyczne i merytoryczne,

zadania wychowawcze obejmujace: realizacje lekcji wychowawczych,
wspolprace z uczniami i innymi podmiotami szkoty, organizowanie wycie-
czek, imprez kulturalnych itp.,

zadania dydaktyczne, do ktérych nalezg: poprawa zeszytow, sprawdzia-
néw, wykonywanie i dobor pomocy naukowych, przygotowanie uczniow
do konkursow i olimpiad,

zadania opiekuncze takie jak: rozpoznawanie oraz diagnozowanie warun-
koéw 1 sytuacji zyciowej uczniow, troska o ich rozwdj fizyczny i zdrowie,
wspotpraca ze srodowiskiem: angazowanie si¢ 1 uczniow w prace spotecz-
ne, udziat w uroczystosciach oraz imprezach organizowanych przez orga-
nizacje pozaszkolne,

samoksztatcenie: doskonalenie warsztatu pracy, udzial w kursach, szkole-
niach itp.,

zadania gospodarczo-administracyjne: wyposazenie, dbato$¢ o wystroj
klas oraz dyzury.

Zatem nalezy przyjaé, ze najwazniejsze rodzaje zadan nauczycieli to*:

nauczanie i organizowanie procesu uczenia si¢ poprzez aktywnos¢ prak-
tycznag i poznawcza,

wplywanie na postawy i zachowania ucznidow oraz wspieranie ich rozwoju,
opieka nad wychowankami, udzielanie im pomocy i wsparcia,

wspotpraca z rodzing, instytucjami edukacji ustawicznej oraz Srodowi-
skiem lokalnym,

ocenianie i sprawdzanie osiagni¢¢ szkolnych ucznidéw, przezwycic¢zanie
niepowodzen,

organizowanie pracy wlasnej, planowanie rozwoju oraz awansu zawodowego.

Tak wigc zadaniami nauczyciela sa: przekazywanie uczniom wiedzy, ksztal-
towanie umiejetnosci i warto$ci moralnych oraz motywowanie do uczenia si¢
przez cale zycie. Aby skutecznie je realizowaé, nauczyciel powinien wykazaé
si¢: dobrym przygotowaniem, checig podnoszenia kompetencji zawodowych,
zaangazowaniem we wlasny rozwoj i osigganie sukceséw’. Wazne, aby nauczy-
ciel potrafit dokonywaé¢ samokontroli i samooceny: wiedzy, umiejetnosci, po-
staw i zachowan, bo tylko §wiadomy wtasnych mozliwosci i ograniczen bedzie

3 C. Banach, Cechy osobowosci nauczycieli, ,Nowa Szkota” 1995, nr 3, s. 14-20; tenze,
Pedagodzy o oswiacie i wychowaniu, Warszawa 1989, s. 62.

* Encyklopedia pedagogiczna XXI w., t. 111, red. E. Rozycka, Warszawa 2004, s. 549-550.

5 C. Day, Rozwdj zawodowy nauczyciela, Gdansk 2004, s. 17-18.
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aktywny i efektywny?®. Dlatego wcigz powinien zadawac sobie pytanie: W jakim
stopniu udato mi si¢ zrealizowac zadania, co wymaga korekty, a co wsparcia?
Jak wypetniam swoje obowiazki i zadania? Jakie s3 moje mocne i stabe strony?
Jakie mam relacje z: uczniami, rodzicami, wspotpracownikami? Co zalezy ode
mnie, a co od innych? Swiadomos¢ potrzeby stawiania tych i innych pytan oraz
poszukiwania nan odpowiedzi na drodze wtasnych doswiadczen i praktyki moze
tylko autonomiczny w mysleniu i dzialaniu, z poczuciem zamitowania i pasji,
moralny i odpowiedzialny nauczyciel. Kim jest zatem refleksyjny praktyk
i jakie nalezy przypisa¢ mu cechy oraz jakie powinien posiada¢ kompetencje?
To pytania, na ktére bede poszukiwaé odpowiedzi w dalszych rozwazaniach.

Nauczyciel - refleksyjny praktyk - cechy i kompetencje

Z uwagi na wcigz zmieniajace si¢ potrzeby i oczekiwania spoteczne oraz wa-
runki, w jakich przyszto funkcjonowaé szkole, nauczyciel nie moze by¢ tylko
wykonawcg cudzych decyzji, ale powinien dziala¢ §wiadomie i odpowiedzialnie.
Na nic bowiem nie zdadzg si¢ luksusowe budynki i bogato wyposazone sale, jesli
nauczyciel nie bedzie:

e stawial na dobro 1 interes uczniow,

* poczuwat si¢ do odpowiedzialnos$ci za jakos¢ swiadczonych ustug,

* identyfikowat si¢ z zawodem, dostrzegal jego problemy i poszukiwat roz-

wigzan,

» odnawiat swoich sit sprawczych i nieustannie pracowat nad sobg,

» wyciagat wnioskdw na przyszto§¢ z wiasnych niedociggniec i btedow,

* rozpoznawal potrzeb i oczekiwan, mozliwosci 1 zagrozen uczniow,

» wrazliwy i krytyczny, dyskutowal z wynikami badan i teorig, prowadzit eks-
perymentow 1 na podstawie obserwacji i dziatan praktycznych budowat no-
wej wiedzy,

* wspolpracowal z podmiotami szkoty i srodowiska w tworzeniu optymal-
nych warunkow rozwoju dzieci, mtodziezy i dorostych,

» wykraczal poza ustalone granice swoich zawodowych powinnosci i zadan,

* wolny w mysleniu i dziataniu, kompetentny i gotowy do zmian w sobie
i w innych ludziach.

Ustawiczng refleksje nad praktyka gwarantujg nauczyciele o postawach

krytyczno-emancypacyjnych, ktore cechuje antyfundamentalistyczny styl my-
$lenia o edukacji’. Sa to nauczyciele poszukujgcy, tworczy i kreatywni, ktorzy

¢ M. Kocor, Nauczyciel w warunkach przemian oswiatowych — postawy, zadania, kompetencje,
[w:] W dyskursie pedagogicznym i edukacyjnym doby wspétczesnej, red. K. Bartog, Jarostaw 2012.

7 Blizej opisuje go: E. Rodziewicz, Szkoly myslenia w edukacji, [w:] Edukacja wobec zmiany
spolecznej, red. J. Brzezinski, L. Witkowski, Torun — Poznan 1994.
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posiadaja nie tylko kompetencje realizacyjne, a wigc znajg zasady, metody i $rodki
dziatania oraz umiej¢tnosci poshugiwania si¢ nimi, ale przede wszystkim rozumie-
nia rzeczywistosci edukacyjnej, refleksyjnego jej doswiadczania, czyli kompeten-
cje zwane przez R. Kwasnicg® interpretacyjnymi, na ktore sktadaja si¢: empatia,
zdolno$¢ do samorefleksji, krytycznej analizy uwarunkowan wilasnej pracy i rozu-
mienia §wiata. To nauczyciele kierujacy si¢ zarbwno w mysleniu, jak i w dziataniu
filozofig interpretacyjng, kreatywna i emancypacyjng, pozwalajaca na dokonywa-
nie zmian i tworzenie lepszego tadu. Poddaja oni refleksji swoje funkcjonowanie,
role edukacji, a w niej szkoly. Koncentruja gléwnie uwage na strukturze wtasnych
przekonan, ktére okreslaja sposob ich myslenia i dziatania. Studiuja swoj ,,warsztat
pracy” oraz przyjmowane zatozenia i osiggane rezultaty. Analizujg zdobyte tg dro-
ga doswiadczenia i zmieniaja swdj sposob bycia nauczycielem’. Tacy nauczyciele
nosza miano refleksyjnych praktykéw jako osob krytycznie myslacych, wykorzy-
stujacych: wiedze, umiejetnosci, postawy oraz do§wiadczenie i krytyczng nad nim
refleksje dla cigglego wzbogacania praktyki oraz siebie. Jest to postawa: racjona-
lizatorstwa, nowatorstwa i tworczosci pedagogicznej. Krytyczna refleksja polega
na: analizowaniu do$§wiadczen z przesztosci, wyciaganiu z nich konstruktywnych
wnioskow i budowaniu systemu warto$ci w zyciu zawodowym oraz ustalaniu, kto-
re z dziatan podjegtych w przesztosci doprowadzity do osiagnigcia zalozonych ce-
16w, a ktore zakonczyly sie porazka.

Mimo ze pojecie ,,refleksyjny praktyk” wprowadzit D. Schon'®, w polskim
pisSmiennictwie mozna si¢ spotka¢ z roznymi jego okresleniami. Zwykle podaje
si¢, ze jest nim nauczyciel, ktory pracuje poprzez autorefleksj¢ i otrzymywane
informacje zwrotne, studiuje i bada swdj warsztat pracy, analizuje doswiadcze-
nia i wycigga z nich konstruktywne wnioski, a tym samym zyskuje nowa wie-
dze, ktora wykorzystuje w doskonaleniu warsztatu pracy, zmienianiu postaw
1 zachowan ucznidow. Wyrdznia si¢ refleksje w toku dzialania i refleksje nad
dzialaniem. Pierwsza z nich jest ,,dynamicznym i transformatywnym procesem,
swoistg spiralg myslenia i dzialania, krytycyzmu i tworczosci, dostrzegania i ro-
zumienia przestrzeni, zjawisk i procesow oraz przewidywania ich nastepstw’!!.
Mysleniem takim nauczyciel obejmuje wlasne postgpowanie i stany emocjonal-
ne, zachowania uczniow oraz zgodno$¢ uzyskiwanych efektéw z oczekiwania-
mi. Natomiast refleksja nad dziataniem to rodzaj namystu nad swoim postepo-
waniem, jest bardziej poglebiona i wszechstronna. D. Schon przestrzega przed

8 R. Kwasnica, Ku pytaniom o psychopedagogiczne ksztalcenie nauczycieli, [w:] Ku pedagogii
pogranicza, red. Z. Kwiecinski, L. Witkowski, Torun 1990, s. 298-300.

® R. Leppert, Nauczyciel jako adaptacyjny technik, refleksyjny praktvk, transformatywny
intelektualista, [w:] Rozwdj zawodowy nauczyciela, red. W. Prokopiuk, Biatystok 1998, s. 219.

1"D. Schon, Educating the Reflective Practitioner, London 1987.

"' M. Czerepaniak-Walczak, Aspekty i Zrédia profesjonalnej refleksji nauczyciela, Torun 1997,
s. 14.
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jednakowym podejsciem do pewnych do$wiadczen, gdyz maja one za kazdym
razem inny charakter. Dla takiego nauczyciela wiedza jest dynamiczna, inspiruje
go do dziatan, dlatego wciaz poszukuje i korzysta z nowosci. Jest zawsze na cza-
sie. To autonomiczny poszukiwacz wiedzy i takg postawg zaraza uczniow. Jest
osoba aktywna, w tym, co robi, odnajduje rado$¢ — jego filozofia zyciowa napawa
optymizmem. Cechuje go: intelektualna ciekawosc¢, obiektywnosc, intelektualny
sceptycyzm i uczciwos¢ intelektualna, a takze szacunek dla cudzych mysli, opinii
i pogladow, otwartos$¢ na kompromis, systematycznos$¢ i upor w dazeniu do celu
oraz zdecydowanie'? i odpowiedzialno$¢, ktore rozwija u uczniow.

Z refleksyjnym praktykiem wigze si¢ postawa transformatywnego inte-
lektualisty'®: rzetelnie wyksztalconego, samodzielnie myslacego, definiujgcego
1 rozwigzujacego wcigz pojawiajace si¢ nowe problemy, zaangazowanego na
rzecz prorozwojowej zmiany oraz budujacego w innych ludziach te kompetencje.
Tylko podczas aktywnego angazowania si¢ w rozwigzywanie pojawiajacych sie
trudnos$ci nauczyciele moga sta¢ si¢ zdolni do krytycznego myslenia i aktywnego
poszukiwania potrzebnej w tym celu wiedzy dzigki posiadaniu postaw krytyczno-
-emancypacyjnych zaktadajacych niezgodg na dalsze trwanie kryzysu, podejrzli-
wos¢ wobec zabobonu nauki pozytywnej, gotowej i niezmiennej, by edukacja,
a w niej szkota, staty si¢ katalizatorem, a nie inhibitorem zmian i postepu. Cho¢
dzi§ pozadana jest krytyczno$¢ myslenia, badania wykazuja, ze wigkszo$¢ na-
uczycieli cechuje postawa adaptacyjna, wycofywania si¢'* i fundamentalistyczny
styl myslenia'® odznaczajgce si¢ bierno$cig i unikaniem odpowiedzialnosci, kon-
formizmem i oportunizmem, niemocg i wyuczong bezradnoscia, afirmacja zasta-
nej rzeczywisto$ci, dziataniami pozornymi itp.

Mozna uzna¢ myslenie krytyczno-emancypacyjne nauczycieli za symptom po-
jawiania si¢ zaawansowanych faz rozwoju zawodowego, moralnego (rozumienia
1 dziatania) i tworczego przekraczania roli. ,,Wskaznikiem zaawansowania w 1oz-
woju jest malejace zapotrzebowanie na stymulacj¢ oraz zewngtrzng pomoc w 1o-
zumieniu $wiata i podejmowaniu dziatania™'¢. Zatem w zaawansowanym rozwoju
dziatanie nauczycieli nie jest odpowiedzig na oczekiwania (sterowanie) otoczenia,
ale wyrazem rozumienia siebie i §wiata. Zgodnie ze stadiami rozwoju zawodowego
wystepowanie postaw krytyczno-emancypacyjnych u nauczycieli $wiadczy o wkra-
czaniu w faze postkonwencjonalna, ktora wigze si¢ z krytycznym postugiwaniem
si¢ wiedza, jej tworczym wykorzystaniem w dazeniu do emancypacji z zastanych

12 D. Elsner, Zostan refleksyjnym praktykiem, ,,Szkota Zawodowa” 1998, nr 4.

13 Termin ten wprowadzit w ramach pedagogiki krytycznej H. Giroux, Teachers as Intellectuals.
Towards a Critical Pedagogy of Learning, Westport 1993.

4 Nauka demokracji, red. J. Radziewicz, Warszawa 1995.

15 Tamze.

16 R. Kwasnica, dz.cyt., s. 301.
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konwencji. Na tym etapie rozwoju nauczyciel sam opracowuje koncepcje rozumie-
nia rzeczywistosci i sposoby postepowania. Krytyczne rozumienie $wiata i zwig-
zane z nim tworcze dzialania nauczycieli wymagaja wigc ,,ztamania” konwencji
poprzez badanie jej uzasadnien, przekraczanie przepisu roli 1 budowanie wtasnej
definicji zawodu nauczyciela. Zatem uzasadnieniem roli zawodowej nauczyciela
jest tozsamo$¢ autonomiczna jako najwyzszy rozwojowo rodzaj samorozumienia,
na ktdrego poziomie interpretacja obowigzkéw zawodowych jest samodzielng pro-
ba przelozenia wartosci uniwersalnych na zobowiazania i upowaznienia moralne,
jakie nauczyciel ma wobec: ucznia, spoteczenstwa i siebie!”.

Podsumowujac, mozna powiedzie¢, ze refleksyjny praktyk to nauczyciel, kto-
remu towarzyszy: nieustanna refleksja nad praktyka — nad tym, co robi, w jakich
warunkach dziata, jakie stosuje metody, czy sg one skuteczne, jakie odnosi rezulta-
ty, jakie napotyka przeszkody, jakie ma dokonania, a jakie niedobory, jakie popet-
nia btedy, jak je korygowac i nad czym musi jeszcze popracowac. Towarzyszy mu
badanie w dzialaniu oraz dzialanie w badaniu. Takiego nauczyciela charakte-
ryzuje krytyczny stosunek do rzeczywistosci, ktorg racjonalnie ocenia, dostrzega-
jac merytoryczng potrzebe zmian. To nauczyciel tworczy, ktory wcigz poszukuje
zmian i ulepszen w swojej pracy. Identyfikuje napotykane problemy i wspdlnie
Z uczniami je rozwigzuje, stawia wysokie wymagania uczniom i sobie samemu,
korzysta z szerokich zrodet wiedzy i weryfikuje ja w roznych sytuacjach. Dla re-
fleksyjnego praktyka wiedza jest niezwykle dynamiczna, stad uczenie si¢ traktuje
on jako proces badawczy. Tacy nauczyciele sa zdolni do demaskowania mitow
pracy szkoty, jej ukrytego programu i dysfunkcji. Krytyczna postawa i obiek-
tywizm nauczycieli w ocenianiu pracy szkoty, swiadomo$¢ jej utomnosci i pra-
gnienie tworzenia bardziej funkcjonalnego tadu wyzwalaja w nich optymistyczne
podejscie do zmian, ktore moglyby zaspokoi¢ ich osobiste dazenia i cele.

Dlatego tez nauczyciel — refleksyjny praktyk!s:

* motywuje uczniow do samodzielnej nauki i pracy nad sobg, stymuluje ich

aktywnos¢,

* stawia wysokie wymagania wobec uczniow, rozwija ich tworcze myslenie,

* jest partnerem w dyskusji, ale tez rozumiejacym opiekunem dzieci i mtodziezy,

* pobudza uczniow do autonomicznego, racjonalnego, krytycznego myslenia,

odwagi dzialania,

* preferuje styl uczenia si¢ oparty na postawie badawczej, wspotdziataniu

1 wspolpracy,

17 Tamze, s. 304; M. Kocor, Nauczyciele wobec zmian edukacyjnych w Polsce, Rzeszow 2006,
s. 89-95.

18 M. Kocor, Nauczyciel ucznia zdolnego. Adaptacyjny technik, refleksyjny praktyk, transformatywny
intelektualista?, [w:] Uczen zdolny w rodzinie i w szkole, red. W. Blazejewski, C. Lewicki, E. Szal,
Jarostaw 2011, s. 164-165.
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* realizuje zréznicowany program nauczania w odniesieniu do indywidual-
nych cech uczniow,

* stosuje zroznicowane metody, formy i $rodki ksztatcenia dostosowane do
ich potrzeb,

* poszukuje wcigz nowszych i lepszych rozwigzan na podstawie refleksji nad
praktyka,

» zacheca do samooceny, merytorycznego osadu postgpowania innych,

* potrafi stucha¢ cierpliwie i z uwagg, powaznie traktuje watpliwos$ci, pyta-
nia uczniow,

e liczy si¢ z ich zdaniem i opinig, wyshuchuje ich propozycji, pomystow,

* stwarza okazj¢ do praktykowania wiedzy, wdrazania tworczych pomystow
1 rozwigzan,

* pomaga przezwyci¢zac stres i frustracje, uczy konstruktywnych sposobdw
reakcji na stres,

* jest obiektywny i sprawiedliwy w ocenianiu, merytorycznie uzasadnia swoje
opinie,

* nagradza i promuje odwage myslenia i dziatania, ich nieszablonowos$¢,

* jest kierownikiem, doradca, ale i partnerem ucznia w uczeniu si¢ i nabywa-
niu doswiadczen, a nie przekazicielem raz danej do przyswojenia, obiektyw-
nej i wcigz niezmiennej wiedzy,

* rozwija: motywacj¢ poznawczg, otwarto$¢ na nowe idee, pomysty i potrze-
be osiagnie¢ uczniow, sktonnos¢ do wybierania niestandardowych rozwia-
zan i zdolnos¢ krytycznej ich analizy,

* uczy tolerancji dla odmiennych mysli, pogladow, postaw i zachowan uczniow,

* ksztattuje gotowos¢ uczniow do podejmowania ryzyka, bycia niezaleznym,
zdolno$¢ krytycznego selekcjonowania i rozumienia wiedzy pochodzacej
z r6znych zrodet,

» zacheca i motywuje do poszukiwania nowych sposobow uczenia si¢ i sa-
moksztattowania.

Jak dotad, nie ma zamknigtej listy zadan i cech refleksyjnego praktyka, dla-
tego tez nalezy stawia¢ na: autonomig, zaangazowanie, dojrzalos¢ i odpowie-
dzialnos$¢, wewnetrzng motywacje, emancypacyjne i krytyczne, tworcze i kre-
atywne postawy. Dzieki nim nauczyciel bedzie: kompetentnie kierowat rozwojem
uczniow, doskonalit swojg prace, siebie i innych uczestnikéw szkoty oraz reali-
zowal si¢ w zawodzie. Z przykro$cia jednak nalezy stwierdzi¢, ze szkoty wyzsze
nie ksztattuja wsrod kandydatow do nauczycielskiego zawodu postawy refleksyj-
nego praktyka. Jest to spowodowane nawykami wyniesionymi z poprzedniego
systemu i pedagogika wladztwa edukacyjnego, w ktorej prym wiedzie naucza-
nie frontalne, rzadko ma miejsce samodzielne dochodzenie do wiedzy, analizo-
wanie 1 interpretowanie tekstow i wynikéw badan naukowych, krytyczny namyst
nad praktyka szkolng i o§wiatowa.
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Whnioski

Analiza literatury naukowej na temat nauczyciela — refleksyjnego prakty-
ka prowadzi do sentencji, ze jest to osoba autonomicznie, krytycznie mys$laca
o praktyce edukacyjnej, ktorg tworzy i doskonali.

Jakie zatem kompetencje powinnismy ksztalttowaé wsrod przysztych na-
uczycieli, aby byli krytyczni, aktywni i kreatywni, a przede wszystkim odpowie-
dzialni, aby rozwijali krytyczng refleksj¢ nad praktyka? Zapewne musza by¢ oni
gruntownie wyposazeni w bazowe kompetencje, na ktore sktadajg sie: wiedza,
umiejetnosci i cechy osobowosci utatwiajgce rozumienie $wiata i swojej w niej
roli, motywujace do ulepszania warunkow pracy i rozwoju.

Wykorzystanie wiedzy — ogolnej, merytorycznej i psychologiczno-pedago-
gicznej — w praktyce wigze si¢ z umiejetnosciami kompetentnego nauczyciela, do
ktorych naleza: umiejetnosci komunikacyjne, organizacyjno-kierownicze i spotecz-
ne. Jednak kompetencje s3 uwarunkowane postawami i osobowoscig nauczycieli.
Sa to ich cechy: subiektywne, moralne i kreatywne. Bez postaw emancypacyjnych,
krytycznych i kreatywnych nie sag mozliwe: wspieranie w rozwoju uczniow oraz
samoksztaltowanie nauczyciela. Ugruntowywanie nauczycielskich kompetencji
umozliwia do§wiadczenie praktyczne i krytyczna nad nim refleksja. Mozna je po-
traktowac jako czwarty element kompetencji refleksyjnego praktyka.

Z tego wigc wzgledu rozwijane kompetencje zawodowe nauczycieli zawiera-
ja w sobie wazny komponent, jakim jest do§wiadczenie praktyczne, a krytycz-
na nad nim refleksja jest warunkiem i zarazem instrumentem rozwoju posiadanej
wiedzy, umiejetnosei i cech osobowosci kompetentnego nauczyciela. Tylko za ich
pomoca moze wcigz stawac si¢ lepszy, sprawniejszy i efektywniejszy, przekonany
do swych dzialan, swiadomy i odpowiedzialny Wymogiem koniecznym ksztatcenia
refleksyjnych praktykow jest wiec odchodzenie od odtworczego myslenia na rzecz
autonomii, podmiotowosci, krytycznosci i kreatywnosci. Jednak nawet ustawowe
zagwarantowanie nauczycielom autonomii i podmiotowosci w szkole nie urucho-
mi ich aktywnoS$ci innowacyjnej i tworczej, jesli instytucje edukacji nauczycielskiej
nie beda przygotowywaé kandydatow do tego zawodu w ramach pedagogiki kry-
tyczno-emancypacyjnej, edukacji: podajacej, komunikatywnej, tworczej i poszu-
kujacej, otwierajacej nowe horyzonty myslenia, powodujacej odwage dziatania,
otwartos¢ na zmiany rozwojowe. Konieczne jest zatem ksztalcenie nauczycieli
wedlug zatozen edukacji krytyczno-kreatywnej przygotowujacej ich do obiektyw-
nej 1 racjonalnej oceny otaczajgcej rzeczywistosci, cigglosci zmian, ktore na state
weszly w nasze zycie, oraz poszukiwania tworczych inicjatyw i zaangazowania
w zmienianie §wiata na lepszy, bardziej przyjazny ludziom i ich rozwojowi.

Na zakonczenie przytocze kilka opinii przyszlych nauczycieli-wychowawcow,
ktorych poprositam o napisanie odpowiedzi na pytanie: ,,Co to znaczy mysleé
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jak pedagog?”. Inspiracjg podjecia przeze mnie w latach 20122013 takich badan
wsrod studentow pedagogiki Uniwersytetu Rzeszowskiego byta stynna ksigzka
B. Sliwerskiego', ktéry podejmuje trudny temat $wiadomosci, postaw i refleksji
pedagogicznej, gdyz na nich opiera si¢ dziatanie skierowane na dobro drugiego
cztowieka. Dlatego tez studenci uznali, ze mysle¢ jak pedagog to przede wszystkim:
mie¢ na uwadze potrzeby wychowankoéw, wezuwaé sie w ich sytuacje zyciowe,
akceptowac ich takimi, jakimi sg, szanowac ich godnos¢ 1 wolnos¢, nie generalizo-
wag, ale rozumie¢ i wspiera¢, pomaga¢ w sytuacjach trudnych, wydobywac z nich
to, co najlepsze i1 najpigkniejsze, swoj zawod traktowac jako powotanie, mie¢ chec
1 zapat do zmian i zaraza¢ nimi innych.

Stowa kluczowe: szkota i nauczyciel, postawy 1 style myslenia nauczycieli, refleksyjny prak-
tyk, transformatywny intelektualista, kompetencje i rozwoj zawodowy nauczycieli, zmiana nauczy-
cielskiego ksztalcenia

Keywords: school and teacher, teachers” attitudes and styles of thinking, reflexive practitioner, trans-
formative intellectual, teachers’ competences and professional development, changes in teacher training

Streszczenie: Rozwazania na temat kompetentnego nauczyciela, tzw. refleksyjnego praktyka,
zostaly oparte na krytycznej analizie literatury naukowej i wlasnych przemysleniach, od lat bo-
wiem prowadzg badania nad szkola i nauczycielem — ich rola, problemami, kompetencjami. Jednak
w obliczu dokonujacych si¢ przemian edukacyjnych, spotecznych i kulturowych rola, funkcje, za-
dania i kompetencje nauczyciela maja wciaz otwarty i dynamiczny charakter. Dlatego kompetentny
nauczyciel to ten, ktory posiada szeroka wiedze i rézne umiejgtnosci adekwatne do okreslonych
obszarow dziatan oraz postawy, ktore im beda sprzyjaé. Niezmiernie cenne w pracy nauczyciela jest
tez doswiadczenie i namyst nad praktyka, dzigki ktorym bedzie on gotowy podejmowac nowe zada-
nia i wyzwania oraz ustawicznie si¢ rozwija¢. Tak rozumiany kompetentny nauczyciel nosi miano
refleksyjnego praktyka i mimo Ze jest on bardzo ceniony i pozadany, to bardziej mozna go trakto-
wac jako zyczenie, postulat niz efekt nauczycielskiego ksztatcenia. Konieczne sg zatem: dziatania
eliminujace dawne nawyki i przyzwyczajenia oraz zmiana systemu edukacji przyszlej i czynnej
zawodowo kadry pedagogicznej w szkotach.

Abstract: Deliberations on the subject of competent teachers, known as reflexive practitioner
have been based on the critical analysis of scientific literature. I have been conducting researches on
schools and teachers — their roles, problems, competences for many years. However, facing the edu-
cational, social and cultural changes, the role, functions, tasks and competences of teachers still have
open and dynamic nature. Accordingly, a competent teacher is the one who possesses wide knowl-
edge and various skills adequate to specific areas of action and attitudes which favour them. Their
experience and reflection over practice are extremely crucial in their work, thanks to them teachers
may be able to undertake new tasks and challenges and develop themselves continuously. Such com-
petent teachers are called reflexive practitioners and despite the fact that they are greatly respected
and welcome, they can be treated more as wishes and postulates than the effect of teacher training.
Accordingly, actions eliminating old habits and customs are indispensable, except the change of
educational system concerning the future and active teachers and educators at schools is crucial.

19 B, Sliwerski, dz.cyt.
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KOMPETENCJE NAUCZYCIELA KLAS I-III - REFLEKSYJNEGO
PRAKTYKA I PROFESJONALNEGO ARTYSTY

COMPETENCES OF A TEACHER OF GRADES I-IIT -
AS A REFLEXIVE PRACTITIONER AND PROFESSIONAL ARTIST

Nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej stanowi pierwsze ogniwo edukacji,
ktorej zadaniem jest spelnianie wielu waznych zadan dydaktycznych, ksztatcg-
cych i wychowawczych. Uwzgledniajac swoistos¢ dziecigcej psychiki, optymal-
ny system nauczania poczagtkowego powinien umozliwia¢ maksymalng integracje
organizacyjng, metodyczna, tresciowa i wychowawczg procesu dydaktyczno-wy-
chowawczego. Wymaga zatem dobrze wyksztatconej i u§wiadomionej kadry na-
uczycielskiej'. Przemiany spoteczno-o$wiatowe wymagaja od nauczyciela oprocz
standardowych kompetencji wcigz nowych umiejetnosci, wiedzy i dyspozycji,
aby mogt on sprostac coraz szerszym wymaganiom stawianym mu przez nadzor
pedagogiczny, rodzicow, uczniéw i wiasne dazenie do samorozwoju.

Kompetencje nauczyciela - analiza pojecia

Stownik jezyka polskiego definiuje pojecie kompetencji jako ,,zakres czyjej$
wiedzy, umiejetnosei lub odpowiedzialnosci™. 1. Adamek w tekScie Ksztalcenie
nauczycieli edukacji zintegrowanej przytacza definicje kompetencji jako ,,umiejet-
nosci transferu wiedzy do nowej sytuacji w obrgbie sytuacji zawodowej. Obejmuje
ono réwniez organizacj¢ i planowanie pracy, gotowos$¢ do wprowadzania innowa-
cji i umiejetnos¢ radzenia sobie z niecodziennymi zadaniami. Termin ten obejmuje
rowniez cechy osobowosci niezbedne dla efektywnej wspotpracy z kolegami™.

' P. Kowolik, M. Pindera, Niezbedne umiejetnosci do wykonywania zawodu nauczyciela klas
=11 w dochodzeniu do mistrzostwa w swietle badan, ,Nauczyciel i Szkota” 1998, nr 1.

2 Stownik jezyka polskiego, Warszawa 1994, s. 977.

3 1. Adamek, Ksztalcenie nauczycieli edukacji zintegrowanej, [w:] Renesans (?) nauczania
catosciowego, red. D. Klus-Stanska, M.J. Szymanski, M.D. Szymanski, Warszawa 2003
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W literaturze przedmiotu funkcjonuje wiele typologii kompetencji nauczy-
cielskich. H. Hammer* proponuje podziat kompetencji nauczyciela na trzy grupy:
specjalistyczne, dydaktyczne, psychologiczne. Autorka twierdzi, ze o ile pierwsze
dwie grupy sa nieodlgcznym elementem pracy nauczyciela i stawiajg go w sze-
regu m.in. nauczycielami, o tyle ostatnia grupa czyni z niego fachowca w swojej
dziedzinie.

K. Denek?® podzielit kompetencje zawodowe nauczycieli edukacji wczesnosz-
kolnej na 3 grupy:

* interpretacyjne — zwigzane z ustawiczng aktualizacja, doskonaleniem

i konstruktywna krytyka wiedzy ogodlnej (metodycznej i merytorycznej) —
nauczyciel powinien by¢ innowatorem prezentujacym w dziataniu reflek-
syjne doswiadczenie,

* autokreacyjne — zwigzane z tworzeniem wlasnej wiedzy pedagogicznej,
prowadzeniem badan naukowych taczacych si¢ z doskonaleniem wtasnej
dziatalno$ci edukacyjnej,

* realizacyjne — odnoszace si¢ do realizacji celow i wartosci edukacyjnych
ukierunkowanych na podmiot i przedmiot oddzialywan pedagogicznych,
czyli na ucznia, grup¢ uczniow, klasg szkolng.

W cytowanym uprzednio tekscie I. Adamek® mozna znalez¢ nastgpujaca kla-

syfikacje kompetencji nauczycielskich:

» kompetencje prakseologiczne — planowanie, organizowanie, realizacja,
kontrola i ocena proceséw edukacyjnych,

» kompetencje komunikacyjne — skutecznos¢ zachowan jezykowych w sytu-
acjach edukacyjnych,

* kompetencje wspotdziatania,

» kompetencje kreatywne — innowacyjno$¢ i niestandardowos¢ dziatan na-
uczyciela,

* informatyczne — sprawne korzystanie z technologii informacyjnych,

» kompetencje moralne — nadrzgdne wobec poprzednich; stanowig o etyce
dziatalno$ci nauczyciela.

Bardzo obszerny rejestr kompetencji wspdtczesnego nauczyciela edukacji

wezesnoszkolnej przedstawia P. Kowolik w artykule Kompetencje zawodowe na-
uczycieli nauczania poczgtkowego w zreformowanej szkole podstawowej’.

4 H. Hamer, Klucz do efektywnosci nauczania — poradnik dla nauczycieli, Warszawa 1994, s. 25.

K. Denek, Ksztalcenie i doskonalenie nauczycielaw kontekscie jego twérczosci, [w:] Twérczy
rozwdj nauczyciela, red. S. Juszczyk, Krakow 1996, s. 36.

1. Adamek, dz.cyt.

7 P. Kowolik, Kompetencje zawodowe nauczycieli nauczania poczqgtkowego w zreformowanej
szkole podstawowej(szkic teoretyczny), [w:] Kompetencje nauczycieli w reformowanej szkole, red.
M.T. Michalewska, Katowice 2003, s. 24-25.
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Standardy ksztatcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczy-
ciela® okreslaja kompetencje nauczycieli dotyczace wiedzy, umiejetnosci, kom-
petencji spotecznych, opanowania jezyka obcego, technologii informacyjnych,
emisji gltosu oraz wiedzy z zakresu bezpieczenstwa i higieny pracy.

Wiedza, ktora powinien opanowa¢ nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej,
musi obejmowa¢ swym zakresem zagadnienia zwigzane z rozwojem czltowie-
ka we wszystkich aspektach, ze szczegdlnym uwzglednieniem rozwoju dziecka
w mlodszym wieku szkolnym. Istotna dla nauczyciela jest takze wiedza dotycza-
ca wlasciwego przebiegu komunikacji interpersonalnej i spotecznej, aby wiasci-
wie wypehniat on podstawowe funkcje wychowawcze, opiekuncze i dydaktyczne,
oraz znajomos¢ procesow powodujacych zaburzenia komunikacji. Niezbednym
elementem jest znajomos$¢ teorii wychowania i ksztatcenia ujetej w perspektywie
filozofii, kultury oraz najnowszych osiagnie¢ biologii, medycyny i psychologii.
Nauczyciel powinien posiada¢ wiedz¢ o podmiotach edukacji — dziecku i rodzi-
nie, a takze wptywie oddziatywan wychowawczych rodziny na funkcjonowanie
dziecka-ucznia w poczatkach edukacyjnej kariery, rozumie¢ procesy zachodzace
w srodowisku rodzinnym i szkolnym oraz uwarunkowania wzajemnych relacji.
W trakcie studiow przyszli nauczyciele powinni zdoby¢ wiedze z zakresu pod-
staw pedeutologii oraz bezpieczenstwa i higieny pracy w klasach I-III. Znajo-
mos¢ specyficznej dla edukacji wezesnoszkolnej metodyki, w tym zasad, proce-
dur, efektywnych metod oddziatywan dydaktyczno-wychowawczych, rowniez
tych niezbednych w pracy z dzie¢mi o specjalnych potrzebach edukacyjnych,
stanowi¢ bedzie baze do ksztaltowania pedagogicznych predyspozycji.

Umigjetnosci konieczne w pracy nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej to: ob-
serwacja i diagnoza dzieci, ocena sytuacji i zdarzen pedagogicznych, wlasciwa ana-
liza i interpretacja oraz wykorzystywanie wiedzy psychologiczno-pedagogiczne;j
w celu okreslenia motywow, ktorymi kieruja si¢ uczniowie w swych dziataniach.
Kompetentny nauczyciel powinien umie¢ wykorzysta¢ wiedze z zakresu pedagogi-
ki, psychologii oraz metodyki w celu planowania oraz doboru efektywnych strategii
dziatan dydaktyczno-wychowawczych. Niezbgedng umiejetnoscia jest zdiagnozowa-
nie uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych, opracowanie wynikoéw obser-
wacji, sformutowanie wnioskéw i zalecen do pracy, a takze dobranie procedur i me-
tod stymulujacych ich rozwdj. Dobrze przygotowany nauczyciel potrafi pracowac
z grupa, indywidualizowa¢ zadania, dostosowywac¢ metody i tresci do potrzeb i moz-
liwosci dzieci (rowniez tych ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi). Istotnym za-
daniem bgdzie uczenie radzenia sobie z problemami oraz przygotowanie uczniéw do
dalszego, bardziej samodzielnego ksztalcenia. Bardzo wazne w pracy nauczyciela sg
umiejetnosci komunikacyjne, szczegdlnie dostosowanie wypowiedzi do mozliwosci

8 Rozporzadzenie MNiSW z 17 stycznia 2012 r. w sprawie standardéw ksztatcenia przygoto-
wujacego do wykonywania zawodu nauczyciela.
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dzieci, porozumiewanie si¢ z rodzicami pochodzacymi z réznych $rodowisk, beda-
cymi w roznej kondycji emocjonalnej, konstruowanie dobrej atmosfery dla wzajem-
nej komunikacji w klasie. Nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej powinien posiadacé
umiejetnosei kierowania grupa klasowa — podejmowac i wyznacza¢ zadania, ale tak-
ze wspotdziata¢ z rodzicami, innymi nauczycielami, pracownikami instytucji, z kto-
rymi szkota wspolpracuje. Powinien umie¢ organizowac srodowisko w celu jak naj-
bardziej efektywnej dziatalno$ci wychowawczej, dydaktycznej 1 opiekunczej. Wazna
umieje¢tnoscig bedzie analiza wlasnego dziatania, modyfikowanie go do aktualnych
potrzeb wynikajacych z szybko zmieniajgcej si¢ rzeczywistosci oraz podejmowanie
dziatan innowacyjnych. Nauczyciel powinien umie¢ zaprojektowac i konsekwentnie
wdraza¢ plan wlasnego rozwoju zawodowego.

Kompetencje spoteczne obejmuja swym zakresem rozwdj osobistej wiedzy
1 umiejetnoscei, refleksje nad wlasnymi dziataniami pedagogicznymi oraz state da-
zenie do samorozwoju. Przekonanie o sensie, wartosci i1 potrzebie podejmowania
dziatan w $rodowisku spolecznym, aktywno$¢ oraz wytrwato§¢ w organizowaniu
indywidualnych i zespotowych dziatan sa konsekwencja utozsamiania si¢ z rola
zawodowa nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej. Profesjonalizm przejawiajacy
si¢ m.in. $wiadomoscig istnienia etycznego wymiaru diagnozy i oceny uczniéw
oraz stato$cig przygotowywania si¢ do dziatan opiekunczo-wychowawczych i dy-
daktycznych w potagczeniu z przestrzeganiem zasad etycznych w pracy zawodowej
powinien cechowac¢ nauczyciela — refleksyjnego praktyka.

Wraz z szybko rozwijajacymi si¢ technologiami informacyjnymi (IT) kom-
petencje nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej takze w tym zakresie powinny si¢
rozszerza¢ zarbwno w wymiarze wiedzy, jak i przede wszystkim umiej¢tnosci jej
wykorzystania. Nauczyciele klas [-III powinni umie¢ stosowac¢ w praktyce tech-
niki informacyjno-komunikacyjne (TIK) do tworzenia tekstow, przetwarzania in-
formacji, postugiwania si¢ grafikg prezentacyjna, wykorzystania komputera jako
narzg¢dzia konstruowania pomocy dydaktycznych. Znajomos¢ technologicznych
zastosowan informatyki w korzystaniu z ustug sieci informacyjnych dla pozyski-
wania i przetwarzania informacji jest kompetencjg niezbgdna dla kreatywnego,
dobrze przygotowanego do zawodu nauczyciela edukacji wczesnoszkolne;.

Standardy ksztatcenia w zakresie emisji glosu okreslaja kompetencje nauczy-
ciela jako wiedzg o funkcjonowaniu i patologii narzagdu mowy oraz wyksztatcone
prawidlowe nawyki postugiwania si¢ narzagdem mowy. Nauczyciel klas I-III po-
winien takze posiada¢ niezbedna wiedze¢ z zakresu zasad bezpieczenstwa, udzie-
lania pierwszej pomocy i odpowiedzialnosci prawnej opiekuna.

Kompetencje nauczycieli okreslone w standardach ksztalcenia stajg si¢ wy-
znacznikami do konstruowania planéw studidw i programow ksztalcenia przez
uczelnie ksztatcace nauczycieli. K. Denek’ podkresla potrzebe takiego ksztatcenia

K. Denek, dz.cyt., s. 44.
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refleksyjnych nauczycieli, aby mogli oni odpowiedzie¢ na pytania nie tylko, cze-
go uczy¢, jak uczyc, ale rowniez dlaczego uczyc.

Profesjonalizm nauczycieli to wypadkowa procesu i organizacji ksztatcenia
oraz zaangazowania studentow w czasie edukacji, a takze statego, systematycz-
nego doskonalenia swojej wiedzy i umiej¢tnosci juz w trakcie pracy zawodo-
wej. J. Uszynska-Jarmoc!® okresla kompetencje nauczyciela jako sprawno$¢
zawodowa, ktora charakteryzuja takie cechy jak: skuteczno$¢, korzystnosc,
ekonomicznos$¢, niezawodno$¢ i wydajnos$¢. Sprawnos¢ zawodowa jest podsta-
wowym warunkiem tworczo$ci w pracy nauczyciela, a jej wyznacznikiem jest
stopien realizacji celow edukacyjnych.

Ksztalcenie na specjalnosci edukacja wczesnoszkolna
i wychowanie przedszkolne realizowanej w ramach projektu

Pierwszym etapem ksztattowania kompetencji nauczycielskich sa studia pedago-
giczne realizowane zgodnie z wymogami procesu bolonskiego w dwustopniowym
systemie 3 + 2 (pierwszy stopien — studia licencjackie dajace uprawnienia nauczyciel-
skie, 1 drugi stopien — magisterskie studia uzupehiajace). Specjalnos$¢ edukacja weze-
snoszkolna i wychowanie przedszkolne realizowana w ramach projektu ,,Nauczyciel
— refleksyjny praktyk i profesjonalny artysta” to pierwszy 3-letni okres ksztalcenia
pozwalajacy studentom na uzyskanie kwalifikacji zawodowych w zakresie dwoch
specjalno$ci: nauczyciela przedszkola i nauczyciela klas I-11I. W zatozeniach projek-
tu wspotfinansowanego przez Uni¢ Europejska postawione byly cele podwyzszenia
studentom kompetencji majacych utatwi¢ im wejscie na rynek pracy. Studenci zgodnie
z zatozeniami powinni uzyska¢ wicksze umiejetnosci w zakresie technologii infor-
macyjno-komunikacyjnych oraz podnie$¢ sprawnos¢ postugiwania si¢ specjalistycz-
nym jezykiem angielskim w zakresie pedagogiki. Zaplanowano réwniez poszerzenie
wiedzy i umiejetnosci przysztych nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej w zakresie
diagnozowania potrzeb i rozwoju dzieci przedszkolnych oraz uczniéw klas I-I11, roz-
wijania tworczych mozliwosci dziecka, jego rozwoju intelektualnego i artystycznego,
a takze efektywnego planowania i realizacji wspotpracy z rodzicami.

Juz na etapie rekrutacji dzigki egzaminowi praktycznemu z logopedii wy-
kluczono z grona kandydatow osoby z zaburzeniami mowy. Egzamin praktyczny
z plastyki pozwolit na przyjecie oséb o pewnych predyspozycjach i uzdolnieniach
dotyczacych wrazliwosci plastycznej, umiejacych operowaé barwami, posiadaja-
cych podstawowe umiejetnosci rysunkowe. Dokonano rowniez selekcji w zakresie
umiejetnos$ci muzycznych, badajac walory glosowe kandydata, jego stuch muzycz-
ny i poczucie rytmu, czyli elementarne uzdolnienia utatwiajgce prace na pierwszym

107, Uszynska-Jarmoc, Tworcza aktywnosé dziecka: teoria — rzeczywistos¢ — perspektywy roz-
woju, Biatystok 2003, s. 93.
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etapie edukacji oraz stanowigce baz¢ do ksztatcenia nauczyciela sprawnie prowa-
dzacego muzyke w klasach I-III. O przyjeciu na t¢ specjalnos¢ decydowaly trady-
cyjnie wyniki uzyskane przez studentéw na egzaminie maturalnym.

Plan studiéw na specjalnosci edukacja wczesnoszkolna i wychowanie przed-
szkolne byt konstruowany zgodnie ze standardami ksztatcenia nauczycieli z 2004 r.
zawartymi w rozporzadzeniu MENiS!", ale cze$¢ przedmiotow przewidzianych do re-
alizacji dodano, rozszerzajac tym samym kompetencje przysztych nauczycieli i uta-
twiajac realizacj¢ zadan stawianych przed nauczycielem edukacji wezesnoszkolne;.
Przedmioty w planie studiow zostaly pogrupowane w bloki ksztalcenia ogo6lnego,
kierunkowego, podstawowego i specjalistycznego. Podstawa rzetelnego przygo-
towania do pehienia roli nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej 1 przedszkolnej
dla studentow tej specjalnosci byto zrealizowanie 2235 godzin zajg¢ dydaktycz-
nych obejmujacych tez 120 godzin praktyk srodrocznych. Praktyki te umozliwiaja
zweryfikowanie wiedzy zdobytej podczas zaje¢ uniwersyteckich w rzeczywistych
warunkach szkolnych z mozliwo$cia nie tylko obserwacji nauczycieli klas poczat-
kowych czy studentéw prowadzacych lekcje, ale rowniez wspolnego analizowa-
nia przebiegu tych zaje¢. Obecnos¢ 1 wsparcie nauczycieli akademickich w trakcie
praktyk pozwalaja studentom na korzystanie z wiedzy i1 do§wiadczenia metody-
kow, utatwiaja planowanie, realizacj¢ oraz ewaluacje zaje¢ lekcyjnych.

Oprocz praktyk srédrocznych plan studiow przewidywat realizacj¢ dwoch trzyty-
godniowych praktyk ciagtych. Pierwsza tura praktyk ciggtych obejmowata poznanie
przedszkola jako placowki opiekunczo-wychowawczej oraz funkcjonowania dzieci
uczgszcezajacych do poszczegolnych grup wiekowych w przedszkolu. Kolejne prak-
tyki ciggle obejmowaly poznanie pracy pedagogicznej nauczyciela klas edukacji
weczesnoszkolnej oraz funkcjonowania ucznia na pierwszym etapie szkolnym.

Trudno autorytatywnie wyrokowac o wiedzy studentow, ktdra powinna mie¢
przetozenie na kompetencje zawodowe w pracy nauczyciela edukacji wezesnosz-
kolnej. Pewnym wyznacznikiem zdobytej podczas studiow wiedzy moga by¢
oceny uzyskane na egzaminie badz oceny z zaliczenia ¢wiczen. Zawsze jednak
mogg one budzi¢ watpliwo$ci — na ile narzgdzia sprawdzajace poziom wiedzy sa
obiektywne i standaryzowane, w jakim zakresie wynik egzaminu nie jest przy-
padkowym efektem réznorodnych czynnikéw — specyfiki egzaminu, samopoczu-
cia zdajacego, konstrukcji pytan itp. Istotne znaczenie dla procesu kontroli wie-
dzy 1 umiejetnosci studentdow bedzie miato podejscie nauczyciela akademickiego
do jakze istotnego elementu ksztatcenia, jakim jest wiasnie ocena. W zakresie
wymagan stawianych studentom przez prowadzacych zajg¢cia nie bez znaczenia
jest to, czy w ocenie nauczyciela akademickiego wazniejsza bedzie znajomosc¢
przez studenta szczegdtow, faktow, czy tez umiejetnos¢ myslenia i rozwigzywa-

1 Rozporzadzenie MENIS z 7 wrzeénia 2004 r. dotyczace standardow ksztatcenia nauczycieli
na studiach wyzszych.
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nia problemow. Wazkim elementem majacym wpltyw na uzyskiwane przez stu-
dentow wyniki jest rowniez atmosfera panujgca podczas egzaminu, rzutujgca na
efekt koncowy w postaci oceny. Inne skojarzenia i wnioski nasuwaja si¢ podczas
analizy ocen pojedynczych osob zdajacych egzamin, nieco inne, gdy analizie pod-
dane zostang oceny zdobyte przez caty studiujgcy rocznik — ich analizowanie nie
uprawnia w petni do snucia refleksji na temat wiedzy, jaka beda prezentowac stu-
denci juz jako przyszli nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej; moze by¢ jednak
przyczynkiem do przewidywan odnosnie do kompetencji, zwlaszcza gdy przeana-
lizuje si¢ te oceny w szerszym kontekscie, tj. osiagnig¢ calej grupy

Studenci specjalnosci edukacja wczesnoszkolna i wychowanie przedszkolne
w trakcie dotychczasowej nauki uzyskali globalnie stosunkowo wysokie oceny
zaré6wno z przedmiotow teoretycznych, jak i praktycznych. Nizsze, aczkolwiek
tez wysokie oceny, uzyskali z psychologii ogdlnej (3,9 z ¢wiczen i 3,8 z egzami-
now), teoretycznych podstaw ksztalcenia (odpowiednio 3,8 i 3,5), wprowadzenia
do pedagogiki (odpowiednio 4 i 4,4), biomedycznych podstaw rozwoju (4,3) czy
z pedagogiki spolecznej (4,3) oraz z literatury dla dzieci (odpowiednio 3,91 4,1).

Kompetencje przyszlych nauczycieli - studentéw specjalnosci
edukacja wczesnoszkolna i wychowanie przedszkolne

W standardach ksztalcenia wyrdznione zostalty kompetencje dotyczace wiedzy,
umiejetnoscei, interakcji spotecznych, opanowania jezyka obcego, technologii infor-
macyjnych, emisji glosu oraz wiadomosci z zakresu bezpieczenstwa i higieny pracy.,

Wiedze zwigzang z rozwojem cztowieka we wszystkich aspektach rozwoju
studenci zdobyli, realizujac przedmioty: biomedyczne podstawy rozwoju, psycho-
logia ogolna, socjologia ogblna. Szeroko reprezentowany byt blok przedmiotow
ksztaltujacy studencka wiedzg na temat wychowania i ksztalcenia, poczawszy od
historii mysli pedagogicznej i wprowadzenia do pedagogiki, poprzez teoretyczne
podstawy ksztalcenia, teoretyczne podstawy wychowania, do pedagogiki spotecz-
nej i pedagogiki wczesnoszkolnej. Wiedza i umiejetnosci z zakresu procesow
komunikowania interpersonalnego i spotecznego ksztattowane byly na zajeciach
z socjologii wychowania, psychologii rozwoju i wychowania oraz komunikacji
interpersonalnej. Studenci podczas realizacji treSci programowych z przedmio-
tow: diagnozowanie rozwoju dziecka oraz praca z dzieckiem o specjalnych po-
trzebach edukacyjnych mieli mozliwo$¢ zdobycia podstawowej wiedzy dotycza-
cej specyfiki funkcjonowania uczniow o specjalnych potrzebach edukacyjnych
oraz umiejetnosci diagnostycznych pozwalajacych na rozpoznanie sytuacji tychze
uczniow. Umiejetnosci zdobyte w ramach tych przedmiotéw pozwola przysztym
nauczycielom na indywidualizacje zadan wzgledem uczniéw oraz dostosowywa-
nie metod i tresci ksztatcenia do mozliwosci kazdego dziecka.



122 SEAWOMIRA PUSZ

Kompetentnemu nauczycielowi edukacji wczesnoszkolnej niezbedna jest bardzo
rozlegta wiedza merytoryczna ze wzgledu na szeroki wachlarz tematyczny realizowa-
ny przez jednego nauczyciela w ramach edukacji zintegrowanej. W zakresie takiego
przygotowania studenci uczeszczali na nastgpujace przedmioty: podstawy edukacji
jezykowej, podstawy edukacji matematycznej, podstawy edukacji przyrodniczej,
edukacja muzyczna, edukacja plastyczna w wymiarze 210 godzin. Merytoryczne
przygotowanie uzupetniaty takie przedmioty jak: literatura dla dzieci, gry i zabawy
ruchowe, taniec z elementami choreografii. W obszarze ostatnich dwdoch wymienio-
nych przedmiotéw wiedza stanowi element zakresu tre§ciowego, podczas gdy do-
minuja umiejetnosei potrzebne nauczycielowi do realizacji przedmiotu wychowanie
fizyczne czy przygotowanie inscenizacji. Wiedze i umiejetnos$ci metodyczne studenci
zdobywali na zajeciach z metodyki edukacji jezykowej, metodyki edukacji matema-
tycznej, metodyki edukacji przyrodniczej, metodyki edukacji muzycznej, metodyki
edukacji plastycznej. Uzyskane, stosunkowo wysokie oceny z tych przedmiotow
(4,4 srednia ocen z ¢wiczen i egzaminu z metodyki edukacji jezykowej; odpowied-
nio 4,4 i 4,6 z metodyki edukacji matematycznej; 4,3 oraz 5 z metodyki muzyki
i plastyki) moga by¢ wskaznikiem kompetencji w zakresie nauczania na poziomie
edukacji wczesnoszkolnej. Kompleksowe spojrzenie na proces ksztatcenia w klasach
-1, wykorzystywanie wiedzy teoretycznej z zakresu pedagogiki i psychologii po-
zwoli przyszlym nauczycielom edukacji wezesnoszkolnej na poprawne analizowanie
oraz interpretowanie roznorodnych sytuacji dydaktyczno-wychowawczych.

Kompetencje z zakresu projektowania, planowania oraz doboru efektywnych
strategii dziatan dydaktyczno-wychowawczych i ewaluacji edukacji w klasach
poczatkowych mozna bylto uzyska¢ w ramach przedmiotow: ksztalcenie zinte-
growane, konstruowanie programu ksztalcenia, ewaluacja procesu ksztatcenia.
Studenci tej realizowanej w ramach projektu specjalnosci mieli mozliwo$¢ roz-
szerzy¢ zakres umiejetnosci na dodatkowych, nieobowigzkowych warsztatach
prowadzonych przez specjalistow praktykow. Podczas dziesigciogodzinnych
warsztatow z logopedii studenci zdobyli podstawy wiedzy logopedycznej i mie-
li mozliwo$¢ poznania warsztatu pracy logopedy. Realizowanie warsztatow te-
atralnych zaowocowato powstaniem spektakli dla dzieci prezentowanych przez
studentow dzieciom przedszkolnym i szkolnym. Studenci od strony praktycznej
poznali wybrane techniki teatralne, prace rezysera, zasady tworzenia scenografii,
a zdobyte doswiadczenia beda mogli wykorzysta¢ w przysztej pracy nauczyciel-
skiej. Trzecie z serii zaje¢ warsztatowych z pedagogiki zabawy pozwola studen-
tom animowac prace nad wszechstronnym rozwojem dzieci, kierowaniem grupa
w trakcie organizowania zabaw muzyczno-ruchowych oraz zrozumie¢ znaczenie
zabawy dla rozwoju dziecka w wieku wczesnoszkolnym.

Nalezy przypuszczac, ze kompetencje w zakresie opanowania jezyka obce-
go studentdw konczacych te specjalnosc sg stosunkowo wysokie. Jezyk angielski
jako jedyny jezyk obcy byt realizowany w wymiarze 150 godzin we wszystkich
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grupach — w dwoch na poziomie $rednio zaawansowanym i w jednej grupie na
poziomie zaawansowanym. Uzyskane oceny, ktore oczywiscie nie sg miarg umie-
jetnosci, lecz pewng wypadkowa migdzy kompetencjami uczacych si¢ a filozofig
oceniania oraz umiejetnos$ciag doboru przez nauczyciela testow sprawdzajacych
poziom wiedzy i umiejetnosci, sa stosunkowo wysokie. Dla wszystkich studen-
tow niezaleznie od poziomu zaawansowania $Srednia ocen z ¢wiczen wynosi 4,3,
a z testu egzaminacyjnego 4,7.

Analizujac kompetencje, jakie mogt uzyska¢ student w trakcie trzyletniej nauki
w dziedzinie technologii informacyjnej, nalezaloby wzia¢ pod uwagg program stu-
diow w tym zakresie oraz ewentualnie uzyskane oceny z przedmiotow przewidzia-
nych do realizacji. Przedmiot technologie informacyjne ma na celu wyposazenie stu-
dentow w wiedzg i umiejetnosci dotyczace przetwarzania tekstow, korzystania z baz
danych, pozyskiwania i przetwarzania informacji. Dodatkowe, bardziej juz wyspe-
cjalizowane przedmioty metodyczne jak: programy komputerowe wykorzystywane
we wczesnej edukacji dziecka oraz projektowanie materiatdw multimedialnych miaty
na celu zapoznanie studentéw z programami multimedialnymi dla uczniow klas I-I11
i dla dzieci przedszkolnych, programami diagnostycznymi i stymulujacymi rozwoj
dziecka oraz z projektowaniem materialtow multimedialnych wykorzystywanych
w trakcie pracy nauczycielskiej. Oceny uzyskane przez studentow w ramach zali-
czenia ¢wiczen warsztatowych sg wysokie: z przedmiotu technologie informacyjne
$rednia, jakg uzyskali wszyscy studenci, wynosi 4,9; z przedmiotu projektowanie ma-
teriatow multimedialnych realizowanego na trzecim roku $rednia ocen to 4,5.

Kompetencje spoteczne rozumiane w standardach ksztatcenia'? jako swiadomos$¢
swojej wiedzy, potrzeba ciaglego doksztalcania i podejmowania wyzwan zawodo-
wych zostaly zbadane metoda sondazu poprzez ankiete, ktorg objgto 40 sposrod
47 studentdw tej specjalnosci. Prawie potowa badanych (19 osob) podejmuje dodat-
kowe formy ksztatcenia oprocz tych oferowanych w ramach studiow. Badani posze-
rzaja swoja wiedze oraz zdobywaja umiejetnoscei i certyfikaty na roznorodnych szko-
leniach, kursach, m.in. wychowawcow kolonii, animatora dziatan dzieci i mtodziezy,
biora udziat w konferencjach czy wyktadach otwartych. Uczestnicza takze w dziatal-
nosci prospotecznej — jako wolontariusze w akcjach charytatywnych, np. ,,Szlachet-
na Paczka”, WOSP, organizowanych na Uniwersytecie ,Mikotajkach” itp. Dziataja
réwniez na rzecz dzieci w placoéwkach opiekunczo-wychowawczych takich jak dom
dziecka czy przedszkole, aby podnies¢ wlasne umiejetnosci i mie¢ mozliwos¢ do-
skonalenia warsztatu nauczycielskiego. Czes¢ sposrod badanych (15 0séb) podkresla
che¢ skonfrontowania wiedzy zdobytej na studiach z rzeczywistoscia wychowawcza,
podejmujac okazjonalng pracg z dzie¢mi (opiekunki do dzieci, wychowawcy kolonii)
badz niezarobkowo podejmujac si¢ opieki nad dzie¢mi w rodzinie czy placowkach
opiekunczych jako wolontariusze.

12 Tamze.
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Podsumowanie

Analizujac kompetencje zdobywane przez studentow pod katem standardow
ksztalcenia nauczycieli z 2012 r. okreslajacych wymagania wzglgdem wchodzacych
na rynek pracy nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej, mozna stwierdzi¢, ze kom-
pleksowe przygotowanie w toku studiéw powinno zapewni¢ im wilasciwy start jako
poczatkujacym w zawodzie. Zwigkszona liczba godzin przewidzianych w progra-
mie studiow, realizacja praktyk Srdédrocznych i ciaglych pozwala przypuszczaé, ze
studenci tej specjalnosci zdobeda rzetelne podstawy do realizacji zadan stawianych
nauczycielom edukacji wczesnoszkolnej. Wiekszos$¢ studentow deklaruje che¢ kon-
tynuowania nauki na studiach drugiego stopnia, co niewatpliwie poglebi ich wiedze
1 umiejetnosci zawodowe, a tym samym przyczyni si¢ do poszerzenia ich kompetencji.

Stowa kluczowe: kompetencje, ksztalcenie, standardy ksztalcenia nauczycieli, przygotowanie
do zawodu nauczyciela klas [-111

Keywords: competences, teaching, teacher’s education standards, preparation to became an
early school education teacher

Streszczenie: Artykut Kompetencje nauczyciela klas I-111 — refleksyjnego praktyka i profesjonal-
nego artysty ma na celu zaprezentowanie przygotowania do zawodu nauczyciela klas I-1I1 studentow
specjalnosci edukacja wezesnoszkolna i wychowanie przedszkolne realizowanej w zakresie projektu
wspotfinansowanego przez Uni¢ Europejska w ramach Europejskiego Funduszu Spotecznego. Tekst
zawiera analizg¢ pojgcia ,.kompetencje” w rozumieniu teoretykoéw pedagogiki oraz w $wietle rozpo-
rzadzenia MNiSW z 2012 r. w sprawie standardow ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania
zawodu nauczycielskiego. Standardy okreslajg kompetencje nauczycieli dotyczace wiedzy, umiejgtno-
$ci, kompetencji spotecznych, opanowania jezyka obcego, technologii informacyjnych, emisji gtosu
oraz wiedzy z zakresu bezpieczenstwa i higieny pracy. Ta sfera kompetencji przysztych nauczycieli
zostata przeanalizowana pod katem realizowanego w ramach trzyletnich studiéw licencjackich planu
studiow, uzyskiwanych przez studentéw ocen z wybranych przedmiotdéw ksztatcenia oraz przeprowa-
dzonej wsrod studentow ankiety badajacej kompetencje spoteczne. Zawarte w podsumowaniu reflek-
sje pozwalaja przypuszczad, ze studenci tej specjalnosci prezentujg wysokie kompetencje zawodowe
i sa dobrze przygotowani do pelnienia funkcji nauczyciela edukacji wczesnoszkolne;.

Abstract: The purpose of the article Competences of a teacher of grades I-11I as a reflexive prac-
titioner and professional artist is to present preparation of I-III year students with early school education
and pre-primary education specialties to became a teacher. The whole preparation is a project cofounded
by European Union within Department for European Social Fund Management. Article contains compe-
tences analysis by theoretic pedagogies and regulation by the Minister of Science and Higher Education
of 17 January 2012 on training standards for the teaching profession. Those standards define teacher
competences in respect to knowledge, skills, social competences, foreign language skills, IT skills, voice
production and last but not least health and safety regulations. Those competences of potential teachers
were examined based on 3-year bachelor studies, grades received by students from certain subjects and
analysis of questionnaire regarding social competences completed by students. Findings in summary
shows that students with early school education and pre-primary education specialties have high profes-
sional competences and are well prepared to became an early school teachers.
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KOMPETENCJA KOMUNIKACYJNA NAUCZYCIELI
EDUKACJI WCZESNOSZKOLNE]

COMMUNICATIVE COMPETENCE OF EARLY CHILDHOOD
EDUCATION TEACHERS

Wstep

Jezyk, mowa i méwienie sg przedmiotem analiz wielu dyscyplin, takich jak neu-
rofizjologia, psycholingwistyka, etnolingwistyka, socjolingwistyka, jezykoznawstwo
1 inne, stanowiacych dla pedagogiki znaczacy punkt odniesienia. Rozwijanie umiejet-
nosci zwigzanych z méwieniem wpisane jest w programy nauczania klas mtodszych
przede wszystkim jako wdrazanie ucznia do poprawnego i $cistego wypowiadania si¢
w mowie. Pojawia si¢ tez wskazanie, by ksztaltowa¢ umiejegtnos¢ formutowania wielo-
zdaniowych wypowiedzi oraz wzbogacac, uscisla¢ i urozmaica¢ stownictwo na dany
temat. Inne obszary komunikacji stownej wlasciwie nie znajduja odzwierciedlenia.

Obserwacja zaje¢ w klasach mtodszych dowodzi, Zze sytuacje komunikowa-
nia si¢, w jakich stawiany jest uczen przez nauczyciela, nie sprzyjaja wypowie-
dziom popartym ,,mowa gestow i mimiki, mowa ruchowa [czyli taka], ktora jest
wilasciwie prawdziwa mowa spoteczng dziecka™'. Co jest tego przyczyna? Jaka
role odgrywa tu jezyk nauczyciela, jego sposéb komunikowania si¢ z otoczeniem,
czyli jego tzw. kompetencja komunikacyjna i jezykowa? Te i inne pytania stano-
wig przedmiot rozwazan w niniejszym artykule.

Kompetencja jezykowa a kompetencja komunikacyjna

Mowienie o umiejetnosciach komunikacyjnych wymaga okreslenia istoty
procesu komunikacji. Znaczace jest stwierdzenie Johna Fiskego, ze ,,komunikacja
nalezy do tego rodzaju ludzkiej aktywnosci, z ktorej wszyscy zdaja sobie sprawe,
ale tylko nieliczni potrafig ja zadowalajaco zdefiniowa¢™. Roézne definicje ko-

1'J. Piaget, Mowa i myslenie dziecka, Lwow — Warszawa 1929, s. 96.
2 J. Fiske, Wprowadzenie do badan nad komunikowaniem, Wroctaw 1999, s. 15.
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munikacji zalezg od teorii, z ktorych ten proces si¢ wywodzi. L. Grzesiuk rozu-
mie proces komunikowania si¢ jako wymiang pomigdzy uczestnikami interakcji
zachowan werbalnych i niewerbalnych, ktore zawierajg intencje przekazu oraz
wspolne dla obu partnerow znaczenie?®.

Komunikowanie si¢ to relacja migdzy jednostkami, dowolny kontakt, w kto-
rym percepcja implikuje $wiadome lub nieswiadome przekazywanie mysli i poro-
zumienie si¢. Jest to relacja pragmatyczna, ktora zachodzi w konkretnej sytuacji,
w danym kontekscie sytuacyjnym?. Jezeli zachodzi miedzy dwiema osobami, to
méwimy o komunikacji interpersonalne;.

Umiejetno$¢ postugiwania si¢ jezykiem wymaga przyswojenia regul jezykowych,
ktore umozliwiaja jednostce wytwarzanie i rozumienie poprawnych gramatycznie
zdan w znanym jej jezyku®. Owa kompetencja jezykowa, ktorej opisem jest gramaty-
ka danego jezyka, jest jednak niewystarczajaca dla komunikowania si¢. Nie obejmuje
bowiem konkretnych umiejetnosci, wlasciwosci poznawczych i emocjonalnych czto-
wieka postugujacego si¢ jezykiem w okreslonych sytuacjach spotecznych. Badacze
zwrocili uwagg, iz do porozumiewania si¢ potrzebna jest ogolna wiedza, ktéra umoz-
liwia méwigcemu wytwarzanie gramatycznie poprawnych wypowiedzi charakteryzu-
jacych sie odpowiednim odniesieniem do przedmiotu i kontekstu wypowiedzi. Efek-
tywne uczestnictwo w komunikowaniu si¢ zalezy od kompetencji komunikacyjne;.
Terminem tym okresla si¢ zdolnos¢, ktdra pozwala na osigganie waznych dla jednostki
celow interakcyjnych w okreslonych kontekstach spotecznych (np. rozmowa, lekcja,
zabawa) za pomocg spotecznych §rodkow komunikacji: werbalnych i niewerbalnych®.
Kompetencja komunikacyjna jest jedng z o$miu kluczowych, przyjetych przez MEN
w 1999 r., ktore traktuje je jako element przewodni procesu ksztatcenia’.

3 L. Grzesiuk, Studia nad komunikacjq interpersonalng, Warszawa 1994, s. 14.

4 M. Grochowalska, Umiejetnosci komunikacyjne ucznia i nauczyciela, [w:] Nauczyciel i uczen
w edukacji zintegrowanej w klasach I-I1I, red. 1. Adamek, Krakow 2002, s. 25; por. Z. Necki, Ko-
munikowanie interpersonalne, Wroctaw — Warszawa — Krakow 1992.

> M. Kielar-Turska, Mowa dziecka. Stowo i tekst, Warszawa 1989, s. 23.

¢ Tamze, s. 24.

7 Osiem umiejetnosei kluczowych: 1) planowanie, organizowanie i ocenianie wlasnego
uczenia si¢, przyjmowanie coraz wigkszej odpowiedzialnosci za wlasna nauke; 2) skuteczne poro-
zumiewanie si¢ w roznych sytuacjach, prezentacja wtasnego punktu widzenia i brania pod uwage
pogladow innych ludzi, poprawne postugiwanie si¢ jezykiem ojczystym, przygotowanie do pu-
blicznych wystapien; 3) efektywne porozumiewanie si¢ w zespole i praca w grupie, budowanie
wigzi miedzyludzkich, podejmowanie indywidualnych i grupowych decyzji, skuteczne dziatania
na gruncie zachowania obowigzujacych norm; 4) rozwiazywanie problemow w tworczy sposob;
5) poszukiwanie, porzadkowanie i wykorzystywanie informacji z réznych zrodet, efektywne po-
stugiwanie si¢ technologia informacyjna; 6) odnoszenie do praktyki zdobytej wiedzy oraz tworze-
nie potrzebnych doswiadczen i nawykow; 7) rozwijanie sprawnosci umystowych oraz osobistych
zainteresowan; 8) przyswajanie metod i technik negocjacyjnego rozwigzywania konfliktow i pro-
blemdéw spotecznych (za: R. Wigckowski, Teoretyczne podstawy edukacji wezesnoszkolnej, ,,Ruch
Pedagogiczny” 2000, nr 1-2, s. 113-124).
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M. Kielar-Turska proponuje ztozone ujecie kompetencji komunikacyjnej, do
elementow ktdrej zalicza nastepujace zdolnosci i sprawnosci:

» wiedz¢ 1 umiejetnosci lingwistyczne, tj. kompetencje lingwistyczng, ktora

warunkuje rozumienie i budowanie zdan poprawnych gramatycznie,

* umiejetnosci réznicowania sposobow mowienia w zaleznosci od spostrze-
gania $wiata spotecznego, czyli lingwistyczne zdolnosci funkcjonalne,

* umiejetnosci poznawcze, ktore pozwalaja mowigcym poruszac si¢ w prze-
strzeni znaczen,

* umiejetnosci intencjonalnego realizowania wypowiedzi zwigzane z emo-
cjonalnymi i wolicjonalnymi wlasciwo$ciami mowiacych,

» umiejetnosci spoleczne dotyczace uzgadniania plaszczyzny stosunku spo-
tecznego, czyli definiowania sytuacji mowienia,

* umiejetnosci interakcyjne wyrazajace si¢ w znajomosci i stosowaniu regut
jezykowych i niejezykowych, dotyczacych nawigzywania i podtrzymywa-
nia interakcji,

* umiejetnosci kulturowe zwigzane z uczestniczeniem w obrzgdach grupy zgod-
nie z obowigzujacymi w danej grupie spoltecznymi normami i warto$ciami®.

Zgodnie z powyzszym, kompetencja komunikacyjna nie decyduje o popraw-
nosci jezykowej wypowiedzi (ta zalezy od kompetencji jezykowej), lecz o sku-
tecznosci komunikacyjnej, czyli efektywnos$ci porozumiewania si¢ migdzy ludz-
mi. Dziecko, przyswajajac struktury jezykowe, rownoczesnie rozwija zdolnosci
dostosowanego do sytuacji postugiwania si¢ jezykiem. Pamigtac nalezy, ze o ile
kompetencja jezykowa dana jest kazdemu cztowiekowi, kazdy zdolny jest do wy-
krycia regut gramatycznych na podstawie slyszanych wypowiedzi, a nastepnie
stosowania ich w tworzonych tekstach, o tyle kompetencja komunikacyjna naby-
wana jest w interakcjach spotecznych’.

J. Porayski-Pomsta ujmuje kompetencj¢ komunikacyjng jako wiedz¢ pozwa-
lajaca umiejetnie dostosowac forme wypowiedzi do wszystkich czesci sktado-
wych kazdej komunikacji jezykowej (nadawcy, odbiorcy, kodu oraz kanatu prze-
kazu)'’. Tak rozumiana kompetencja komunikacyjna przejawia si¢ w okreslonych
sprawnos$ciach komunikacyjnych. Sa to:

* jezykowa sprawnos$¢ komunikacyjna, polegajaca na umiejetnosci budowa-

nia zdan gramatycznie poprawnych,

* spoteczna sprawno$¢ jezykowa, tj. realizowanie spotecznych rol jezyko-
wych w procesie komunikacji, co polega na stosownym do mozliwosci

8 M. Kielar-Turska, Dziecko i komunikacja. Jak dziecko staje si¢ kompetentne komunika-
cyjnie?, ,,Wychowanie w Przedszkolu” 1999, nr 6, s. 323-330.

® Tamze, s. 324.

10°J. Porayski-Pomsta, Umiejetnosci komunikacyjne i jezykowe dzieci w wieku przedszkolnym,
Warszawa 1993, s. 9.
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odbiorcy oraz funkcji, jaka pelni on w spoteczenstwie, wyborze srodkow
jezykowych,

* jezykowa sprawno$¢ sytuacyjna, ktora polega na dostosowanym do sytuacji
wyborze srodkéw jezykowych,

 pragmatyczna sprawnos¢ jezykowa, czyli umiejetnos¢ realizacji celu roz-
mowy'!.

Jezyk méwiony nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej

Jezyk jest podstawowym $rodkiem kontaktéw miedzyludzkich, gtéwnym na-
rzedziem porozumiewania si¢ ludzi migdzy soba, a takze sposobem wyrazania
mysli 1 uczu¢. Wsrod licznych prac poswieconych jezykowi mowionemu mozna
wyodrebni¢ trzy typy. Pierwszy typ stanowig prace teoretyczne, porzadkujace ter-
minologi¢'? oraz prace typologiczne, okreslajace miejsce jezyka mowionego wsrod
odmian polszczyzny'®. Drugi rodzaj reprezentuja prace analizujgce rézne fragmenty
polszczyzny méwionej, czyli zbior wzglednie jednorodnych tekstow zarejestrowa-
nych na ta$mie magnetofonowej. Zaliczy¢ tu mozna m.in. opracowania K. Pisarko-
wej't, J. Ozdzynskiego'®, U. Zydek-Bednarczuk'®. Trzeci typ prac to zbiory tekstow
jezyka mowionego, przygotowane jako odrebne wydawnictwa!’.

Celem niniejszych rozwazan jest analiza najnowszych badan nad jezy-
kiem nauczycieli klas mtodszych, dotyczacych ich mowy, sposobu konstru-
owania wypowiedzi, ich wiedzy jezykowej. Prowadzili je m.in. M. Zargbina'®,

' Tamze, s. 10—-12.

12 J. Banach, Sytuacja komunikacyjna rozmowy. Aspekty metodologiczne, ,,Seria Semiotyczna
IV” 1973, s. 45-51; R. Grzegorczykowa, Problem funkcji jezyka i tekstu w swietle teorii aktow mowy,
[w:] Jezyk a kultura, t. 4. Wroctaw 1991, s. 11-19; S. Grabias, Jezyk w zachowaniach spotecznych,
Lublin 1994.

13 H. Wrobel, Uwagi teoretyczno-metodologiczne o badaniu odmian wspélczesnej polszczyzny,
[w:] Wspolczesna polszczyzna i jej odmiany, red. H. Wrdbel, Katowice 1980, s. 9—17; D. Buttler,
Miejsce jezyka potocznego wsrod odmian wspolczesnej polszczyzny, [w:] Jezyk literacki i jego wa-
rianty, red. S. Urbanczyk, Wroctaw 1982, s. 17-28; J. Miodek, Zroznicowanie funkcjonalne jezyka,
[w:] tegoz, Kultura jezyka w teorii i praktyce, Wroctaw 1983.

14 K. Pisarkowa, Skladnia rozmowy telefonicznej, Wroctaw 1975.

15 J. Ozdzynski, Méwione warianty wypowiedzi w srodowisku sportowym, Wroctaw — Warsza-
wa — Krakéw — Gdansk 1979.

16 U. Zydek-Bednarczuk, Struktura tekstu mowy potocznej, Katowice 1994.

'7'W. Lubas, Teksty jezyka mowionego mieszkaiicow Gérnego Slgska i Zaglebia, t. 1, Kato-
wice 1978; tenze, Teksty jezyka mowionego mieszkarcow Gornego Slgska i Zaglebia, t. 2, Katowice
1980; B. Dunaj, Wybor tekstow mieszkancow Krakowa, Krakow 1979; M. Kaminska, Wybor tekstow
Jjezvka mowionego mieszkancow Lodzi i regionu todzkiego. Generacja starsza, srednia i mlodsza,
L6dz 1989, 1992.

18 M. Zargbina, Proba statystycznej analizy stownictwa polszczyzny méwionej (synteza danych
liczbowych), Wroctaw 1985.
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J. Wéjtowiczowa'®, E. Polanski i H. Synowiec?’, E. Putkiewicz*', B. Skowro-
nek?, A. Gis? i K. Wojtczuk?.

W artykule pojawia si¢ pojgcie ,,wychowanie jezykowe” rozumiane jako
dbato$¢ nauczycieli, rodzicow, catego dorostego spoleczenstwa o kulture jezyka
mtodych ludzi. Obejmuje ono zaréwno stopien umiejgtnosci poprawnego i spraw-
nego postugiwania si¢ jezykiem, jak tez dziatalno$¢ zmierzajaca do rozwijania
znajomosci jezyka i sprawnosci jezykowych?.

O skutecznosci wychowania jezykowego, ktore powinno by¢ prowadzone
przy wspoétudziale rodziny, przedszkola i szkoty, decyduje przede wszystkim do-
bre przygotowanie jezykoznawcze i metodyczne nauczycieli oraz wysoki poziom
ich kultury jezyka. Szczegodlne znaczenie ma to w przypadku dzieci przedszkol-
nych i uczniow klas poczatkowych, poniewaz znajduja si¢ oni w tzw. fazie re-
zonansu; jest to okres wielkich osiggnie¢ jezykowych dziecka, o ile jego rodzice
i wychowawcy dobrze spetniaja swoje zadania.

Wzorem dla mtodych ludzi jest niewatpliwie jezyk dorostych. Zobowigzuje
to wychowawcow, nauczycieli do samoobserwacji i refleksji nad wlasnym jezy-
kiem. Kulturalna, staranna wymowa wychowawcow przedszkolnych i szkolnych
utatwia pojmowanie treéci, zacheca dziecko do uwaznego stuchania. Dlatego tez
podstawowym wymaganiem, jakie stawia si¢ wychowawcom jezykowym, jest
ich poprawna, wyrazna, wyrazista wymowa. Przy ocenie wymowy kandydatow
na nauczycieli powinno si¢ bra¢ pod uwage m.in. takie elementy, jak: artykulowa-
nie glosek, budowe, sprawnosc¢, ruchliwo$é narzadow mowy (wargi, zgryz, jezyk,
uzebienie), glos, tempo moéwienia, stuch, mimike 1 gest towarzyszace mowieniu.
Nalezy zwraca¢ uwagg na takie cechy wzorowej wymowy, jak: energiczne arty-
kutowanie dzwickow mowy ze stosownym napi¢ciem miesni, artykutowanie sa-
moglosek o klarownej barwie przy odpowiednim rozwarciu zebow i wlasciwym
utozeniu warg, sprawna, wyrazna artykulacja spolgtosek i1 grup spotgtoskowych
zapobiegajaca daleko idacym upodobnieniom i uproszczeniom, starannie ,,wy-

7 199

brzmiewany” wygtlos, ,,gictko$¢”, precyzja, wyrazisto$¢ artykulacji, ktora zapew-

19 J. Wojtowiczowa, O wychowaniu jezykowym, Warszawa 1997.

2 E. Polanski, H. Synowiec, Stan jezyka uczniow i nauczycieli, [w:] Wiedza o literaturze
i edukacji. Ksigga referatow Zjazdu Polonistow, red. T. Michatowska, Z. Golinski, Z. Jarosinski,
Warszawa 1996.

2L E. Putkiewicz, Proces komunikowania si¢ na lekcji. Analiza wypowiedzi nauczycieli i uczniow,
Warszawa 1990.

22 B. Skowronek, Akty mowy nauczyciela, czyli o zwigzkach gadulstwa i (pseudo)metody, ,,Po-
lonistyka” 1992, nr 6, s. 359-364.

B A. Gis, Strumien swiadomosci. O jezyku nauczycieli, ,,Polonistyka” 1995, nr 5, s. 295-300.

2 K. Wojtczuk, Zachowania jezykowe nauczycieli w sytuacji lekcji szkolnej, Siedlce 1996.

B F.Nowak, Edukacja jezykowa, t. 1-2, Bydgoszcz 1998; Sprawnosci jezykowe, red. J. Ozdzynski,
T. Rittel, Krakow 1997.
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nia dobra styszalnos$¢, do czego przyczynia si¢ rowniez staranna emisja glosu
i zsynchronizowany oddech, brak regionalizmow, prawidtowa budowa narzadow
mowy, zadbane uzgbienie, stosowne tempo mowy?°.

Mimo tych postulatdow zauwazamy niestety spadek wymagan w stosunku do
dzwickowej strony wypowiedzi. Dotyczy to nie tylko nauczycieli, ale takze spi-
kerow telewizyjnych i radiowych, aktorow i politykow. Mozna zosta¢ nauczy-
cielem przedszkola, nauczania poczatkowego, sepleniac czy zle wymawiajac r,
bo nie zwraca si¢ uwagi na to, jaki wplyw ma wada wymowy nauczyciela na
wychowanie jezykowe matych uczniow.

Staba znajomos$¢ norm poprawnosciowych oraz socjolingwistycznych uwa-
runkowan doboru $rodkéw jezykowych prowadzi do btgdow w wypowiedziach.
Jedynie niektore z nich, np. anakoluty, elips¢, pronominalizacje, mozna usprawie-
dliwi¢ sytuacja mowienia, pospiechem, zdenerwowaniem?’. Wigkszo$¢ bowiem
btedow jezykowych nauczycieli jest rezultatem ich niekompetencji jezykowej
i braku troski o form¢ wypowiedzi. Razacymi zjawiskami sg tutaj:

* akcent paroksytoniczny w formach 1. poj. i . mn. trybu przypuszczajacego
oraz w 1.1 2. os. l. mn. czasu przesztego czasownikow, a takze wyrazow
zapozyczonych zakonczonych na -ika, -yka,

* realizacja nosowos$ci gloski oznaczonej litera ¢ w wyglosie — w postaci
-om, -om (idom, idom), idol, a nawet ido; przed spolgtoskami zwartymi
oraz [,{ obserwujemy sktonnos$¢ do doliterowej, hiperpoprawnej wymowy
¢ (np. bedg zamiast bendq; swigty zamiast Swienty); ten wzorzec artykula-
cyjny upowszechniaja czesto nauczyciele klas I-III, kierujgc si¢ intencja
ostrzegania przed btednym zapisem wyrazow,

* niestaranna, szybka wymowa uproszczen w grupach spotgtoskowych (np. trz,
drz, strz, zdrz) i naglosowych grupach z # po spolgtoskach zwartych,

* hiperpoprawnos¢, np. wymowa ostrzep zamiast oszczep, strzelny zamiast
szczelny,

* cechy wymowy regionalne;j.

Interesujacych spostrzezen dostarcza obserwacja stownictwa w wypowie-
dziach nauczycieli. Z badan statystycznych wynika, ze liczbowy wskaznik bo-
gactwa leksykalnego w wypowiedziach méwionych nauczycieli klas poczatko-
wych jest niski — na listach frekwencyjnych sg to hasta o najnizszych rangach
i najwyzszych frekwencjach?.

Skutecznos¢ ksztatcenia jezykowego w duzej mierze uzalezniona jest od kom-
petencji jezykowej nauczyciela: jego wiedzy o systemie jezykowym wspotczesnej

% J. Wojtowiczowa, dz.cyt., s. 158—160.

T E. Polanski, Stownictwo uczniéw. Problemy, badania, wnioski, Warszawa 1982.

2 E. Laskowska, Proba charakterystyki stownictwa nauczycieli klas poczqtkowych, ,,Z Teorii
i Praktyki Dydaktycznej J¢zyka Polskiego™ 1989, t. 9, s. 122—149.
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polszczyzny i roznych jej odmianach, znajomosci zasad poprawnosciowych, wrazli-
wosci na btedy jezykowe, orientacji w trudnosciach jezykowych mtodziezy oraz ich
zrédlach, a takze od przygotowania dydaktycznego oraz umiejetnosci organizowania
wspotpracy z nauczycielami innych przedmiotow w zakresie rozwijania sprawnosci
wypowiadania si¢ uczniow, a w konsekwencji — ich kultury jezykowej”.

W systemie klasowo-lekcyjnym wypowiedzi nauczycieli zajmujg ponad
dwie trzecie jednostki lekcyjnej, dlatego wzorce jezykowe upowszechniane za ich
posrednictwem mogg do$¢ szybko i bezwiednie utrwali¢ si¢ w jezyku uczniow.
Najwigcej stow wypowiedzianych przez nauczycieli podczas lekcji przypada na
instruktaz dydaktyczny (2070), nastepne miejsce zajmuje slownictwo zbedne
(1748), na trzecim pojawia si¢ stownictwo fachowe (646), czwarte miejsce zaj-
mujg uwagi i upomnienia dotyczace uczniowskiego zachowania (504), piata gru-
p¢ stanowig imiona i nazwiska uczniow (209) i jako ostatnia grupa pojawia si¢
stownictwo zwigzane z formami grzecznosciowymi (194). W kazdej lekcji ponad
10% wszystkich jednostek leksykalnych stanowig te, ktore sa catkowicie zbedne,
a w przypadku nauczyciela nauczania poczatkowego zajmuja one az 46%?°".

Maniera jezykowa nauczycieli w nauczaniu poczatkowym jest segmentacja
sylabiczna; w toku swej wypowiedzi nauczyciel prowokuje uczniow do dopowia-
dania cze¢$ci leksemu, ktory juz powinien by¢ im znany:

N. Rozmowa dwu lub wigcej 0sob to dia...

U. ...log.

N. Tak, dialog. (kl. 1)

Segmentacja jest w zamysle uczacego sposobem sprawdzenia operatywno-
$ci wprowadzonych nazw oraz koncentracji uwagi uczniéw na toku wypowiedzi.
Wptywa jednak ujemnie na umiejetno$¢ budowania przez dzieci pelnych struktur
sktadniowych, a takze na zapamigtanie prawidtowej formy fonicznej dezintegro-
wanego w toku moéwienia wyrazu.

Dos¢ czestym zjawiskiem w klasach poczatkowych jest tzw. echo nauczy-
cielskie®. Jest to nawigzanie przez uczacego do wypowiedzi ucznia, powtorzenie
jej w nieco innej wersji jezykowej, ktora nauczycielowi wydaje sie lepsza, doj-
rzalsza tresciowo, zrgczniejsza stylistycznie. W dyskursie szkolnym wyrdznia si¢
nastgpujace rodzaje echa:

Dostowne powtorzenie wypowiedzi ucznia:

U. List jest to pisemna wypowiedz, ktorq kierujemy do jakiejs osoby.

N. Stusznie, list jest to pisemna wypowiedz, ktorqg kierujemy do jakiejs osoby.

¥ E. Polanski, S. Synowiec, dz.cyt., s. 897.

30 M. Wosinski, Wspdldzialanie nauczyciela z uczniami. Ksztaltowanie si¢ struktury interak-
¢ji miedzy nauczycielem a uczniami, Katowice 1978; E. Putkiewicz, dz.cyt.; B. Skowronek, Akty
mowy..., dz.cyt.; A. Gis, dz.cyt.

STA. Gis, dz.cyt., s. 297.

32 B. Tarczynska, dz.cyt.
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Czesciowa akceptacja wypowiedzi uczniowskich i ostateczna kreacja defi-
niowanego pojecia przez nauczyciela:

U. Historyjka obrazkowa to sq same obrazki.

N. A4 dokiadniej? Kto mi sprecyzuje, co to jest historyjka obrazkowa? Juz
wiemy, ze sq to obrazki, ale co musimy powiedzie¢ o tych obrazkach?

U. Obrazki bez stow.

N. Historyjka obrazkowa to takie opowiadanie przedstawione za pomocg 0b-
razkow.

Wykorzystanie zjawiska synonimii (nauczyciel sugeruje uczniom postugiwa-
nie si¢ fachowymi terminami, wzbogaca ich stownictwo):

U. To jest rozmowa zwierzgt.

N. To jest dialog zwierzqt.

Rozszerzanie i precyzowanie wypowiedzi ucznia:

N. Co to jest opis?

U. Opis to jest mowienie o tym, co widzimy.

N. Tak, opis ma zwykle zaznaczony, wyrdzniony temat i dosy¢ szczegétowo
charakteryzuje wyglad kogos lub czegos, np. jakiegos przedmiotu.

Dopowiedzenia i uzupetnienia wypowiedzi przez nauczyciela bywaja czgsto dla
ucznia nuzgce, mimo Ze intencja uczacego jest inna: chodzi mu o utrwalenie wprowa-
dzonych tresci, doprecyzowanie terminologii, ufatwienie zapamigtania terminu przez
wielokrotne uzycie go w swojej wypowiedzi. Pozytywna funkcje owego echa upatry-
wac¢ mozna w korekcji btedow i1 utrwalaniu poprawnych form jezykowych.

Odmienng grupe stanowia pytania-bodzce, wypowiedzenia dopingujace, kto-
rych zadaniem jest zachecenie ucznia do zabrania glosu. K. Pisarkowa nazywa je
,podgrzewajacymi kanal od strony nadawcy”, np. ,,I co jeszcze widzieliScie?”.

W dyskursie lekcyjnym pojawiaja si¢ takze cale zespoly (kompleksy) pytajne,
w ktorych moga by¢ skumulowane wypowiedzenia pytajne i wszystkie inne komuni-
kacyjne typy wypowiedzi i wypowiedzen, np. ,,Przypomnijcie, dzieci, jak nazwiemy
rozmowe dwoch, trzech osob? Jak? Jak czytamy czytanke z podziatem na role, to
wtedy dwie czy trzy osoby wystepuja w czytance i jak nazwiemy t¢ rozmowe? Pro-
sze? No?*. Zgrupowanie takich wypowiedzi wynika z chegci bycia mozliwie dobrze
zrozumianym, a takze z potrzeby utatwienia uczniowi sformutowania repliki.

Nawykiem jezykowym zaktocajacym komunikatywnos¢ sformutowan sg roz-
ne wtrety jezykowe: prawda, wlasnie, po prostu, tutaj (,,Chciate§ chyba powiedziec,
ze dialog to jest rozmowa dwoch osob, prawda”; ,,Po prostu, przebisnieg oznacza
wiosng”), ktore dzieci, nieraz bezwiednie, przejmu;ja.

3 K. Pisarkowa, dz.cyt.
3 M Karwatowska, Definicje w dyskursie lekcyjnym w klasach I-III, [w:] Jezykowy obraz
Swiata dzieci i mlodziezy, red. J. Ozdzynski, Krakow 1995, s. 147-154.
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Cechg nauczycieli klas nizszych jest nadmierna ekspresywnos¢ jezyka, prze-
jawiajaca si¢ w naduzywaniu deminutywow, np. ,,Otworzcie wasze ksigzeczki”,
»~Namalujcie stoneczko”, ,,Dam wam latwiutkie ¢wiczonko” itp. Takie zachowa-
nie jezykowe wydaje si¢ dzieciom sztuczne, spotyka si¢ z ich dezaprobata wyra-
zajaca sie m.in. w przekornym jakby uzywaniu przez niektérych uczniow form
augmentatywnych, np. ,,Narysowatem wielgachne domisko”, ,,Mam nochal po-
mazany farbg™?>.

Uczacy ulegaja takze niepoprawnym konstrukcjom rozpowszechnianym
za posrednictwem $rodkow masowego przekazu czy pism urzgdowych, np. nie
odmieniaja nazwisk (ksiazka dedykowana jest Jankowi Kruk, czy Marysi Fu-
dala), naduzywaja przyimka ,,na” w konstrukcjach, w ktérych wymagany jest
przyimek ,,w” (zajecia na $wietlicy, na szkolnej stotdwce), postugujg si¢ rusy-
cyzmem ,,za wyjatkiem”.

Jezyk nauczyciela powinien by¢ dla uczniow wzorem. Tymczasem badania
wykazuja, ze wychowawcy w malym stopniu orientuja si¢ w problemach zrézni-
cowania odmian wspodtczesnej polszczyzny, majg zatem trudno$ci m.in. z odroz-
nieniem zjawisk dialektalnych w jezyku dziecka od indywidualnych cech (np. wad)
jego wymowy.

Nauczyciele sg zobowigzani do troski o poprawnos¢ jezykowa swoich wypo-
wiedzi i wypowiedzi uczniowskich, a w zwigzku z tym do uwzgledniania ¢wiczen
stownikowych w zakresie wprowadzanej terminologii i wyjasniania znaczen wy-
razdéw, wskazywania zakresu ich uzycia. Aby mogli te zadania zrealizowac, musza
dokona¢ wlasnego ,,bilansu fonetycznego”, zdawac sobie sprawe z poziomu aktual-
nej wiedzy jezykowe;j. Jest to szczegdlnie wazne na poziomie poczatkowego ksztat-
cenia jezykowego uczniow (przedszkole i klasy I-11I), gdyz w tym okresie rozwoju
dzieci najszybciej ,,wchtaniajg” dobre i zte nawyki jezykowe swoich nauczycieli.

Komunikowanie sie w sytuacji szkolnej

Zachowania jezykowe uczniow na zajeciach uwarunkowane sg poziomem kom-
petencji komunikacyjnej nauczycieli. Porozumiewanie si¢ nauczycieli z uczniami
na lekcji shuzy gltéwnie osigganiu celow edukacyjnych, zdobywaniu i poszerza-
niu wiedzy, ksztaltowaniu logicznego myslenia i wartoSciowania, a rownocze$nie
— jakby okazjonalnie — rozwijaniu sprawnosci wypowiadania si¢ na rozne tematy
zwigzane z dang dyscypling wiedzy. Dominujaca formg porozumiewania si¢ jest
rozmowa, ktdérg mozna okresli¢ jako jednostronny dialog pozorny albo dialog dy-
daktyczny, gdyz inicjuje go i kieruje nim uczacy, a reakcje uczniow sprowadzajg

35 E. Polanski, S. Synowiec, dz.cyt., s. 901.
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si¢ glownie do odpowiedzi na pytania — polecenia nauczyciela, rzadko za$ — do
wspotorganizowania dziatan lekcyjnych.

W nauczaniu poczatkowym dominujgcg, czgsto przeceniang, metoda pracy

z uczniem jest pogadanka. W praktyce wyglada to tak, ze nauczyciel czesto pyta,
cho¢ wie, ze uczniowie tez wiedza (np. wprowadza literg, gdy cze$¢ uczniéw nie-
zle czyta, zajmuje si¢ monografig liczby, cho¢ wigkszo$¢ jego uczniow radzi sobie
z dzialaniami na tej liczbie, pyta o sprawy banalne, doskonale dzieciom znane).
Dlaczego wiec nie nalezy przecenia¢ znaczenia pogadanki? Cechuje ja bowiem:

* stabe zrdznicowanie lingwistyczne — dzieci odpowiadaja najczesciej jed-
nym wyrazem, do czego sktania sposéb formutowania pytan przez nauczy-
ciela, ktory czesto porusza si¢ w obszarze sformalizowanego i sztucznego,
typowo szkolnego modelu sktadniowego,

* monotonia pragmatyczna — uczen wypowiada si¢ przede wszystkim po to,
by uzyska¢ aprobate nauczyciela,

* ubdstwo sytuacji spotecznych wigzace si¢ z monotonia pragmatyczng
i z faktem przebiegu komunikacji przede wszystkim w kierunku nauczy-
ciel — uczen — nauczyciel przy dos¢ sztywnych regutach petnienia 1ol
ucznia i nauczyciela; uczen niezwykle rzadko ma mozliwos$¢ instruowania
nauczyciela, partnerskiej z nim zabawy, rozmowy z osobami o réwnej po-
zycji spotecznej itp.,

* jednoznaczno$¢ kulturowa, ktora wynika zaréwno z powtarzalnos$ci sytu-
acji szkolnych, jak tez ze stabej otwartosci polskiej szkoly na mniejszosci
narodowe, teksty pochodzace z odmiennych kultur i religii, przy jednocze-
snej tendencji do eksponowania jednostronnej argumentacji (kolektywne
wnioski, czarno-biate schematy bohaterow lektur itd.),

* dystans osobisty — wigze si¢ on z faktem znacznej izolacji tresci szkolnych
od realnego zycia ucznioéw, ich doswiadczen i wiedzy osobistej*’.

Biorac pod uwage powyzsze spostrzezenia, stwierdzi¢ mozemy, ze stosowa-

nie pogadanki w sytuacji szkolnej nie sprzyja rozwojowi mownosci dzieci.

Ciekawa propozycj¢ zastgpienia w nauczaniu modelu przekazu modelem

komunikacyjnym zglosita Dorota Golebniak®®. Model tradycyjny nauczania,
w ktorym jezyk wykorzystywano do transmisji gotowej wiedzy, a kompetencje

36 B. Skowronek, Problemy komunikacji dydaktycznej. Proba typologii aktéw mowy w $wietle
pragmatyki jezykowej, [w:] Kultura — Jezyk — Edukacja, t. 2, red. R. Mrozek, Katowice 1998.

37 D. Klus-Stafiska, Jak nie rozwija¢ mownosci dzieci, czyli o tzw. pogadance szkolnej, [w:]
Edukacja polonistyczna na rozdrozach. Spotkania z jezykiem polskim w klasach I-II1, red. D. Klus-
-Stanska, M. Dagiel, Olsztyn 1999, s. 24-28; por. tez: D. Klus-Stanska, M. Nowicka, Sensy i bez-
sensy edukacji wezesnoszkolnej, Warszawa 2005, s. 86—87.

3% D. Gotebniak, Jezyk — mysienie — uczenie sig. Co z tej triady wynika dla edukacji, [w:]
D. Golebniak, T. Teusz, Edukacja poprzez jezyk, Warszawa 1999, s. 13-31.
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komunikacyjng ksztatcono w oderwaniu od kontekstu, autorka proponuje zasta-
pi¢ nauczaniem zwroconym w stron¢ jezyka. Do uczacych kieruje nastgpujace
rady i sugestie:

* traktowac jezyk jako medium porozumiewania si¢ i instrument myslenia,

* zamiast pozbawionych kontekstu analiz jezykowych prowadzi¢ studia jezy-
kowe zaczynajace si¢ w miejscu, w ktérym znajduje si¢ uczen, od posiada-
nej przez niego wiedzy jezykowej, zawsze w kontekscie,

» prowadzi¢ uczenie funkcjonalne, czyli akcentowac osobiste znaczenie wie-
dzy i stosowaé zrdznicowane strategie, umozliwiajace samodzielne prze-
chodzenie od informacji do wiedzy,

» traktowac jezyk jako czynnik integrujacy tresci z r6znych dziedzin wiedzy,
korzysta¢ z mozliwosci pracy i uczenia si¢ w matych grupach, co wyzwala
réznorodne procesy komunikacyjne oraz pozwala wykorzystywaé wszyst-
kie kanaty przekazu informacji,

* stosowa¢ wiele materiatow edukacyjnych, zapewni¢ odpowiednie miejsce
pracy oraz utatwi¢ dostep do roznorodnych zrodet,

* w miejsce oceniania efektow koncowych stosowac¢ monitorowanie rozwoju
ucznia, rozmawiac¢ z nim o tym, czego si¢ nauczyl, oraz o tym, jak docho-
dzit do okreslonej umiejetnosci.

Jezyk nauczycieli w sytuacji lekcyjnej zdeterminowany jest przede wszyst-
kim typami aktéw mowy w szkolnej komunikacji jezykowej, wsrod ktorych do-
minuja: a) akty sterujace (imperatywa): pytania, polecenia, wskazowki; b) akty
orzekajace (wyjasnienia, pogadanki, nawigzania do wypowiedzi uczniowskich
w formie tzw. echa nauczycielskiego); c) akty grzeczno$ciowe (konwencjona-
lia): pochwaty oraz upomnienia®®. Kultura jezykowego obcowania przejawia si¢
w repertuarze form adresatywnych, w sposobie formutowania polecen, przestrog
czy uwag krytycznych. W klasach poczatkowych, chcac zniwelowaé dystans
migdzy nadawcg — nauczycielem a odbiorcami — uczniami, nauczyciele czgsto
uzywaja zwrotow ,.kochane dzieci”, ale réwniez form 3. osoby liczby pojedyncze;j
w funkcji 1. osoby, mowiac o sobie: ,,Pani wam teraz opowie...”, ,,Czy pamig¢ta-
cie, o0 czym wam Pani méwila...”. Ten nienaturalny, wrgcz autokratyczny sposob
mowienia stwarza niepotrzebny dystans miedzy nauczycielem a wychowankami.

Ciekawym problemem jezykowym sa pytania stawiane uczniom przez nauczy-
ciela. Na podstawie analizy frekwencyjnej wypowiedzen pytajnych stwierdzi¢ na-
lezy, ze nauczyciele nauczania poczatkowego stawiajg najwigcej pytan protokolar-
nych®. Wyrazaja one oczekiwania nadawcy na zidentyfikowanie czegos, np. ,,Kto
mi przypomni, co oznaczaja zwroty «adresaty, «nadawca»?”’. Drugg grupe stanowia
pytania koncepcyjne, ktdre mozna zawrze¢ w ramach polecenia ,,0pisz obiekt”, np.

3 B. Skowronek, 4kty mowy..., dz.cyt., s. 359-364; M. Kawka, Sposoby..., dz.cyt.,s. 169-177.
4 B. Boniecka, dz.cyt., s. 67—135.
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,.Jak sobie zatytutujemy ten tekst?”. Pytania koncepcyjne wymagaja od ucznia wiek-
szej samodzielnosci, gdyz jest on zmuszony dokona¢ w oparciu o znane wiadomo-
sci pewnych zabiegow myslowych — analizy 1 syntezy, i innych form transformacji,
aby da¢ wyczerpujaca odpowiedz. Z pytaniami koncepcyjnymi spokrewnione sa
pytania referujace, sprowadzajace si¢ do formutly ,,opowiedz o obiekcie”. Nalezy je
uzna¢ za bardzo potrzebne, bo ucza dziecko ocenia¢, uzasadnia¢, dokonywac okre-
slonej selekcji watkow wypowiedzi, np. ,,Co przedstawia drugi obrazek?”.

Pytania, tak czeste na zajeciach, sg jednak przede wszystkim zadawane przez
nauczycieli, co zdaniem badaczy, thumi naturalng sktonnos¢ dzieci do ich stawia-
nia*!. Poza klasg pytaja one chetnie, czesto i swobodnie. Wtedy same decyduja
o tym, co jest niejasne, wymaga wyjasnienia, co je interesuje. Wyrazem sponta-
nicznej aktywnosci dziecka sg pytania stawiane w celu zainicjowania kontaktu
z dorostym oraz podtrzymania rozmowy. Pytania §wiadcza o kreatywnym uzyciu
jezyka przez dziecko. Strategie stosowane przez uczniow w celu podtrzymania
kontaktu z dorostym pozwolity M. Ligezie wyr6zni¢ cztery poziomy porozumie-
wania si¢ dziecka i dorostego:

I poziom porozumienia — podazanie dziecka w kolejnych pytaniach za do-
rostym, oczekiwanie z jego strony pomocy w wyjasnianiu znaczen,

Il poziom — podawanie przez dziecko w kolejnych pytaniach informacji
zwrotnych o wykorzystaniu danych zawartych w odpowiedzi dorostego,

III poziom — wykorzystanie przez dziecko niektorych wiadomosci z odpo-

wiedzi dorostego, co stymuluje kolejne pytanie typu rozstrzygniecia,

IV poziom — formutowanie juz w pierwszym pytaniu hipotezy rozwigzania

jakiegos$ interesujacego dziecko problemu®.

Swoistoscig komunikacji szkolnej jest czeste odwotywanie si¢ do stowa mo-
wionego. Odmiana jezyka ceniona w szkole to kod rozwiniety, z kompletnymi
pod wzgledem gramatycznym i znaczeniowym wypowiedziami zgodnymi z nor-
mami syntaktycznymi jezyka literackiego oraz niezaleznymi od kontekstu. Skroty
jezykowe, wypowiedzi eliptyczne, neologizmy, $rodki paralingwistyczne, komu-
nikaty niewerbalne, czyli to, co cechuje jezyk mowiony i jest bliskie dziecku,
wydaje si¢ pozbawione znaczenia. Przyktadem nierespektowania w dyskursie
szkolnym kompetencji jezykowych i pragmatycznych uczniéw jest stosowana,
zwlaszcza w pierwszych latach nauki, formuta metatekstowa ,,Powiedz to ca-
tym zdaniem™*. Budowane w zgodzie z owa regula wypowiedzi rozpoczynane
sa od dostownego powtorzenia ostatniej czesci pytania. Tymczasem konstrukcje

41 E. Kochanska, Dziecko jako pytajqcy i pytany, [w:] Dziecko w swiecie szkoly, red. B. Dy-
mara, Krakow 1998, s. 59-70.

42 M. Ligeza, Rola pytan dzieci w inicjowaniu i podtrzymywaniu rozmowy z dorostym, [w:]
Z badan nad kompetencjg komunikacyjng dzieci, red. B. Bokus, M. Haman, Warszawa 1992, s. 200.

4 M. Kawka, Dyskurs szkolny. Zagadnienia jezyka, Krakow 1999, s. 147; D. Klus-Stanska,
M. Nowicka, dz.cyt., s. 91-95.
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te, ktére w intencji nauczyciela majg uczy¢ dzieci sprawnego postugiwania si¢
jezykiem, sa niezgodne z kompetencjg jezykows, zar6wno ucznioéw, jak i na-
uczycieli**. Wykorzystywane wytacznie podczas lekcji, czyli w kreowanej przez
nauczyciela rzeczywistosci dydaktycznej, poza nig stanowig barier¢ w procesie
porozumiewania sig.

Koniecznos¢ ksztatcenia umiejetnosci porozumiewania si¢ podkreslaja au-
torzy zajmujacy si¢ zagadnieniami lingwistyki edukacyjnej. Zauwazaja, ze dla
rozwoju tej umiejetnosci znaczenie ma taczenie we wspoélczesnej edukacii tradycyj-
nie uczonego czytania i pisania z rozszerzonym programem, ktory obejmuje takze
umiejetno$¢ mowienia i stuchania. W ksztatceniu kompetencji komunikacyjnej na-
uczyciele powinni ukazywac dzieciom zaro6wno strukture jezyka, jak i jego funk-
cje, a tym samym wskazywac na wielo$¢ stosowanych kanatow informacyjnych.
Tymczasem wyniki badan nad aktywno$cig dzieci w wieku wczesnoszkolnym
w sferze jezyka mowionego wskazujag na niekorzystny przebieg procesu ksztat-
cenia®. Stwierdzone zahamowanie i deprecjonowanie ekspresji werbalnej moze
uniemozliwi¢ rozwoj kompetencji komunikacyjnej uczniow.

Podsumowaniem przedstawionych tu zagadnien dotyczacych ksztattowania
kompetencji komunikacyjnej uczniow mtodszych wydaja si¢ zasady prowadzenia
przez dorostych rozméw z dzie¢mi zaproponowane przez M. Ligeze:

* ,,Shuchaj uwaznie, o co pytaja dzieci”.

* ,,Nie odpowiadaj, zanim dziecko nie skonczy mowic”.

* ,,Badz aktywnym uczestnikiem rozmowy, ale nie zapominaj, ze to dziecko

nig kieruje”.

 ,Pamictaj o przestrzeganiu zasad porozumiewania: odpowiedZz ma miec

tylko tyle informacji, ile w tym momencie dziecko oczekuje; formutuj od-
powiedzi, odwotujac si¢ do sfery najblizszego rozwoju dziecka; bierz pod
uwagg jego poziom kompetencji komunikacyjnej”.

+ ,,Pamigtaj, to nie ty konczysz rozmowe, nie przerywaj jej bez konieczno$ci”.

* ,,Okazuj szacunek dziecku, jego wiedzy i niewiedzy, sposobowi, w jaki my-

$li i rozumuje”.

* ,,Wspieraj w dziecku postawe poszukujacego rozwigzan badacza®.

Stowa kluczowe: kompetencja komunikacyjna, kompetencja jezykowa, nauczyciel edukacji
wczesnoszkolnej

Keywords: communicative competence, language competence, early childhood education teacher

* G. Ko¢-Seniuch, Nauczyciel w dialogu, [w:] Dziecko w $wiecie szkoly, dz.cyt.

* E. Filipiak, Aktywnos¢ jezykowa dzieci w wieku wezesnoszkolnym, Bydgoszcz 1996.

% M. Ligeza, Jak odpowiadac na dziecigce pytania, referat wygltoszony na IX Ogdlnopolskiej
Konferencji Psychologii Rozwojowej ,,Rozwdj cztowieka w kontekscie edukacji”, Tarnow 2000.
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Streszczenie: Wzorem dla mtodych ludzi jest niewatpliwie jezyk dorostych. Zobowiazuje to
réwniez nauczycieli, wychowawcoéw do samoobserwacji i refleksji nad wlasnym jezykiem. Dotyczy
to przede wszystkim wychowawcow przedszkolnych i1 nauczycieli klas poczatkowych szkoty pod-
stawowej. Wyniki badan oméwionych w artykule wskazuja na spadek poziomu dzwigckowej strony
wypowiedzi nauczycieli. Przyczyn tego faktu upatruje si¢ w slabej znajomosci norm poprawno-
sciowych oraz socjolingwistycznych nie tylko wsrod nauczycieli, ale takze spikeréw telewizyjnych
i radiowych, aktorow i politykow. Skutecznos$¢ jezykowa w duzej mierze uzalezniona jest od kom-
petencji jezykowej nauczyciela: jego wiedzy o systemie jezykowym wspotczesnej polszczyzny i r6z-
nych jej odmianach, znajomosci zasad poprawnosciowych, wrazliwosci na btedy jezykowe, orientacji
w trudnosciach jezykowych dzieci oraz ich zrodtach, a takze od przygotowania dydaktycznego oraz
umiejetnosci organizowania wspOlpracy z nauczycielami innych przedmiotow w zakresie rozwijania
sprawnosci wypowiadania si¢ uczniow, a w konsekwencji — ich kultury jezykowe;.

Nauczycieli, wychowawcow, rodzicow, cate doroste spoteczenstwo obowigzuje dbatosé o wy-
chowanie jezykowe mtodych pokolen.

Abstract: It’s doubtless that young people follow adults pattern of language. It obliges te-
achers and educators to self-observation and reflection over own language. At first it refers to pre-
-school educators and beginning classes of primary schools.

Results of researches talked over in this article point out the fall of level of the sound side of
teachers’ spoken language. Reasons of this fact are perceived in poor knowledge of puristical and
sociolinguistic norms. This situation can be observed not only among the teachers, but also among
TV and radio announcers, actors and politicians. Language efficiency largely depends on language
competence of the teacher: his knowledge about the language system of modern Polish and its dif-
ferent forms, knowledge of puristical norms, sensibility on language errors, orientation in language
difficulties of children and sources of that situation, and also from didactic preparation and skills of
organization of cooperation with teachers of other subjects to develop students’ efficiency of expres-
sing themselves, and in consequence — their language culture.

Teachers, educators, parents, all adult society are obliged to care for language education of
young generation.
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PEDAGOGICZNY WYMIAR WSPOEPRACY
NAUCZYCIELA Z RODZICAMI

THE PEDAGOGICAL ASPECT
OF A TEACHER’S COOPERATION WITH PARENTS

Jednym z zadan, jakie stawiane sg wobec szkoty w zakresie jej funkcji opie-
kunczo-wychowawczych, jest tzw. integracja pozioma'. W duzym uproszczeniu
chodzi o ujednolicanie wptywéw w obszarze oddziatywan réznych §rodowisk
wychowawczych, a wiec przede wszystkim szkoty i domu rodzinnego. Trudno
wyobrazi¢ sobie efektywne wychowanie 1 nauczanie w szkole bez wsparcia ze
strony rodzicow ucznia. Jak twierdzi M. Lobocki, ,,wspotdziatanie nauczycieli
i rodzicow jest jednym z istotnych czynnikow prawidlowego funkcjonowania
szkoty i rodziny’”. Stad tez, pomimo Ze nie jest to zadanie tatwe, nauczyciel
musi si¢ z nim zmierzyc.

O istocie wspoélpracy z rodzicami - dlaczego jest niezbedna?

Punktem wyjscia do organizowania wspolpracy pomiedzy nauczycielem
a rodzicem jest dobro dziecka, to ono jest tym, z powodu czego ci dorosli ludzie
sie spotykaja. Zasadnicza cecha wspolpracy nauczyciela z rodzicami jest pode;j-
mowanie réznych zadan w imi¢ wspdlnych, uzgodnionych celow.

Podstawowym celem wspoéldziatania nauczyciela i rodzicow jest dazenie
do usprawnienia pracy wychowawczej i dydaktycznej z uczniami®. Nie chodzi
tutaj jedynie o ,,usprawnienie” tylko tych aspektéw pracy wychowawczej, kto-
re dotycza uczniow tzw. trudnych czy o specjalnych potrzebach edukacyjnych,
kazdy uczen bez wyjatku wymaga zintensyfikowanego porozumienia na linii
szkota — dom, nawet uczen wybitnie zdolny, o czym szkota zdaje si¢ niejed-

' Encyklopedia pedagogiczna, red. W. Pomykato, Warszawa 1993, s. 793.

2 M. Lobocki, Wspéldzialanie nauczycieli i rodzicow w procesie wychowania, Warszawa
1985, s. 7.

3 Tamze, s. 17.
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nokrotnie zapomina¢. Ze wzgledu na ograniczone ramy niniejszego opraco-
wania nie bede charakteryzowac problemoéw, z ktérymi spotykaja si¢ w szkole
uczniowie zdolni. Nadmieni¢ jedynie, Ze istnieje opisywany w literaturze tzw.
syndrom nieadekwatnych osiggnie¢ (SNO)* wsrod uczniow zdolnych, ktorzy
wbrew potocznej opinii nie zawsze sg uczniami ,,bezproblemowymi” i w zwigz-
ku z tym rowniez wymagajg Scistej wspotpracy na linii szkota — dom. Do typow
wspoOtpracy nauczyciela z rodzicami uczniéw zdolnych powrdce w dalszej cze-
$ci opracowania. Niebagatelne znaczenie dla efektywnosci wychowania i na-
uczania w szkole ma ujednolicenie norm w szkole i w domu. Pamigtaé nalezy,
iz nauczyciel i rodzic sg dla ucznia osobami znaczacymi®. Sita modelowania
wzrasta, jesli podobne poglady wyraza wigcej niz jeden model. Stad tez zarow-
no nauczyciel, jak i rodzic muszg pamigta¢ o tym, ze sami dla siebie sg (powin-
ni by¢) wsparciem w procesie wychowawczego wplywu na dziecko.

Szkota powinna tez sta¢ si¢ miejscem (od)budowania kapitatu spotecznego,
ktorego zrodlem sg wigzi 1 zaufanie spoteczne. Obecnie mowi si¢ o deficycie ka-
pitatu spolecznego we wspotczesnym spoteczenstwie polskim®. Deficyt ten wy-
raza si¢ poprzez brak wspotpracy, brak zaangazowania, brak zaufania do siebie
nawzajem i do instytucji zycia spotecznego. Pedagodzy, socjologowie upatruja
w szkole miejsca odbudowania kapitatu spotecznego nadszarpnigtego przez lata
komunizmu w Polsce. Dlaczego kapital spoteczny, budowany chociazby poprzez
zaangazowane kontakty pomigdzy nauczycielem a rodzicami, jest istotny, poka-
zuja badania przeprowadzane przez Colemana w latach osiemdziesiatych ubie-
glego wieku’. ,,Z serii badan nad wptywem kapitatu spotecznego na tworzenie ka-
pitatu ludzkiego (wiedza, umiejetno$ci) wynika, ze uczniowie z ubozszych rodzin
uczeszezajacych do szkot katolickich majg wyzsze osiggnigcia w nauce niz ich
rowiesnicy z rodzin lepiej sytuowanych uczeszczajacych do szkot prywatnych.
Jego zdaniem zadecydowaty tu silne wi¢zi pomig¢dzy rodzicami i dzie¢mi, a takze
wiez rodzicoOw ze szkolg oraz przeptyw informacji na temat dzieci miedzy samymi
rodzicami znajacymi si¢ nawzajem z racji wspolnego uczeszcezania do kosciota. Po-
dobna skuteczno$¢ uzyskaty szkoty wyznaniowe prowadzone przez baptystow i zy-
dow. (...) W ujeciu Colemana kapitat spoteczny powstaje w relacjach miedzy jed-
nostkami i grupami, a nie dzigki samej jednostce, ma charakter dobra publicznego.

4W. Limont, ,,Star na ramionach gigantow”, czyli uczen zdolny jako problem wychowawczy,
[w:] Wychowanie. Pojecia. Procesy. Konteksty, red. M. Dudzikowa, M. Czerepaniak-Walczak, t. 3,
Gdansk 2007, s. 109-127.

5 O mechanizmie wplywu 0s6b znaczacych pisza m.in. H. Muszyniski, Zarys teorii wychowa-
nia, Warszawa 1976; E. Aronson, Czlowiek — istota spoleczna, Warszawa 1998.

¢ M. Dudzikowa, Erozja kapitatu spolecznego w szkole w kulturze nieufnosci, [w:] Wychowa-
nie..., dz.cyt., t. 4, 2008, s. 206 i dalsze.

7 Cyt. za: tamze, s. 208.
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(...) Podstawa kapitatu spotecznego jest zaufanie do uczestnikow okreslonej gru-
py spolecznej, pozwalajace racjonalnie oczekiwac, ze wywiaza si¢ z przyjetych
zobowigzan, a takze kanaty przeptywu informacji utatwiajace efektywne dziata-
nie oraz normy postgpowania wzmacniane rozmaitymi mechanizmami kontroli
spotecznej™®. Pozwolitam sobie na ten dtugi cytat, gdyz dobitnie pokazuje on, jak
wazne sg autentyczne (bliskie, zaangazowane) kontakty pomigdzy podmiotami
szkoty (rodzicami, nauczycielami i dzie¢mi), ze warto si¢ w nie angazowac, nie
zapominajac jednoczesnie o barierach, jakie sg tworzone pomig¢dzy ludzmi cho-
ciazby przez wspotczesng kulture. Do barier w kontaktach nauczyciel — rodzic
powroce w dalszej czgsci opracowania.

Innym celem wspolpracy nauczycieli i rodzicow wymienianym przez M. Lo-
bockiego® jest poznanie przez nauczycieli i rodzicow poszczegodlnych uczniow
w $rodowisku domowym i szkolnym. Dzieje si¢ tak m.in. dlatego, ze jak wiado-
mo, racjonalnie organizowana dziatalno$¢ wychowawcza wymaga poprzedzenia
jej diagnozg ucznia'®, ktora obejmuje stopien zaspokojenia jego potrzeb, warun-
kéw zycia, zainteresowan itp., a t¢ wiedzg posiadaja m.in. rodzice. Nauczyciel
musi pamigtaé¢ o tym, iz wychowanie, po pierwsze, ma charakter ztozony'!, tzn.
w procesie wychowania nalezy obok wpltywow zewnetrznych, wychowawczych,
mie¢ na wzgledzie réwniez wptywy wewnetrzne, pochodzace od wychowanka,
na ktoére sktadajg si¢ jego przezycia, do§wiadczenia, zdolnoSci, motywacje itp.
Uczen nie trafia do szkoty jako tabula rasa. Po drugie — wychowanie jest relatyw-
ne. Wynika to z trudnosci, jakie nastrecza przewidywanie skutkow wychowania
ze wzgledu na socjalizacyjne wplywy innych srodowisk wychowawczych czy so-
cjalizacyjnych. Niedostateczne poznanie uczniow w tym wzgledzie moze skutko-
wac popetnianiem kardynalnych btedow wychowawczych polegajacych m.in na
tym, iz nauczyciel (rodzic) nie dostrzega powigzan pomigdzy np. problematycz-
nym zachowaniem ucznia w szkole a jego $rodowiskiem rodzinnym czy sposo-
bem, w jaki spedza czas wolny. Pamigta¢ nalezy, iz wspotczesnie rodzina, szkota
i Koscidt tracg stopniowo monopol na wptyw na dzieci i mlodziez, a ich miejsce
zajmujg szeroko rozumiane media, tym bardziej jest wigc potrzebne zintensyfiko-
wanie wptywu szkoty i domu rodzinnego, ktére musza mowic ,,jednym glosem”.

Rodzice dla nauczycieli mogg sta¢ si¢ takze wsparciem w organizowaniu
procesu nauczania, szczegdlnie gdy przedsiewzigcia, jakie planuje nauczyciel,
wykraczajg poza szkolne ramy, czy tez zwyczajnie pomoc swoim dzieciom w od-
rabianiu pracy domowej, w nauce, w nadrabianiu zalegltosci itp.

8 Tamze, s. 208.

® Tamze, s. 18.

1 Por. np.: Encyklopedia pedagogiczna, dz.cyt., s. 791

' Por. cechy wychowania wymieniane przez M. Lobockiego, ABC wychowania dla nauczycie-
li i wychowawcow, Warszawa 1992, s. 19.
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Bariery wspoélpracy z rodzicami w szkole

Brak udanej wspotpracy pomigdzy nauczycielem a rodzicem moze wynikac¢
z bardzo wielu czynnikéw, od osobowosciowych, tkwigcych w nauczycielu i ro-
dzicu, poprzez instytucjonalne, do kulturowych witacznie.

1. Brak zainteresowania — nieudana wspotpraca pomi¢dzy nauczycielem a ro-
dzicem moze by¢ efektem prozaicznego braku zainteresowania z obu stron. Rodzic
nierzadko ,,0ddajac dziecko na wychowanie” do szkoty, czuje si¢ zwolniony z od-
powiedzialno$ci za jego w niej funkcjonowanie, zrzucajac ja catkowicie na nauczy-
ciela. Z drugiej strony, nauczyciel, postrzegajac swoja role jedynie poprzez pryzmat
dydaktyki, ,,urzeduje”'? w godzinach swoich zaj¢¢, nie czujac potrzeby zacie$niania
kontaktow z rodzicami. Przekaz wiedzy uznaje za imperatyw istnienia szkoty i do
niego redukuje swoja rolg.

2. Nieprawidlowe postawy rodzicielskie — zadna z nieprawidtlowych postaw
rodzicielskich opisywanych przez M. Ziemska'? nie rokuje dobrze dla wspotpracy
ze szkota. Z jednej strony bedzie to brak kontaktu ze szkota (lub kontakt spora-
dyczny w przypadku postawy odtracajacej i unikajacej) badz tez kontakt bardzo
intensywny, ale polegajacy bardziej na kontroli nauczyciela, obwinianiu go i do-
maganiu si¢ specjalnych przywilejow dla dziecka (postawa nadmiernie chronigca)
badz tez skoncentrowany na wynikach szkolnych dziecka (wytacznie wysokich),
bez uwzgledniania jego mozliwosci (nadmiernie wymagajaca).

3. Kazda sytuacja nauczyciel — rodzic jest sytuacja interakcyjna i jako taka
wymaga definiowania. Partnerzy interakcji musza odpowiedzie¢ sobie na pytanie,
co sie¢ tutaj dzieje? Ze wzgledu na powtarzalnosc¢ interakcji definiowanie odbywa
si¢ m.in. poprzez odniesienie si¢ do jakiej$ sytuacji znanej juz uczestnikom inte-
rakcji. W tym zakresie ludzie postuguja sie tzw. schematami interpretacyjnymi'®,
ktore pozwalaja na ,,porzadkowanie $wiata”. Najwazniejszym elementem podle-
gajacym definiowaniu jest partner interakcji — w tym wypadku rodzic i nauczy-
ciel. Pamigta¢ jednak nalezy, ze to, jak zdefiniowana zostanie osoba do tej pory
nieznana, zalezy wtasnie od owych schematow. Stad tez istnieje ryzyko przyjecia
definicji fatszywej, ktora bedzie wplywac na charakter interakcji. F. Hubbard twier-
dzi nie bez racji, ze ,,jednym z najpowszechniejszych schorzen naszych czasow
jest przedwczesne formutowanie opinii”'. Zrédtami owych fatszywych opinii na
temat rodzicow (ale i nauczycieli) moga by¢ m.in.: oczekiwania odnoszace si¢ do

12 Taki obraz nauczyciela wylania si¢ z badan wlasnych autorki nad licealistami, zob. B. Du-
sza, Sposoby bycia licealistow w roli ucznia, Rzeszo6w 2011, s. 117-123.

13 M. Ziemska, Postawy rodzicielskie, Warszawa 2009.

14 P. Berger, T. Luckmann, Spoleczne tworzenie rzeczywistosci, Warszawa 1983, s. 64; K. Ko-
narzewski, Sztuka nauczania, t. 2: Szkota, Warszawa 2009; J. Trzebinski, Psychologia spostrzegania
spotecznego, Warszawa 1985, s. 24.

15 Cyt. za: R. Meighan, Socjologia edukacji, Torun 1993, s. 323.
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wieku, plci, poziomu wyksztatcenia, wykonywanego zawodu, wygladu, jezyka,
jakim postuguje si¢ osoba. Wynikaja one tez z wlasnych doswiadczen z osoba-
mi, ktére jednostka zakwalifikuje jako pewien typ (np. ze wzgledu na funkcje,
jaka peinia) itp. Ponadto Zrédlem nieporozumien moga by¢ informacje falszywe
lub niepelne (nauczyciel ,,zna” rodzica poprzez dziecko, z krotkich oficjalnych, wy-
wiadowkowych spotkan, rodzic ,,zna” nauczyciela glownie z opowiesci dziecka).
Nalezy rowniez zauwazy¢, ze w procesie interakcji nauczyciela z rodzicem moze
doj$¢ do przeniesienia emocji z ucznia na rodzica (zaréwno tych pozytywnych, jak
1 negatywnych), co staje si¢ istotng przeszkoda w budowaniu rzeczywistego obrazu
rodzica. W takich warunkach nietrudno o nieporozumienia, nieche¢ do kontaktow
czy kontakt pozorny odnoszacy si¢ do kontaktu z rola, a nie z osobg. W procesie
interakcji niemozliwe jest ,,ominigcie” procesu definiowania sytuacji i uczestnikow
interakcji, ale to nauczyciel, ze wzgledu na rolg, jaka odgrywa, jest zobowigzany do
wysitku, by definicje te i zastosowane typizacje nie byly efektem dziatania stereoty-
pu, ale rzeczywistego, autentycznego kontaktu z rodzicem. To nauczyciel powinien
legitymowac si¢ kompetencjami komunikacyjnymi, ktére pozwola na autentyczne
spotkanie z rodzicem, spotkanie, ktorego celem jest dobro dziecka.

4. Niedociagnigcia instytucjonalne — obserwujac praktyki szkot dotyczace
wspotpracy z rodzicami, tatwo dostrzec pewne niedociggnigcia instytucjonalne.
Sa one zwigzane ze sposobem organizowania wspolpracy, o ktorej mowa. Chodzi
w tym wypadku o formy, miejsce i czas. Kontakty z rodzicami bardzo czesto od-
bywaja si¢ gtownie w formie zebran z rodzicami, na ktérych podejmowane sa
problemy dotyczace bardziej organizacyjnej strony procesu nauczania i wycho-
wania, nie ma miejsca i nierzadko czasu na rozmowy indywidualne. Rodzice po-
wszechnie wspominajg dyskomfort, jaki towarzyszy im podczas takich spotkan
z uwagi na ich zbyt formalny charakter'®. Nierzadko szkoty nie dysponujg miej-
scem, w ktorym nauczyciel moglby spokojnie porozmawiaé z rodzicem, czesto
odbywa si¢ to na korytarzu szkolnym, na ktérym panuje hatas i tlok, a zatem nie
moze by¢ mowy o odpowiednich warunkach, by porusza¢ czestokro¢ powazne
problemy. Kolejna zmienna to czas — by rozwigza¢ problem ucznia obie strony,
i nauczyciel, i rodzic, potrzebuja do tego nie tylko miejsca, ale i czasu. Nie moze
dochodzi¢ do takich spotkan w po$piechu, na przerwie, przed lekcjami czy po
lekcjach, kiedy nauczyciel zerka na zegarek. Dobrym rozwigzaniem byloby wpro-
wadzenie dyzuru nauczycieli dla rodzicéw np. raz w tygodniu w okreslonym cza-
sie 1 miejscu nauczyciel powinien mie¢ czas na rozmow¢ z rodzicem, ktorego
dziecko takiej interwencji wymaga.

5. Ranga szkoty (w rozumieniu idei szkoty i nauczania, a nie konkretnej
szkoty) w $rodowisku lokalnym — bariera zwigzana jest z niskg pozycja szkoty,
a co za tym idzie i nauczyciela. Zaleznos$¢ ta jest wprost proporcjonalna — im

1 C.H. Edwards, Dyscyplina i kierowanie klasq, Warszawa 2006, s. 490 i dalsze.
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wyzsza ranga szkoty w $rodowisku lokalnym, tym wigksze zaangazowanie rodzi-
cOW W prace na rzecz integracji szkota — dom.

6. Konflikty (szczegolnie nierozwigzane) nauczyciel — rodzic — zrodet lezacych
u podstaw konfliktow nauczyciel rodzic nalezaloby szuka¢ m.in w: réznicach kon-
cepcji wychowawczych rodziny i szkoty, konflikcie odpowiedzialno$ci, ktory moz-
na zawrze¢ w pytaniu: kto jest odpowiedzialny np. za braki osiagni¢¢ szkolnych
dziecka?, konflikcie przywlaszczenia: czyje jest dziecko, rodzicow czy szkoty?, czy
tez konflikcie informacyjnym, o ktérym pisatam wyze;j.

Typy relacji miedzy szkola a rodzicami

Badania N. Colangelo i D.F. Dettmanna'’ wykazaty, iz w szkole mozna zaob-
serwowac cztery typy relacji nauczyciel — rodzic: wspolpraca, konflikt, ingerencja
lub akceptacja naturalnego rozwoju dzieci. Typy te dotycza co prawda wspot-
pracy z rodzicami uczniéw zdolnych, ale z powodzeniem mozna uogolnic je na
wszystkich uczniow.

Typ 1, okreslany jako wspotpraca, opiera si¢ na zatozeniu (podzielanym przez
rodzicow i nauczycieli), iz to szkota powinna by¢ aktywna strong w ksztatceniu
i wspieraniu dziecka. Wspolpraca rozwija si¢ harmonijnie dzigki dzieleniu si¢
informacjami i wzajemnym wsparciu, jakiego udzielaja sobie nawzajem rodzice
1 nauczyciele.

Typ II okreslany jest jako relacja konfliktowa. Konflikt wynika z aktywnej roli
rodzicow w przeciwienstwie do pasywnej roli szkoty. W tym wypadku szkota ograni-
cza swoje dziatania do realizacji typowego programu nauczania, a oczekiwania rodzi-
cow w tym wzgledzie sg wicksze. Oczekuja oni od szkoty realizacji programéw, ktore
wspieraja indywidualne zdolnosci ich dzieci badz tez poprzez specjalne dziatania ko-
ryguja niepowodzenia szkolne. W efekcie podejscie rodzicéw do szkoly moze przy-
bra¢ dwubiegunowy charakter: od walki ze szkota, poprzez zniechecenie i szukanie
specjalnych programow na zewnatrz szkoty, az do wycofania si¢ z kontaktu ze szkola.

Typ Il relacji rodzicow ze szkota okreslany jest jako wtracanie sie, jest to row-
niez relacja konfliktowa. W tym wypadku to szkota jest strong aktywna, proponu-
jaca dzieciom roéznorodne programy, rodzice natomiast nie wyrazaja na nie zgody.

Typ IV relacji rodzicow ze szkotg okreslany jest jako naturalny rozwoj, opie-
ra si¢ na wzajemnym porozumieniu rodzicéw i szkoly co do pasywno$ci wobec
specjalnych potrzeb edukacyjnych dzieci. Podejscie takie argumentowane jest
tym, iz kazde dziecko, jesli posiada jakie$ zdolnosci, rozwinie si¢ bez specjalnych
zabiegow ze strony szkoty!®.

17 Cyt. za: W. Limont, dz.cyt., s. 125-127.
¥ Tamze, s. 125-126.
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Opisane wyzej typy relacji rodzicéw ze szkota moga by¢ wykorzystane jako
metoda diagnozujaca relacje nauczyciel — rodzic, co moze by¢ pomocne w zro-
zumieniu ich wzajemnych relacji. Latwo zauwazy¢, iz typy 1 1 IV oparte sg na
porozumieniu mi¢dzy szkota a rodzicami, pozostate opisujg relacje konfliktowa.
Z punktu widzenia dobra dziecka najkorzystniejszy jest typ I, w przypadku IV
nie ma konfliktu, ale tez nie ma wzajemnego wsparcia w rozwijaniu zdolno$ci
dziecka czy tez w korygowaniu nieprawidlowosci.

Warunki skutecznej wspo6tpracy nauczyciela z rodzicami

Rozpatrujac problem wspdlpracy nauczycieli z rodzicami, mozna sformu-
lowa¢ kilka podstawowych warunkow, jakie musza by¢ spenione, by byta ona
skuteczna (z perspektywy dobra dziecka) i satysfakcjonujaca obie strony. M. Lo-
bocki formutuje kilka zasad wspotpracy nauczyciela z rodzicami, sg to: zasada
pozytywnej motywacji, partnerstwa, wielostronnego przeptywu informacji, jed-
nosci oddzialywan, aktywnej i systematycznej wspotpracy’.

1. Zasada pozytywnej motywacji — zelaznym warunkiem skutecznej wspot-
pracy jest dobrowolny w niej udzial. Wspotpraca bedzie udana w momencie, gdy
obie strony beda mialy §wiadomos¢ jej celowosci i korzysci, jakie si¢ z nig wiaza.
Stad tez nauczyciele i rodzice powinni mie¢ wybor formy wspotpracy, jaka im
najbardziej odpowiada.

2. Zasada partnerstwa — podkresla si¢ tutaj rowne prawa i obowiazki nauczycie-
li i rodzicow. Zadna ze stron nie moze czu¢ si¢ mniej warto$ciowa czy niedocenia-
na, podejmowane decyzje powinny mie¢ charakter wypracowanego kompromisu.

3. Zasada wielostronnego przeplywu informacji — zrodtem konfliktéw na linii
nauczyciel — rodzic czgsto sg informacje niepetne, tendencyjne, bedace bardziej plot-
ka niz rzetelng informacja. Respektowanie tej zasady pozwala na pokonanie tych
barier komunikacyjnych. Zaktada ona ,,konieczno$¢ uruchomienia r6znych kanatow
porozumienia miedzy nauczycielami i rodzicami. Przede wszystkim sugeruje dwu-
1 wielokierunkowa wymiang opinii zard6wno mi¢dzy nauczycielami i rodzicami, jak
i samymi nauczycielami, i samymi rodzicami”?. Pamieta¢ nalezy o nowych techno-
logiach, dzieki ktorym kontakty rodzicéw ze szkotg zyskaty dodatkowe wsparcie.
E-dzienniki, poczta elektroniczna czy inne formy komunikowania si¢ za pomoca no-
woczesnych mediow zapewniaja rodzicom codzienny dostep do szkoly, a nauczycie-
lom do domow swoich uczniow. Moga by¢ tez wykorzystywane do udzielania rodzi-
com pomocy w pracy z dzie¢mi nad ich zadaniami domowymi?'.

1 M. Lobocki, Wspéldziatanie nauczycieli..., dz.cyt., s. 32-35.
20 Tamze, s. 33.
2l C.H. Edwards, dz.cyt., s. 491.
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4. Zasada jedno$ci oddziatywan — brak respektowania tej zasady stawia pod
znakiem zapytania skuteczno$¢ wspoéltpracy. Dla skuteczno$ci procesu wychowa-
nia niezbedna jest jednomyslnos¢ w zakresie celow pracy wychowawczej zarow-
no po stronie rodziny, jak i szkoty.

5. Zasada aktywnej i systematycznej wspotpracy — udana wspotpraca miedzy
nauczycielem a rodzicem wymaga systematycznosci (nie moze by¢ ,,od§wietna”,
powinna by¢ na stale wpisana w codzienno$¢ szkolng) i aktywnos$ci obu stron
adekwatnie do podejmowanej dziatalnosci — z reguty aktywno$¢ nauczyciela jest
wigksza, gdyz to na nim spoczywa odpowiedzialnos¢ za realizacj¢ procesu dydak-
tyczno-wychowawczego.

Respektowanie powyzszych zasad powinno zbiegaé si¢ z posiadaniem przez
nauczyciela odpowiednich kompetencji i umiejetnosci interpersonalnych. 1. Jazukie-
wicz wymienia w$rod nich: kompetencje do nawigzywania autentycznego kontak-
tu z rodzicem, kompetencje do wspomagania rodzica w trudnej sytuacji, kom-
petencje tworczego rozwigzywania konfliktow?. Brak tego typu kompetencji
1 umieje¢tnosci sprawia, ze miedzy nauczycielem a rodzicami rodzi si¢ kontakt
pozorny, wywotujacy niechg¢ obu stron do kolejnych spotkan. Pamigta¢ nalezy,
iz umiejetnosci interpersonalne, konieczne w przypadku wykonywania zawodu
nauczyciela, nie sg dane z gory, mozna je celowo ksztatcic¢ 1 doskonalic.

Stowa kluczowe: wspotpraca nauczycieli z rodzicami, nauczyciel, rodzic, szkota

Keywords: cooperation between teachers and pupils’ parents, teacher, parent, school

Streszczenie: W niniejszym tekscie zostat poruszony problem pedagogicznego wymiaru wspot-
pracy nauczyciela z rodzicami. Wspolpraca ta jest niezbgdnym elementem prawidtowo realizowa-
nego procesu dydaktyczno-wychowawczego. W tekscie autorka probuje zmierzy¢ si¢ z odpowiedzia
na pytania o to, dlaczego wspoélpraca jest niezbedna, co jej przeszkadza oraz jakie sa warunki udanej
wspotpracy szkoty/nauczyciela z rodzicami uczniow.

Abstract: In this text the author brings up the problem of pedagogical cooperation between
teacher and pupils’ parents. This cooperation is an essential component of the educational process
leaded at school. In the text the author tries to deal with a response to the questions about why the
cooperation is essential, what disturb it, and what are the conditions for successful cooperation be-
tween school/ teachers and pupils’ parents.

2 1. Jazukiewicz, Kompetencje interpersonalne nauczyciela w pedagogicznej relacji z rodzicami,
[w:] Pedagogiczna relacja rodzina—szkota. Dylematy czasu przemian, red. A.-W. Janke, Bydgoszcz 1995.
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ORGANIZOWANIE UCZENIA SIE DZIECIW ZABAWIE

THE ORGANIZATION OF LEARNING
FOR CHILDREN DURING GAMES

Nowoczesne (efektywne) metody edukacji w przedszkolu (i szkole)

Zarébwno potrzeby wspotczesnego dziecka, a zwlaszcza dziecka zdolnego, jak
1 wyzwania ,,epoki cyfrowej” domagajg si¢ unowoczesnienia metod edukacji tak
w przedszkolu, jak i w szkole. Jak stwierdza Mateusz Muchacki, ,,sposoby wyko-
rzystywania przez dzieci i mtodziez komputera sa w duzym stopniu zwigzane z jej
zyciowa aktywnosciag wynikajaca z nowych potrzeb™'. George Siemens, tworca ko-
nektywizmu — nowoczesnej teorii nauki — w ,,epoce cyfrowej”, uwaza, ze ,,dzisiejsze
systemy edukacji (...) nie zaspokajaja potrzeb wspodlczesnego spoleczenstwa’. To
zjawisko, jak wyjasnia Siemens, ,,nie jest wytacznie wynikiem rozwoju internetu’.

Jednak moim zdaniem, a w pewnym sensie i zdaniem George’a Siemensa,
tworcy konektywizmu, to wtasnie internet zredukowat bariery interakcji dziecka
z informacja. Dzi$ znacznie wigcej ludzi uczestniczy w procesie tworzenia infor-
macji niz jeszcze kilkadziesiat lat temu. Dzi$ uczen, a zwlaszcza zdolny uczen,
ktorego wyrdznia kreatywnos$¢ i odwaga myslenia, szuka wiedzy — samodzielnie,
bez udzialu nauczyciela. Dzisiaj rowniez rodza si¢ istotne problemy dotyczace
poszukiwania odpowiedzi na takie pytania, jak np.: ,,Jaki sens nalezy/nalezatoby
nada¢ nadmiarowi informacji we wspdlczesnym swiecie?” lub ,,Czy nadmiar in-
formacji ma wptyw na proces edukacji?”.

Georg Siemens zauwazyt: ,,To wlasnie teraz zaczynamy zauwaza¢ rosnace
nieprzystosowanie systemu edukacji do kontekstu spotecznego, w ktérym on
jest zawieszony™™. I postawit pytanie: ,,Jak mozemy przekonfigurowa¢ edukacje¢

' M. Muchacki, Kreatywne wykorzystanie przez mlodziez komputera w nauce i rozrywce, [w:]
Technologie Informacyjne w warsztacie nauczyciela, red. J. Migdatek, W. Folta, Krakow 2010, s. 79.

2[G. Siemens], W poszukiwaniu nowych modeli ksztalcenia, http://www.edunews.pl/badania-
-i-debaty/749.

* Tamze.

* Tamze.
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w inne «ramy», aby lepiej stuzyta jednostkom w niej uczestniczgcym i aby nada-
wala jakis$ sens tej olbrzymiej ilosci informacji?”.

Zapewne wiasnie poszukiwanie odpowiedzi na wyzej zacytowane pytanie za-
inspirowato kanadyjskiego mysliciela do opracowania... teorii konektywizmu,
(nowoczesnej) teorii nauki w ,,epoce cyfrowej”, ktorag zaprezentowal w artykule
Connectivism: A Learning Theory for the Digital Age®, opublikowanym w stycz-
niu 2005 r. Teoria konektywizmu jest rtownoczesnie i krytyka, i w pewnym sensie
unowoczes$nieniem dominujacych w XX w. trzech teorii edukacji: teorii behawio-
ryzmu (dzisiaj zdezaktualizowanej), teorii kognitywizmu oraz teorii konstrukty-
wizmu. Stephen Downes, inny wspotczesny kanadyjski mysliciel oraz zwolennik
teorii konektywizmu, wyjasnia: ,,Knowledge is, on this theory, literally the set of
connections formed by actions and experience™”.

To wyjasnienie — moim zdaniem — nie prezentuje teorii konektywizmu jako
teorii zbyt nowoczesnej, gdyz i wiedza (knowledge), i nauka/poznanie (science)
sa zawsze w rzeczywisto$ci uktadem relacji formowanych przez czyny/aktyw-
no$ci i doswiadczenie, sg ,.,the set of connections formed by actions and expe-
rience”. Esencja teorii konektywizmu nie jest rowniez (za)stosowanie interne-
tu w procesie nauczania/nauki. Natomiast istota teorii kolektywizmu jest — jak
stwierdza Julian Piotr Sawinski — kontrowersyjna teza, ze ,,wiedza nie musi by¢...
w glowie™®. Sawinski, podobnie jak i Siemens, uwaza, iz ,,wystarczy po prostu
informacje pozyskac, (...) a potem — przetworzy¢, (...) i zastosowac [w prakty-
ce] — oto jest kluczowa, najwazniejsza ludzka kompetencja epoki cyfrowe;™.

A jednak, by¢ moze, nalezatoby za Januszem Morbitzerem postawi¢ pytanie:
Czy konektywizm rzeczywiscie ,,wzbogaca mechanizmy budowania wiedzy, czy
tez (...) pozwala na niebezpieczne dla ludzkos$ci wyprowadzenie wiedzy z umy-
stow uczniow do zasobow globalnej sieci (...)?”°,

Ponadto warto by takze uswiadomi¢ sobie i inny istotny fakt, ze ,,pozyskac,
(...) a potem — przetworzy¢ informacje” nie znaczy ,,pozyska¢ wiedze¢”, a ,,zasto-
sowa¢ w praktyce informacje” nie zawsze, niestety, znaczy ,,by¢ madrym”.

Ta edukacyjna teoria konektywizmu — moim zdaniem — dotyczy procesu na-
uczania mtodziezy w szkotach ponadpodstawowych i procesu ksztalcenia studentow

5 Tamze.

¢ G. Siemens, Connectivism: A Learning Theory for the Digital Age, http://www.itdb.org/Jour-
nal/Jan-05/article01.htm.

”S. Downes, What Connectivism Is, http://halfanhour.blogspot.com/2007/02/what-connectiv-
ism-is.htm.

8 J.P. Sawinski, Kolektywizm, czyli rewolucja w uczeniu si¢?, http://www.edunews.pl/badania-
-i-debaty/1077.

? Tamze.

10, Morbitzer, Szkola w pulapce internetu, http://www.ktime.up.krakow.pl/ref2010/morbitz.pdf.
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w uczelniach akademickich i na uniwersytetach, stad nie zamierzam poswigcac jej
wigcej miejsca. Obecnie natomiast podejme rozwazania na temat metod edukacji za-
réwno we wspolczesnym przedszkolu, jak i we wspodtczesnej szkole podstawowe;.

Na poczatku chee stwierdzi¢, ze wychowanie przedszkolne po 1975 r. byto
i nadal jest interpretowane jako ,,przygotowanie” dziecka/dzieci do podjecia
nauki w szkole. Chce jednakze zauwazy¢, iz stosunkowo niewiele (prze)prowa-
dzono badan empirycznych na temat skutecznosci (efektywnosci) wychowania
przedszkolnego jako zinstytucjonalizowanej formy przygotowania dzieci do
podjecia szkolnej nauki, z tego powodu, ze przedszkole jako instytucja edukacji
znalazlto si¢ dopiero niedawno (po 1975 r.) w kregu naukowych zainteresowan
teoretykow pedagogiki!!. Niemniej, wyniki tych nielicznych badan pokazaty,
przynajmniej odno$nie do matematyki, ze mozna byto obserwowac zalezno$¢
uzyskiwania przez dzieci wyzszych efektow w nauce matematyki od ich eduka-
cji w dobrych przedszkolach'2.

W tym miejscu nalezaloby postawi¢ istotne pytanie: Co to jest dobre przed-
szkole lub dobra szkota? A moze nawet nalezatoby to pytanie uscisli¢: Co to jest
dobre przedszkole lub dobra szkota w perspektywie XXI w.? Chciatabym dodac,
ze w teorii pedagogiki to pytanie bylo obecne od zawsze. Dzi$ jednakze jest ono
stawiane coraz czesciej i coraz wyrazniej.

,Dobre przedszkole” to pojecie wieloznaczne. Wielos¢ postulowanych i re-
alizowanych funkcji teleologicznych przedszkola, odmiennos¢ pogladow tak
teoretykow pedagogiki, jak i pedagogow — praktykdéw na ich tresc, a takze dys-
kusyjna metodologia diagnozowania i oceniania efektywnoS$ci pracy przedszkola
nie sprzyjaja jednoznacznemu okre$leniu tegoz pojecia'’. Tworzac teoretyczny
model dobrego przedszkola, nie mozna w nim dzisiaj nie uwzgledni¢ kontek-
stu istotnych zjawisk pozaedukacyjnych, takich jak: a) bezrobocie w Polsce oraz
w pozostatych krajach Unii Europejskiej, b) dynamiczne przemiany w zakresie
europejskiej demografii i mobilnosci spotecznej, ¢) kryzys moralnosci, d) wzrost
liczby rozmaitych patologii w zyciu rodziny i ré6znych form zaburzen rozwojo-
wych u dzieci. Nie mozna nie uwzgledni¢ takze kontekstu istotnych zjawisk edu-
kacji wspotczesnej, takich jak np.:

" Mogg wskazac¢ zaledwie kilka znaczacych i nadal aktualnych monografii po§wigconych pre-
zentacji wynikow badan na temat skutecznosci (efektywnosci) wychowania przedszkolnego jako
formy ,,pre-edukacji”, jak np.: G.R. Austin, Early Childhood Education, London 1976; M. Gou-
tard, Pre-School Education in the European Community, Brussels 1980. Niestety, po roku 1980,
zwlaszcza w latach 1991-2010, badania po$wigcone skutecznosci (efektywnosci) wychowania
przedszkolnego dla podniesienia poziomu ksztalcenia (nauczania) dzieci w szkole podstawowej
byly prowadzone dos¢ sporadycznie glownie w Stanach Zjednoczonych oraz w krajach Ameryki
Lacinskiej (Argentyna, Boliwia, Chile).

12 G.R. Austin, dz.cyt.

13 To samo mozna by napisa¢ na temat pojecia dobra szkota.
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* koniecznos¢ europeizacji systemu edukacji we wszystkich krajach Unii Eu-
ropejskiej,

* nowe potrzeby edukacyjne dzieci, wymagajace dzi§ wypracowania nowych
metod edukacji,

» zywiotowa komputeryzacja oraz internetyzacja wspotczesnego przedszkola.

Z pewnoscia jednak dobre przedszkole (dobra szkota) to instytucja eduka-

cji, ktora przede wszystkim:

* dostrzega podmiotowos¢ matego dziecka, przyjmujac, ze jest ono niepowta-
rzalng osobg (indywidualnoscia), z jego wlasnymi marzeniami, pasjami, za-
interesowaniami, ktére dobre przedszkole wspiera, rozwija i poteguje,

* jest zorientowana na wychowanie dziecka... ku dobru, dla dobra, uwzgled-
nia tak system warto$ci w ogole, jak system norm i zasad moralnych
w szczegolnosci,

* stymuluje wszechstronny rozwdj osobowosci dziecka,

uczy dialogu z innym / innymi osobami, pomagajac ulepszac relacje inter-
personalne tak z cztonkami rodziny dziecka, jak i z jego kolegami / kole-
zankami 1 z innymi rowie$nikami oraz z osobami dorostymi, w tym z na-
uczycielami przedszkola, oraz

* jest zorientowana na wspoélczesno$é i na przysziosé'.

Obecnie powroce do wiasciwego (tytulowego) problematu niniejszego studium.

Dziecko w wieku przedszkolnym jest otwarte na to wszystko, co nowe, ale

odpowiedzialny nauczyciel przedszkola powinien dostrzec szczegdlne predyspo-
zycje dziecka i jego zdolnosci, a nastgpnie powinien ukierunkowa¢ dziecigce ma-
rzenia i zainteresowania tak, aby zapewni¢ dziecku dobro, zar6wno dobro dla roz-
woju dziecka, jak i dobro dla jego edukacji. Totez nauczyciel prowadzacy zajecia
z dzie¢mi jest odpowiedzialny za inspirowanie (tworzenie) sytuacji edukacyjnych,
a zwlaszcza sytuacji wychowawczych, ktore moga i wychowac dziecko, i zacieka-
wic je swoja trescig albo swoja formg, wyzwalajac u dziecka cheé podjecia wspot-
dziatania / dajac dziecku mozliwo$¢ samodzielnego podjgcia tworczego dziatania.

Istotng metoda edukacji w przedszkolu jest wychowawcza metoda akcepta-

cji siebie samego/samej oraz akceptacji innego/innych. Nauczyciel przedszkola
powinien przede wszystkim zaakceptowac dziecko takim, jakim ono jest, a na-
stepnie powinien pozwoli¢ dziecku poznac jego zalety, dostrzec jego zdolnosci
1 umiejetnosci, aby dziecko samo lub z pomocg nauczyciela (rodzicoéw) mogto je
rozwija¢ 1 powigkszy¢, a rOwnoczesnie powinien pozwoli¢ dziecku poznaé jego
wady, zwlaszcza naganne zachowanie, aby dziecko mogto je ostabi¢ (pomniej-
szy¢), a moze 1 wyeliminowac.

4 Por.: W. Furmanek, Pytania o dobrg szkole w perspektywie XXI w., [w:] Szkola w perspekty-
wie XXI w. TerazniejszoS¢ — przysztosé, cz. 1: Problemy podstawowe, red. Z. Ratajek, Kielce 2009,
s. 29-31. Zob.: tamze, Bibliografia, s. 38-39.
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Istotnymi metodami edukacji dziecka w wieku przedszkolnym oraz dziecka
— ucznia szkoty podstawowej sg rozmaite metody aktywizujagce wyobrazni¢ oraz
inspirujace myslenie dywergencyjne. Do kregu owych metod przynaleza:

* test mys$lenia rozbieznego,

* test szkicow,

 zabawa skojarzenia figuralne,

* rozmaite zabawy — zadania arytmetyczne,

* rozmaite zabawy — zadania geometryczne,

* rozmaite zabawy — zadania lingwistyczne'’.

Nauczyciel wspolczesnego przedszkola, uwzgledniajac fakt, iz zostaje obni-
zony wiek dzieci, ktore przebywaja w przedszkolu, z pewnoscig bedzie musiat
przemodelowac¢ wskazane aktywnosci do mozliwos$ci intelektualnych statystycz-
nego pigciolatka.

Najistotniejsza metodg edukacji dziecka w wieku przedszkolnym jest zaba-
wa, ktorej zostanie po§wigcone oddzielne studium w niniejszym tekscie. Obecnie
natomiast przedstawie takie metody pracy z dzie¢mi w wieku przedszkolnym,
ktore — moim zdaniem — sg atrakcyjne przede wszystkim dla dzieci zdolnych/
uzdolnionych. Metody, ktore nalezatoby (za)stosowacé, aby z jednej strony — osig-
gna¢ maksymalng efektywnos¢ edukacji, a ze strony drugiej — atrakcyjnie zindy-
widualizowac i zréznicowa¢ pracg z dzie¢mi w przedszkolu. To przede wszyst-
kim metody, ktére tgcza aktywnos$¢ kierowana i inspirowang ze spontaniczng
aktywnoscia dziecka. Do nich naleza rozmaite sytuacje edukacyjne wymagajace
od dziecka tworczego myslenia i podejmowania przez nie réznych dzialan na
miar¢ rozwoju intelektualnego, psychiczno-emocjonalnego i fizycznego dziec-
ka, uwzgledniajacych szczegdlnie jego potrzeby intelektualne i zainteresowania.
Niektore z tych metod wyroznia quasi-zabawowa aktywnos$¢, ktorej towarzysza
zazwyczaj pozytywne, przyjemne doznania wzmacniajace proces ksztaltowania
posiadanych przez dziecko zdolnos$ci/uzdolnien, a takze budzenia/rozbudzania
nowych, a zarazem pokrewnych zainteresowan dziecka.

Dynamicznemu rozwojowi intelektu dziecka w wieku przedszkolnym i roz-
budzeniu swoistych ,.,emocji edukacyjnych” moga shuzy¢ np. réznorodne aktyw-
nosci z obszaru edukacji przyrodniczej. Albowiem poznawanie przyrody dostar-
cza dziecku wiele mozliwosci przezywania nowych doznan i wzbogacania jego
wiedzy, sprzyjajac rozwojowi dziecigcej osobowosci. Ponadto poznawanie przy-
rody ksztattuje istotne cechy charakteru dziecka, takie jak dobro¢, odpowiedzial-
nos$¢, opiekunczos¢, wytrwatos¢ w dziataniu i inne.

Wptywa takze, aczkolwiek w mniejszym zakresie niz inne aktywnos$ci, na
rozwoj odczu¢ estetycznych — dziecko bowiem uczy si¢ odczuwac i podziwiac
pickno przyrody.

15 Zob.: W. Dobrotowicz, Psychodydaktyka kreatywnosci, Warszawa 1995, s. 169—179.
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Dlatego zasadnicze zadanie nauczyciela w zakresie przedszkolnej edukacji
przyrodniczej to umozliwienie dziecku badania i poznawania §wiata przyrody
przez jego aktywne i bezposrednie relacje z przyroda i jej zjawiskami. Dziecko
w czasie rozmaitych aktywnosci z kregu edukacji przyrodniczej powinno obser-
wowac, bada¢, mierzy¢, pordwnywac, wyprowadza¢ wnioski, a nawet ekspery-
mentowac. Obserwujgc §wiat przyrody, mierzac i porownujgc poszczegdlne jego
pierwiastki (elementy), dziecko czgstokro¢ dokonuje réznych odkry¢, a rowno-
cze$nie dynamicznie rozwija swoj potencjat badawczy dzigki realizacji rozma-
itych operacji intelektualnych.

Inne aktywnosci (zwlaszcza z kregu edukacji plastycznej, muzycznej i lite-
rackiej) — zgodnie z pogladami reprezentantow psychologii humanistycznej, ta-
kich jak Gordon W. Allport, Abraham H. Maslow, Carl R. Rogers oraz Victor
Frankl — stuzg rozbudzeniu i wspieraniu dziecigcej kreatywnosci oraz wszech-
stronnemu rozwojowi osobowosci dziecka. Wydaje si¢, ze wyjatkowo efektywna,
kreatywng metoda pracy z dzieémi w wieku przedszkolnym jest drama. Wyma-
ga ona od kazdego uczestnika (takze i od dziecka) tworczego podejscia do sa-
mego siebie oraz dookreslenia siebie samego, a $cislej — wymaga dookreslenia
swojej osobowosci i to nie tyle niezaleznie od rozmaitych kulturowych/kulturo-
tworczych 1 spolecznych uwarunkowan egzystencjalnych, ile przede wszystkim
wbrew tym uwarunkowaniom egzystencjalnym. Mozna wigc w sposdb metafo-
ryczny powiedzie¢, ze dziecko tworzy samo siebie w dramie, mniej lub bardziej
tworczo myslac o sobie samym.

Konczac powyzsze rozwazania, checiatabym zwroci¢ uwage Czytelnika na je-
den dos¢ istotny fakt. Pragng przypomniec, ze teoretyczna wiedza kazdego nauczy-
ciela o psychicznym (i intelektualnym) rozwoju dziecka — o czym pisatam w in-
nym miejscu — ,,ma istotne znaczenie dla problemow wigzacych si¢ z rozwijaniem
kompetencji kreatywnych zaréwno przedszkolakow, jak i uczniow”!e. Szczegolnie
wiedza ta jest przydatna ,,w doborze celow ksztalcenia, tresci programowych, za-
sad, metod i form pracy wychowawczo-dydaktycznej w tym zakresie"’.

Wydaje si¢, ze warto by zwroci¢ uwage na jeden jeszcze istotny problemat
dotyczacy nowoczesnych metod edukacji w przedszkolu. Ot6z, mysle, ze naleza-
loby takze podja¢ nowe, a zarazem trudne wyzwanie, ktore stawiajg przed edu-
kacja przedszkolng zdolne/uzdolnione dzieci: nalezaloby organizowac (dla tych
wlasnie dzieci) przedszkolne kota, np.: taneczne, teatralne czy wokalne. Celem
i efektem aktywnosci przedszkolnych kol powinno by¢ nie tyle rozwijanie
zdolno$ci/uzdolnien dziecka, ile przede wszystkim budzenie entuzjazmu dzieci

16 Zob.: B. Muchacka, Kreatywne kompetencje nauczycieli jako warunek rozwijania kreatyw-
nosci uczniow, [w:] Wspieranie dziecigcej kreatywnosci, red. B. Muchacka, J. Kurcz, Nowy Sacz
2006, s. 57.

17 Zob.: tamze, Bibliografia, s. 58-59.
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do podejmowania przez nie trudnych, ambitnych i rownocze$nie atrakcyj-
nych dla dzieci intelektualnych aktywnosci / kreatywnych dzialan.

Zabawa dziecka w wieku przedszkolnym metoda edukacji
i uczenia sie dzieci

Zabawa dziecka w wieku przedszkolnym — jak stwierdzit Lew S. Wygotski
— nie tyle jest dominujacg forma aktywnosci dziecigcej, ile najwazniejszg aktyw-
noscia, a Scislej forma aktywnosci w rozwoju osobowosci dziecka'®. Ten istotny
w praktyce edukacyjnej aspekt zabawy jest dostrzegany oraz doceniany zarowno
przez teoretykow pedagogiki, jak i przez praktykow wychowania przedszkolnego
od minimum pét wieku. Liczni teoretycy pedagogiki zabawy w swoich studiach
i rozprawach!® czesto prezentowali relacje pomiedzy tg aktywnoscig ludyczna
a rozwojem poznawczym dziecka, bowiem zabawa czgsto stwarza réznorodne
mozliwosci pobudzania u dzieci aktywno$ci poznawczej inspirujacej je do reflek-
sji, a rowniez do eksploracji egzystencjalnej reality i tworczej kreatywnosci.

Zabawa dziecka w wieku przedszkolnym jest rowniez szczegdlnego rodza-
ju metoda edukacji, o czym szerzej pisatam w tek$cie Zabawa w hierarchii dzia-
talnosci edukacyjnej®® oraz w studium Miejsce zabawy w koncepcji scholiologii*'.
Zabawa bowiem nie tylko 1 nie tyle dostarcza dziecku rozmaite informacje o $wie-
cie, wspottworzac dziecigcg wiedzg, ile przede wszystkim ma istotny wplyw na
rozwoj osobowosci dziecka, doskonalac jego mowe oraz jego swiadomos$¢ jezyko-
wa, wzbogacajac dziecigcy stownik, a zwlaszcza zasob pojeé, inspirujac myslenie
logiczne, a pézniej krytyczne dziecka, pobudzajac jego zdolnosci do analizowa-
nia, porOwnywania, syntetyzowania, odczytywania symboli itd. Dzieki uczestnic-
twu w zabawie dzieci poznaja i przyswajaja rozne definicje, rozwijaja zdolnosci
dostrzegania rozmaitych relacji i zaleznos$ci przyczynowo-skutkowych, poszerzaja
zainteresowania oraz zamitowania. Aspekt ludyczny zabawy tagodzi wysitek in-
telektualny 1 samowychowawczy dziecka, dzigki czemu zabawa jest 1 atrakcyjna,
i przede wszystkim przyjemna metoda edukacji dla przedszkolakow.

18 Zob.: L.S. Wygotski, Zabawa i jej rola w rozwoju psychicznym dziecka, [w:] Dziecko w zaba-
wie i swiecie jezyka, red. A. Brzeziniska, T. Czub, G. Lutomski, B. Smykowski, Poznan 1995, s. 67.

19 Zob.: M. Kielar-Turska, B. Muchacka, Stymulujqgca i terapeutyczna funkcja zabawy, Krakow
1999, s. 166; B. Muchacka, Zabawa jako zZrédto inspiracji poznawczej dziecka, [w:] Edukacja — szkola
— nauczyciele. Promowanie rozwoju dziecka, red. J. Kuzma, J. Morbitzer, Krakow 2005, s. 467—471.

20 B. Muchacka, Zabawa w hierarchii dzialalnosci edukacyjnej, [w:] Play and Education, red.
B. Muchacka, K. Kraszewski, Krakow 2005; taz, Educational Aspects of Children’s Play, Krakow
2008, s. 16-26.

2 Taz, Miejsce zabawy w koncepcji scholiologii, [w:] Szkola w nauce i praktyce, t. 1, red. B. Mu-
chacka, Krakow 2006, s. 123—-131.
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Wydaje sie, ze zwlaszcza zabawy badawcze? oraz zabawy konstrukcyjne
nalezg do kregu najbardziej atrakcyjnych i najbardziej efektywnych ludycznych
(zabawowych) metod edukacji dziecka w wieku przedszkolnym. Zabawy te po-
zwalaja potaczy¢ dziecigcg potrzebg poznawania rzeczywistosci z dziecigcym
dziataniem. Uswiadamiajg czesto dziecku istotne prawdy o ztozonej budowie rze-
czy — zaro6wno z kregu natury, jak i z kregu kultury (cywilizacji). Umozliwiajg
takze uzewnetrznienie wtasnych mysli i uczu¢ dziecka.

Zabawy badawcze — jak juz wczesniej zauwazylam — ,,majg istotne znaczenie
dla rozwoju psychicznego dzieci, zwlaszcza za$ skutecznie przyczyniajg si¢ do roz-
budzenia dziecigeej aktywnosci poznawczej. Ponadto, ,,bazujac na przekonaniu, ze
dziecko jest rownoprawnym uczestnikiem podejmowanych w aktywnosci ludycznej
procesow badawczych, mogagcym wnie$¢ swoj wktad w przebieg eksperymentu, za-
bawy badawcze ksztattuja odpowiedzialnos¢ dziecka za przebieg czynnosci badaw-
czych”. Wreszcie nalezatoby takze wspomnie¢, ze zabawy te efektywnie rozwijaja
,-haturalng sktonno$¢ dziecka do wnikliwej obserwacji otaczajacego $wiata i do sta-
wiania pytan badawczych, ktore po uwaznej analizie okazuja si¢ pytaniami nauko-
wymi, a nawet — pytaniami filozoficznymi dotyczacymi sensu istnienia uniwersum
i sensu egzystencji cztowieka w kosmosie™. Niestety — a stwierdzam to z wielkim
zalem — wspotczesni nauczyciele polskich przedszkoli odznaczaja si¢ dos¢ staba zna-
jomoscig istoty zabaw badawczych i ich znaczenia dla rozwoju dziecka.

Warto by zwrdci¢ uwage na istotny fakt, ze i zabawa konstrukcyjna (jako
aktywnos¢ tworcza), ktorej istota to budowanie (produkowanie) ztozonego uktadu
/ ztozonej struktury z pojedynczych ,.elementow”, jest doskonatg oraz odpowiednia
metodg pobudzania postaw tworczych u dzieci w wieku przedszkolnym oraz inspi-
rowania konkretyzacji dziecigcych wyobrazen w tworzonych przez dzieci formach
konstrukcyjnych (uktadach elementow). Wreszcie dodam, ze zarowno zabawy ba-
dawcze, jak 1 zabawy konstrukcyjne spehiajg istotne funkcje w ksztattowaniu pozy-
tywnej postawy dziecka zaréwno wobec techniki (dyscypliny wiedzy), jak réwniez
wobec wspotczesnej cywilizacji spoteczenstwa informacyjnego oraz wobec zjawiska
globalnej komputeryzacji i globalnej internetyzacji wspotczesnego $wiata.

Dziecko, wykonujgc czynnosci badawcze lub czynnosci konstrukcyjne w czasie
uczestniczenia w zabawie, odczuwa szczegdlnego rodzaju przyjemnos¢, tzw. przy-
jemnos¢ badawczg lub przyjemnos¢ konstrukcyjng, oraz zadowolenie. Czynnosci te
rodzg niekiedy autentyczne zainteresowanie kilkulatka procesami badawczymi oraz
aktywnoscig konstrukcyjna, stad znaczenie tych zabaw w edukacji dziecka w wieku
przedszkolnym nie tyle nalezy dostrzec, ile — przede wszystkim — cenic.

22 Zob. zwlaszcza tekst: taz, Istota i wlasciwosci zabawy badawczej, [w:] tejze, Zabawy ba-
dawcze w edukacji przedszkolnej, Krakow 1999, s. 11-44.

3 Taz, Zabawa badawcza stymulatorem poznawczej aktywnosci dziecka, Krakow 1999, s. 175.

2 Tamze.

2 Tamze.
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Nie mozna réwniez nie wspomnie¢ innego jeszcze rodzaju zabaw, ktorym
sa zabawy tematyczne®. Zabawy tematyczne — jak stusznie stwierdzil Andrzej
Twardowski, nawigzujac do dzisiaj klasycznych pogladéow Stefana Szumana —
»ksztalcg 1 rozwijaja orientacj¢ dziecka w zyciu, bogacg jego doswiadczenie,
konkretyzuja 1 poglebiajg jego wiedze, a takze przyczyniajg si¢ do usprawnienia
rozmaitych jego umiejetnosci”’. Zabawa tematyczna sprzyja rozwojowi umiejet-
nosci nawigzywania przez dziecko dialogu z innym partnerem i z innymi part-
nerami zabawy. Treécia dialogu jest przede wszystkim aktywno$¢ ludyczna sama
w sobie. Ponadto zabawa tematyczna stymuluje rozwoj wspottworzenia przez
dzieci logicznego dialogu (logicznej rozmowy) i rozbudowywania jego tresci.
Dodam, ze zabawa tematyczna czesto sprzyja rozwojowi umiejetnosci zamykania
przez dziecko rozmowy z partnerem/partnerami zabawy?:.

Ponadto w kregu zabaw dzieci w wieku przedszkolnym nalezatoby przypo-
mnie¢ takze zabawy ruchowe (np. zabawy rytmiczne, sportowe), majace znacza-
cy wptyw na ogdlny rozwdj fizyczny dziecka oraz zabawy tworcze (kreatywne),
ktore efektywnie stymulujg rozwoj predyspozycji tworczych dziecka zarowno
w sferze kultury duchowej, jak i w sferach kultury materialnej oraz nauki. Do-
dam takze, Ze teoretycy pedagogii i pedagogiki zabawy wyrdzniajg zarowno roz-
maite warianty wymienionych zabaw, jak takze inne jeszcze kategorie (rodzaje)
zabaw, np. — zabawy dydaktyczne.

Specyficznym rodzajem zabawy jest zabawa symulacyjna®, w ktorej dziec-
ko, bedac aktywnym uczestnikiem, uzupehia rzeczywisto$¢ elementami wyobraze-
niowymi i ,,wypowiada” to w swojej ludycznej aktywnosci (dziatalnosci). Wartos¢
tego rodzaju zabawy wynika z tworzenia przez dziecko jego wiasnych pogladow na
temat, jego wlasnych rozwigzan problemoéw. W zabawie nastgpuje tworcze pozna-
wanie, diagnozowanie i analizowanie rozmaitych sytuacji egzystencjalnych. Nie-
kiedy, ze wzgledu na dramatyczno$¢ zawarta w sytuacji zabawowej pojawiajg sie
w czasie zabawy interpersonalne problemy (konflikty), ktorych trafne 1 skuteczne
rozwigzanie jest niemal tak samo trudne jak w realnej egzystencji. Mozna pyta¢:

26 Zabawy tematyczne (albo zabawy w role) sg zabawami, ktorych temat jest znany dziecku/
dzieciom z zycia codziennego — z rzeczywistych sytuacji oraz zdarzen. Interesujgce problematy
zabaw tematycznych ,,w kregu rodzinnym” zostaty zaprezentowane m.in. w artykutach: D. Grzesiak-
-Witek, Petlnienie rol rodzinnych w zabawie tematycznej dzieci w wieku przedszkolnym, ,,Spote-
czenstwo i Rodzina” 2006, nr 4, s. 103-111; A. Komorowska, Z zabawy w dom, ,,Autoportret”
2010, nr 2, s. 82—-86.

2 Zob.: A. Twardowski, Stymulujgcy wplyw zabaw tematycznych na rozwdj kompetencji komu-
nikacyjnej u dzieci w wieku przedszkolnym, [w:] Stymulujgca i terapeutyczna funkcja zabawy, red.
M. Kielar-Turska, B. Muchacka, Krakow 1999, s. 147.

2 Tamze, s. 149-151.

2 E. Bochno, Zabawy z elementami symulacji, ,,Wychowanie w Przedszkolu” 1997, nr 7,
s. 431-434.
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Czy inspirowanie zabawy symulacyjnej w grupie przedszkolakow jest — zwlasz-
cza w aspekcie edukacyjnym — logiczne i sluszne? Wydaje si¢, ze rowniez ten ro-
dzaj zabawy — prowadzonej pod nadzorem nauczyciela — jest potrzebny dzieciom
w wieku przedszkolnym, bowiem zabawy symulacyjne pobudzajg do refleksji, in-
spirujg podejmowanie partnerskiego dialogu, ponadto ucza poszukiwania rozwia-
zan probleméw w sposob zadowalajacy wszystkie strony konfliktu.

Nie mniej istotne w efektywnym procesie edukacji sa zabawy recepcyjne (re-
ceptywne). Zabawy tego rodzaju sg szczeg6lnie przydatne w edukacji matematycznej
dzieci w wieku przedszkolnym — zwtaszcza podczas ksztaltowania podstawowych
poje¢, takich jak np.: liczba, dodawanie czy odejmowanie. Dzigki wlasciwie zorgani-
zowanej zabawie recepcyjnej — matematycznej dziecko rozwija zdolno$¢ rozumienia
pojec¢ matematycznych, struktury dziatan arytmetycznych, nabywa i rozwija umiejet-
nosci stosowania podstawowych schematow matematycznych aktywnosci (czynno-
$ci) czy umiejetnosci przeksztatcania tych schematow aktywnosci. Aktywne uczest-
nictwo dziecka w tego rodzaju zabawach doskonali intelekt matematyczny, co nieco
pdzniej utatwia dziecku nauke matematyki w szkole podstawowej. Ponadto zabawy
recepcyjne (zabawy receptywne) wydajg si¢ efektowng metoda edukacji lingwistycz-
nej przedszkolakow (i odnosnie do jezyka obcego / jezykow obcych, takze uczniow
miodszych klas szkoty podstawowej), zwlaszcza przy wzmocnieniu procesu naucza-
nia jezyka ojczystego i jezyka obcego przez zabawy plastyczne, a przede wszystkim
zabawy muzyczne, co potwierdzaja nauczyciele praktycy.

Ponizej sprobuje zasygnalizowac jeszcze kilka innych istotnych problemow
dotyczacych funkcji zabawy w edukacji dziecka w wieku przedszkolnym.

Chciatabym zauwazy¢, ze zabawa byla (i nadal jest) przedmiotem zaintereso-
wania ekspertow z rozmaitych kregow wiedzy. Kulturotwoérczy aspekt zabawy
jest zaprezentowany w monumentalnej monografii, ktorej autorem byt znakomity
humanista Johan Huizinga®. Inne aspekty zabawy: psychologiczny i socjolo-
giczny opisat Erik H. Erikson w swoim studium Play and Actuality*'. W Polsce
czestokro¢ prezentowany byt filozoficzny aspekt zabawy?*?. Nas (pedagogow) inte-
resuja przede wszystkim dwa istotne aspekty zabawy dziecka: wychowawczy oraz
edukacyjny, ktore bywaly przedmiotem zainteresowania pedagogiki zabawy*.

30 J. Huizinga, Homo ludens. Zabawa jako Zrédio kultury, pierwodruk: 1938, pierwodruk w j. pol-
skim: Warszawa 1967. Ostatnie polskie wydanie: Warszawa 2007.

SUE.H. Erikson, Zabawa i aktualnosé, pierwodruk: 1987; Dziecko w zabawie i Swiecie jezyka,
red. A. Brzezinska, T. Czub, G. Lutomski, B. Smykowski, Poznan 1995, s. 232-269.

32 7. Baran, Filozoficzne spojrzenie na zabawe dziecka, ,,Wychowanie w Przedszkolu” 1997,
nr 7, s. 387-391; J. Truskolaska, Cechy dobrej zabawy, ,,Cywilizacja” 2009, nr 29, s. 112-118.
W tych studiach zabawa zostata zinterpretowana jako warto$¢ sama w sobie, a zarazem i jako au-
tonomiczna warto$¢ aksjologiczna.

33 Ostatnio aspekty pedagogiczne zabawy opisali: M. Dziewiecki, Dziecko — zabawa — wycho-
wanie, ,,Cywilizacja” 2009, nr 29, s. 31-38 oraz J. Truskolaska, Miejsce zabawy w wychowaniu,
,»Cywilizacja” 2009, nr 29, s. 39-46.
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Synkretyzm fenomenu zabawy pozwala wyr6zni¢ jej funkcje edukacyjng
wsrod wielu innych przez nig petnionych. Nie powinno to nas dziwi¢, bowiem edu-
kacja, podobnie jak i zabawa, dotyczy w pewnym sensie kultury symbolicznej, be-
dac realizacja procesu wykonywania ,,czynno$ci symbolicznych” (a nawet i ,,czyn-
no$ci magicznych”), takich, jak — pisanie, czytanie oraz liczenie. Stad synkretyzm
mozna dostrzec rowniez i w fenomenie edukacji. Totez — jak zauwazyt Andrzej
Pluta — cechg znamienng edukacji przedszkolne;j ,jest: (1.) synkretyzm komunika-
cyjno-dydaktyczny oraz (2.) synkretyzm edukacyjny’*. Synkretyzm edukacyjny
zawarty w zjawisku nadawania aktom komunikacji dydaktycznej cech aktywnosci
aksjologicznej oraz cech ,,dzialania praktycznego” jest — moim zdaniem — funda-
mentem fenomenu preedukacji dziecka w wieku przedszkolnym. Osobiscie sadze,
ze praformg owego synkretyzmu edukacyjnego sg rozmaitego rodzaju aktywnosci
ludyczne inspirowane przez matki dzieci w wieku przedprzedszkolnym (podczas
karmienia dziecka Iub w czasie kapieli).

Zabawa, bedac szczegdlnego rodzaju sposobem egzystencji dziecka, wprowa-
dza je w czasoprzestrzen pozaracjonalng oraz w modus bycia. Totez nie moze i nie
powinien nas dzi$ dziwi¢ antropologiczno-etyczny wymiar pedagogiki zabawy>.
Wspolczesna pedagogika zabawy jako subdyscyplina pedagogiczna, uwzglednia-
jac fakt, ze dziecko w zabawie moze odtworzy¢, przetworzy¢ oraz stworzy¢ lub
zmodyfikowac tresci egzystencjalnego bycia, dzigki swoim do$wiadczeniom egzy-
stencjalnym ze sfery realnej (ze Swiata rzeczywistego), winna u§wiadomic teorety-
kom pedagogiki i nauczycielom praktykom i bios zabawy, i etos zabawy, a przede
wszystkim winna opisa¢ jej wymiar etyczny oraz okresli¢ znaczenie zabawy dla
rozwoju sfery moralnej kilkulatka, o czym dzi§ — niestety — zapominajg badacze
fenomenu zabawy w ogdle, a zabawy dziecka w szczegolnosci.

W 2004 r. Edyta Gruszezyk-Kolczynska trafnie stwierdzita, ze dziecko in-
tensywnie uczy si¢ podczas zabawy, za§ proces nauczania poprzez zabawe, be-
dac dostosowany do aktualnych potrzeb i oczekiwan kilkulatka, jest dla dziecka
atrakcyjny, dzieki czemu wspomaga znaczgco jego rozwoj intelektualny?.

Ostatnio Danuta Waloszek zinterpretowata zabawg jako zasadniczg strate-
gie edukacji (strategi¢ edukacyjng), wyjatkowo atrakcyjng dla dziecka w wieku
przedszkolnym, a rownoczesnie wykazata, ze edukacja przedszkolna sytuuje

3 A. Pluta, Osobliwosci esencjalnej budowy dydaktycznych czynnosci kulturowych konstytuujq-
cych wezesng edukacje dziecka. Teoretyczne, metodologiczne i praktyczne aspekty rekonstrukcji, [w:]
Ksztalcenie wezesnoszkolne w perspektywie zmian w polskim systemie oswiatowym, red. Z. Ratajek,
Kielce 1993.

35 J. Truskolaska, Antropologiczno-etyczne podstawy pedagogiki zabawy, ,,Cywilizacja” 2004,
nr 10, s. 124-136.

3¢ Zob.: E. Gruszczyk-Kolczynska, E. Zielinska, Wspomaganie rozwoju umystowego czterolat-
kow i pieciolatkow, Warszawa 2004, s. 32.
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dziecko w szczegodlnej czasoprzestrzeni pomigdzy zabawg a zadaniem®. Rzeczy-
wiscie, zabawy badawcze, konstrukcyjne, symulacyjne oraz recepcyjne (zawieraja-
ce w sobie w sposob naturalny tak istotne fazy klasycznego procesu edukacji, jak
np.: diagnozowanie / rozpoznawanie, dos§wiadczanie, tworzenie) moga wspottwo-
rzy¢ atrakcyjne dla dzieci w wieku przedszkolnym edukacyjne strategie zabawo-
we i edukacyjne strategie zabawowo-zadaniowe z dominacja zabawy, zawieraja-
cej w sobie badz to nowe obiekty zabawy, badz to nowos¢ sytuacji zabawy.

Teoretyczne poglady Edyty Gruszczyk-Kolczynskiej i Danuty Waloszek po-
twierdza praktyka edukacji przedszkolnej*®. Warto dodac¢, ze zabawa jako zasadni-
cza strategia edukacji (strategia edukacyjna) sprzyja nie tylko nauczaniu dziecka,
ale rowniez i1 jego wychowaniu. I to wlasnie zapewnia zabawie istotne miejsce
we wspoétczesnej edukacji kilkulatka.

Ja do powyzszych spostrzezen Edyty Gruszczyk-Kolczynskiej i Danuty Wa-
loszek dodatabym, ze rozwoj dziecka w wieku przedszkolnym jest wielokierunko-
wy, totez kazdy rodzaj zabawy (wymieniony w niniejszym studium) spetnia istotne
swoiste funkcje tak w rozwoju kilkulatka, jak i w procesie jego edukacji, stad na-
lezatoby edukacj¢ przedszkolng realizowac¢ w tak przemyslany sposob, aby z jed-
nej strony — zapewni¢ dzieciom mozliwo$ci uczestniczenia w rozmaitych aktyw-
nosciach zabawowych, zas$ ze strony drugiej — uwzgledni¢ wszystkie aktywnosci
zabawowe w kontekscie zardwno klasycznych teorii pedagogicznych, jak roéwniez
nowych teorii pedagogicznych i psychologicznych, a zwlaszcza teorii wielorakiej
inteligencji, teorii integracji sensorycznej oraz teorii kinezjologii edukacyjnej.

Slowa kluczowe: zabawa, uczenie si¢ w zabawie, teorie pedagogiczne, metody edukacji
w przedszkolu i szkole

Keywords: a game, learning during games, educational methods in kindergarten and school,
pedagogical theories

Streszczenie: Organizowanie uczenia si¢ dzieci wymaga od nauczyciela stosowania specy-
ficznych metod, jak i zapewnienia dzieciom mozliwosci uczestniczenia w rozmaitych aktywno-
$ciach zabawowych. W niniejszym tek$cie zwrocono uwagge na istotne funkcje réznych rodzajow
zabaw majacych znaczenie dla rozwoju i edukacji dziecka. Wybrane aktywno$ci zabawowe ukaza-
no w kontekscie zarowno klasycznych teorii pedagogicznych, jak i nowych teorii pedagogicznych
i psychologicznych, a zwlaszcza teorii wielorakiej inteligencji, teorii integracji sensorycznej oraz
teorii kinezjologii edukacyjnej.

37 D. Waloszek, Pedagogika przedszkolna: Metamorfoza statusu i przedmiotu badan, Krakow
2006, s. 269-274.

3 D. Wieczorek, Dzieciece zabawy, ,,Zycie Szkoty” 2007, nr 6, s. 5-7; J. Bot, Stare i nowe za-
bawy ,,w kole”, ,,Wychowanie w Przedszkolu” 2009, nr 3, s. 43-47; A.B. Pietruszka, Magia kulistego
Swiata: zabawy z geometriq przestrzenng, ,,Wychowanie w Przedszkolu” 2009, nr 5, s. 26-28.
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Abstract: Organize children’s learning requires the teacher to use specific methods as well as
provide opportunities for children to participate in various activities playground. In this text high-
lights the essential functions of different types of games which are relevant to the development and
education of the child. Selected activities are shown in the context of playing both classical theories
of teaching, as well as new educational and psychological theories, especially the theory of multiple
intelligence, sensory integration theory and the theory of educational kinesiology.
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NIE TYLKO RACHUNKI
NOT ONLY ARITHMETIC

Matematyki nie mozna nauczy¢ poprzez przekaz informacji — niewazne: stowny
czy wizualny. Dziecko musi samo dla siebie zbudowa¢ swoja wlasng matematyke.
Musi samo skonstruowac¢ matematyczne pojecia (ktore sa abstraktami), musi samo
dostrzec zwigzki i zaleznosci, musi samo przeprowadzi¢ rozumowania prowadzace
do rozwiazania okreslonego problemu matematycznego. Swiat liczb, praw mate-
matycznych, zwiazkéw przyczynowo-skutkowych wytania si¢ dziecku z wielu
codziennych sytuacji. W pierwszych etapach swojej edukacji zdobywa ono wie-
dze gtownie poprzez dziatanie, poprzez aktywne uczestniczenie w rozwigzywaniu
waznego dla niego problemu, poprzez badanie i wytwarzanie obiektow, ktore maja
dla niego warto$¢. Wydaje si¢ wigc naturalne, ze nauczanie matematyki powinno
przede wszystkim bazowac na wlasnej tworczej aktywnosci dziecka, wykorzysty-
wac¢ ciekawos¢, pomystowosc, spostrzegawczo$¢. Te sytuacje tworzg pola doswiad-
czen, w ktorych zanurzone sg wieloaspektowe pola matematycznych pojec.

W publikacjach dotyczacych matematyki wezesnoszkolnej podkresla si¢ psy-
chologiczne podstawy ksztaltowania si¢ poje¢ i procedur matematycznych. Ope-
racyjny charakter poje¢ matematycznych wskazuje, ze ich rozumienie wigze si¢
nieodlacznie z umiejetnoscia ich stosowania. Pojgcia matematyczne na kazdym
etapie ksztatcenia wiaza si¢ z dzialaniami, z robieniem czego$. Dopiero poprzez
dziatanie dziecko jest w stanie pojac istote¢ matematycznego pojecia zakotwi-
czonego w dziataniu, intuicyjnie odebrac jego wtasnos$ci, ktore beda wskazowka
o tym, jak dane pojg¢cie mozna stosowaé. Jest to wigc druga strona zagadnienia
dotyczacego aktywnosci witasnej dziecka na lekcjach matematyki.

Aby jednak dziecko byto aktywne, musi mie¢ ku temu podstawy. Oprocz
zaciekawienia, dojrzatosci emocjonalnej, potrzebna jest jeszcze pewna cecha
umystu charakteryzujaca aktywno$¢ typowo matematyczng. E. Gruszczyk-Kol-
czynska (za prof. Krutieckim) nazywa t¢ ceche ,,poczuciem sensu i krytycznym
rozumowaniem”!. Dzieci takie powinny umie¢ powigzac z sobg rozne fakty, wy-

' E. Gruszczyk-Kolczynska, M. Kotarba-Kanczugowska, Dzieci uzdolnione matematycznie: pro-
blemy, wyniki badan, interpretacje i wnioski, referat wygloszony podczas Israeli-Polish Mathematical
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tapac putapki (np. w zadaniach zle sformutowanych), wycigga¢ wnioski. Powin-
ny by¢ odporne na stres, wytrwale w dazeniu do poszukiwania rozwigzan, umieé
analizowac rozne przypadki.

Zajecia z edukacji matematycznej nie maja na celu wycwiczenia sprawnosci
rachunkowej uczniow. OczywiScie wazne jest, aby uczen umiat sprawnie racho-
wac, ale ta sprawnos$¢ nie ma by¢ efektem mozolnego prze¢wiczenia wielu stup-
kéw — nie z tym powinna si¢ matematyka szkolna kojarzy¢. Poza rachunkami
i liczbami jest tam miejsce po prostu na myslenie.

Narzgdziem rozumowan matematycznych jest dedukcja. Mowiac kolokwial-
nie, jest to umiejetno$¢ wyciggania wnioskow, dochodzenie do sadow wynika-
jacych z jakich$§ przestanek. Skad w matematyce dedukcja? Skad si¢ wzigty
rézne prawa dziatan w matematyce? To sa bardzo drazliwe pytania, nie ma na
nie szybkiej odpowiedzi, nie bede si¢ nawet starata na nie odpowiadaé. Pokaze
tylko, Ze sg pewne zadania, ktore dajg szans¢ na ,,wymyslanie sobie”, na samo-
dzielne podejmowanie decyzji, na tworzenie praw istniejagcych w matematyce.
Jest oczywiste, ze zaj¢cia z edukacji matematycznej powinny dawaé dzieciom
szans¢ na rozwijanie takich umiejetnosci. Wigze si¢ to z koniecznoscia rozwiazy-
wania takich problemoéw, w ktoérym niezbedne jest zastanawianie si¢, zmienianie
wczesniejszych strategii rozwigzywania zadania, wykluczanie pewnych sytuacji,
rozwazanie ro6znych przypadkow. Takie zadania nie sg jednak w szkole lubiane.

Osobiscie ceni¢ sobie niejednoznacznos¢ zadan w nauczaniu wczesnoszkol-
nym. Chcg, by uczen nie starat si¢ zgadnaé, czego oczekuje nauczyciel, by nie dzia-
tat zgodnie z wyuczonym szablonem, by miat szans¢ na obron¢ wlasnego zdania
(wlasnego rozumienia, wiasnej strategii). A przede wszystkim by mogl uwierzyc¢,
ze potrafi sam wymysle¢ co$ ciekawego 1 ze takie samodzielne myslenie jest war-
toscig. Wierze przy tym, ze trafi na madrego nauczyciela, ktory mu na to pozwoli.

Przeanalizujmy prace nad kilkoma zadaniami. Sg one troche inne niz te typowe,
podrecznikowe. Bedg starata si¢ przekonac, ze warto im poswigci¢ trochg czasu.

Zaczynamy od budowania zaufania do wlasnych mozliwosci

Dzieci matematycznie zdolne nie bojg si¢ wyzwan. Sa odporne na stres, s
cierpliwe, pracowite. Cieszy je wysitek zwigzany z tworzeniem nowych rozwia-
zan, potrafig si¢ skupia¢. Maja $wietne samopoczucie, kiedy rozwiazujg zada-
nia — sam proces rozwigzywania moze by¢ dla nich duzo ciekawszy niz moment
znalezienia rozwigzania. Sg to bardzo pozadane cechy osobowos$ci, pomagajace

Meeting, 12—15 September, £.6dz 2011 (materiaty konferencyjne, niepublikowane). Autorka powotuje
si¢ tam na wyniki badan A.W. Krutieckiego zamieszczone w pracy Psichologia matiematiczeskich
sposobnostiej szkolnikow, Moskwa 1968.
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W uczestniczeniu w zajeciach z matematyki. Niestety, nie wszystkie dzieci majg
takg osobowos¢. Ponizszy przyktad jest kierowany m.in. do tych ,niematema-
tycznych”, potrzebujacych wsparcia.

Przyklad 1*

Jak mozna rozdzieli¢ krzesta do dwéch zbioréw po cztery?

Pierwsze narzucajace si¢ rozwigzanie to rozdziat krzeset na niebieskie i... ko-
lorowe. Taki podzial jest tatwy, wyrdznienie krzeset niebieskich sposrdd wszystkich
innych nie wymaga zadnego intelektualnego wysitku. Wystarczy tylko przeliczy¢, ze
pozostalych krzeset tez jest 4 1 znalez¢ odpowiednia nazwe dla tego drugiego zbio-
ru. Mimo Ze jest to tatwe, znalezienie pierwszego rozwigzania jest wazne. Bardzo
o$miela, daje poczucie sukcesu. Jednak gdyby na takim rozwigzaniu zakonczy¢ prace
z tym zadaniem, byloby to dzialanie wbrew zasadom pracy na zajeciach z edukacji
matematycznej. Niezbedne jest teraz postawienie pytania: Jak inaczej mozna te krze-
sta rozdzieli¢ po 4. Dopiero teraz zaczyna si¢ zabawa, bo trzeba znalez¢ nieoczywiste
cechy laczace krzesta ze sobg i sprawdzi¢, czy pozwalajg one na stworzenie zbioro6w
czteroelementowych. Mozliwosci jest co najmniej kilka, kazda dziecieca propozycija
powinna by¢ przedyskutowana. Tutaj trzeba dziecku da¢ szans¢ na wypowiedzenie
wiasnych spostrzezen. To ono samo ma mie¢ poczucie, ze mOwi o rzeczy waznej,
rola nauczyciela jest danie dziecku szansy na opowiedzenie o swoich poszukiwaniach
1 odkryciach. Niech mowi swoim nieporadnym jezykiem, niech trudzi si¢ nad dobie-
raniem odpowiednich stow, niech mysl ubiera w stowa.

2 Przyktad pochodzi z publikacji: B. Lankiewicz, K. Sawicka, E. Swoboda, Matematyka [Plus] 2,
¢wiczenia rozwijajqce zainteresowania, Warszawa 2013, s. 11.
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Tak prowadzona praca nad zadaniem daje dziecku poczucie, Ze jego myslenie
jest wazne i doceniane. Zaczyna ono nabiera¢ zaufania dla swoich rozwigzan,
wierzy¢, ze samo potrafi.

Krok nastepny - nie wszystko jest takie do konica oczywiste

Jezeli rozwigzanie jest niejednoznaczne i dopuszcza rézne interpretacje, czg-
sto jest zglaszane jako ,,niepoprawne”. Pewnie dlatego, ze kto$ kiedy$ stwierdzit,
ze w matematyce nie ma miejsca na dyskusje, bo jak mozna dyskutowac, czy
dwa plus dwa réwna si¢ cztery. Z. Krygowska — wybitna dydaktyk matematyki
— powiedziata kiedys, ze uczen tworzy sobie taki obraz matematyki, jaki widzi
poprzez pryzmat rozwigzywanych zadan. Jezeli wigec dziecko spotyka wytacznie
takie zadania, w ktorych jest tylko jedna stluszna odpowiedz albo — co gorsza —
tylko jedna shuszna droga rozwigzywania zadania, to jego obraz matematyki jest
bardzo nieprawidlowy. Im wcze$niej spotka takie zadania, w ktorych trzeba przy-
jac jakies$ zatozenia dodatkowe albo rozwazy¢ kilka przypadkéw, tym tatwiej mu
bedzie by¢ rzeczywiscie tworczym na dalszych etapach edukacyjnych.

Do rozwigzania ¢wiczenia z przyktadu 2 dziecku powinna wystarczy¢ zna-
jomoscig takich poje¢, jak ,,na prawo od”, ,,na lewo od”, ,,do przodu”, ,,do tytu”.
Sa to typowe zwroty, kojarzone z dzialem ,,stosunki przestrzenne”. Teoretycznie
wszystko powinno by¢ jasne. Czyzby?

Zacznijmy od pierwszego polecenia:

»Jurek mieszka pod lasem” — to jest jasne. Domki sg umiejscowione rowniut-
ko w rzedach, po trzy w jednym rzg¢dzie. Jeden rzadek to domki pod lasem. Jurek
mieszka wigc w jednym z nich.

,Po lewej stronie ma jeszcze dwoch sgsiadow” — niedobrze. Jak zrelaty-
wizowac strony lewa — prawa? Wiadomo, ze to zalezy od tego, w ktéra strong
Jurek patrzy, w strong lasu czy rzeki. Ale tylko wtedy ma jakich$ sgsiadow z le-
wej strony, jezeli patrzy w strone rzeki. Czyli aby zadanie mialo rozwigzanie,
trzeba przyjaé, ze lewa strona w tym zadaniu pokrywa si¢ z lewg strong dziecka
siedzacego przed kartkg z zadaniem. Jurek wiec mieszka w rézowym domku
z dymigcym kominem.

Odpowiedzi na kolejne pytania wydaja si¢ juz oczywiste. Oprdcz ostatniego.
Karol idac do rzeki, mija dom jednego sgsiada. Wynika z tego, ze Karol mieszka
w $§rodkowym rzegdzie domkow. Jednak sg tam trzy domki. Nie jest pomocna na-
wet wiadomosé, ze jeden z tych domkéw jest Marty (ktora ma sgsiada z prawe;j
1 lewej strony), bo to eliminuje tylko jeden domek, a wcigz zostaja jeszcze dwa.
I tutaj nie ma zadnej dodatkowej podpowiedzi — dziecko MUSI przyja¢, ze jest to
ALBO domek po lewej, ALBO po prawej stronie domku Marty.
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Przyklad 2°

EE) Pewne osiedle znajduje si¢ migdzy lasem a rzeka. Przeczytaj opis
i zaznacz, w ktorym domu mieszka kazde dziecko.

® Jurek mieszka pod lasem. Po lewej stronie ma jeszcze dwaéch sasiadow.
W ktorym domu mieszka Jurek?

® Marta ma tak samo daleko do rzeki jak do lasu. Ma sasiada z prawej
i lewej strony. W ktérym domu mieszka Marta?

e W ktorym domu mieszka Asia, jezeli patrzac w strone rzeki, nie widzi
domow sasiadow, a patrzac w prawo, widzi dwa domy?

e W ktorym domu mieszka Karol, jezeli idac do rzeki, mija dom jednego
sasiada?

3 Przyktad pochodzi z publikacji: tychze, Matematyka [Plus] 1, ¢wiczenia rozwijajgce zainte-
resowania, Warszawa 2012, s. 35.
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Przyklad 3*

Uzupelnij puste pola tak, zeby suma liczb w rzedach poziomych

i pionowych wyniosta 20.

9 11

8 93 1 11

Sprébuj ulozy¢ podobna tabelke dla kolezanki lub kolegi albo kogos

z domownikow.

Pierwszy etap pracy nad zadaniem to oczywiscie uzupehienie pustych pol.
Wida¢ wyraznie, ze nie warto zaczynac¢ od samej gory, bo tam sa tylko trzy puste
pola, czyli nie ma zadnej wskazowki. Za to dolny rzad jest catkowicie zapetiony.
Uczen pewnie sprawdzi, ze 8 + 9 + 3 = 20, tak jak jest w poleceniu. Co teraz?
Ano, najlepiej skupi¢ uwage na ostatniej kolumnie, w ktorej brakuje tylko jednej
liczby. Czy trzeba ja wylicza¢? Mozna, ale lepiej zauwazy¢, ze dwie z podanych
liczb sa takie same jak te wystepujace w dolnym rzedzie (3, 9), dlatego bez licze-
nia mozna w wolne okienko wpisa¢ trzecig z tamtych liczb — 8. Zostaty do wy-
peienia cztery pola i to takie, ze w kazdym rzegdzie i kolumnie pozostaty dwa
miejsca do uzupetnienia. Sytuacja jest bardzo otwarta — nie mozna ,,na pewno”
wpisa¢ pasujgcej liczby. Trzeba cos$ zaryzykowac. Trzeba si¢ zdecydowac zardw-
no na warto$¢ liczby, jak i na odpowiednie pole, w ktore t¢ liczbg si¢ wpisze.

Przypu$émy, ze dziecko zdecyduje si¢ na wypetnienie pola centralnego (tab. 1).
Teraz bedzie musiato podja¢ kolejng decyzje: jaka wpisa¢ tam liczbg. No to niech to
bedzie 5 (tab. 2). Teraz rozwigzanie jest oczywiste do samego konca. Wypelniajac
drugi rzad i drugg kolumne, znow mamy symetryczny uktad liczb (tab. 3) oraz jed-
noznaczng wskazoéwke co powinno by¢ wpisane w ostatnim wolnym polu (tab. 4).

8 8 6 | 8 1|68

9 519 6 | 51|09 6 [ 519

81913 8193 8193 81913
tab. 1 tab. 2 tab. 3 tab. 4

* Przyktad pochodzi z publikacji: tamze, s. 48.
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Nasuwa si¢ pytanie: a co by bylo, gdyby zamiast liczby 5 w srodkowym polu
wstawi¢ inng liczbe? Powinno ono prowokowac¢ do zbadania tego problemu przez
dziecko. Wydaje sie, ze kazda liczba mniejsza (lub réwna) od 11 bedzie dobra
(dlaczego?).

Ale w tym zadaniu mozna przyja¢ inng strategi¢ rozwiazujaca. Mozna probo-
wac wstawic¢ liczbe w jedno z pdl brzegowych (tab. 5).

8 8 2 | 8 512 8
2 9 2 9 2 | 4
81913 81913 81913 81913
tab. 5 tab. 6 tab. 7 tab. 8

Tutaj tez trzeba samemu podja¢ decyzje, jaka to moze by¢ liczba. Aby byto
tatwo dodawacé (ponizej jest liczba 8), przyjmijmy, ze bedzie to 2 (tab. 6). Teraz
bez liczenia w pole symetryczne nalezy tez wpisaé 2 (dlaczego? — tab. 7). Pozo-
state okienka wypehnia si¢ juz w sposob jednoznaczny (tab. 8).

Z ta strategig taczy si¢ tez pytanie: jakie inne liczby (oprocz dwojki) mozna
bylo wstawia¢ w szare pole z tab. 5, aby zadanie miato rozwigzanie.

Doswiadczenia zebrane podczas rozwigzywania tego zadania powinny za-
owocowaé w rozwigzywaniu dalszej jego czesci — utozeniu podobnego zadania
dla kolegéw czy domownikoéw. Ten etap jest rownie wazny jak wcze$niejsze.
Pozwala na pewna konceptualizacj¢ wczesniejszych doswiadczen. Uczen musi
spojrze¢ ,,wstecz” na catg dotychczasowg prace, uswiadomic sobie wazne zwigz-
ki, ktore zachodzity w tym zadaniu, i zastosowac je w samodzielnie tworzonej
uktadance. Obserwowanie, jak np. tato zmaga si¢ z tym zadaniem, bedzie dla
dziecka niemalg gratka!

Pierwsza watpliwos¢, ktora nasuwa si¢ przy przyktadzie 4: czy to zadanie
ma jaki$ zwigzek z matematyka? No moze ma, skoro jest pytanie ,,ile”. Ale jak
to policzy¢?

Rzecz w tym, ze pytanie ,,ile” jest tylko pretekstem. Zanim zaczniemy to
zadanie rozwigzywac, trzeba wiele rzeczy samemu ustali¢. Co to znaczy, ze kaz-
da rybka jest inaczej pomalowana? Czy kolejnos¢ kolorow ma tutaj podstawowe
znaczenie? Rybki trzeba pomalowaé trzema kolorami. Czy to oznacza, ze kazda
rybka musi by¢ trojkolorowa?

Kiedy wyjasni si¢ te i inne watpliwosci 1 zostanie przyjety jeden sposob ro-
zumienia zadania, w dalszym ciggu otwarty pozostaje sposob jego rozwigzywa-
nia. Bez kredek i rysunkow raczej si¢ nie obejdziemy (raczej, bo rozwigzania
mozna dowolnie kodowac).
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Przyklad 4°

Ile rybek mozesz pokolorowac trzema réznymi kolorami tak, aby kazda
byla inaczej pomalowana? Masz trzy kolory: zielony, pomaranczowy,
niebieski.

-~

Przyjmijmy, ze ustaliliSmy, ze kazda rybka ma mie¢ paski innego koloru (czyli
rybki sg trojkolorowe), a ro6znig sig, jezeli kolejnos¢ kolordéw jest inna. Przyjmij-
my, ze pracujemy systematycznie. Przyjmijmy, ze zaczynamy od dolnego paska.
Jezeli ten dolny pasek bedzie niebieski, to idgc do gory kolory mogg si¢ uktadaé
na dwa sposoby: zielony, potem pomaranczowy albo odwrotnie — pomaranczowy,
a potem zielony. Czyli sg dwie rozne rybki z niebieskim brzuszkiem.

Zapiszmy (albo pokolorujmy):

pomaranczowy zielony
zielony pomaranczowy
niebieski niebieski

Podobnie moze by¢ z rybkami o brzuszkach zielonych i pomaranczowych.
Dlatego wszystkich trojkolorowych rybek jest tylko 6, co wynika z tabeli:

p z p n n z
p n
n n z z p

5 Przyktad pochodzi z publikacji: tychze, Matematyka [Plus] 2..., dz.cyt., s. 14.
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A na rysunku jest duzo wigcej rybek!!! Czy to znaczy, ze trzeba szuka¢ in-
nych rozwigzan? A moze gdzies popehilismy blad? Powtorne sprawdzenie wy-
kazuje, ze chyba jednak wszedzie jest dobrze. To moze nasze wczesniejsze usta-
lenia nie byty dobre?

Presja jest bardzo silna i trzeba mie¢ duzo determinacji, aby umie¢ sobie po-
wiedzie¢ — moje rozwigzanie jest poprawne. I na dodatek umie¢ tego zdania bronic.

Takie sytuacje sg bardzo wazne w edukacji matematycznej. Przedstawiona
w tym przyktadzie jest dos¢ ekstremalna, dlatego warto rozpoczynaé od sytuacji
latwiejszych.

Krok nastepny - intuicja jako podstawa dla matematycznej aktywnosci

Prawa matematyczne nie spadly z nieba ani nie sa wymystem ztos§liwych
matematykow, ktorzy chca wprowadzi¢ tyle utrudnien, ile tylko mozliwe. Funk-
cjonujag w matematyce jako nauce jako aksjomaty, bo tak matematyka jest skon-
struowana. Ale do matematyki szkolnej te prawa wchodzg jako wyraz zdroworoz-
sadkowego podejscia do tego, co jest sensowne, a co nie, w trakcie wykonywania
dziatan matematycznych. Dlatego zamiast nauczaé¢ praw dziatan, lepiej da¢ dziec-
ku szans¢ na rozwigzywanie takich zadan, ktoére wprowadzaja w giebokie, ale
intuicyjne rozumienie wlasnosci dziatan.

Przyklad 5°
# Wpisz brakujace liczby tak, f 2‘ = 6 g ¢
aby kazde trzy sasiednie liczby y =snwm T 1
daty razem 13. 127 o K 1° K
& 2| F ™

Liczby na ggsieniczce majg mate warto$ci, bo tu nie chodzi o ¢wiczenie spraw-
nosci rachunkowej. Nie bardzo wiadomo, z ktorej strony zaczac liczy¢: kazde trzy
sasiednie liczby maja da¢ razem t¢ sama sume. Takie postawienie problemu daje juz
na wstepie szans¢ na realizowanie jednej z zasad nauczania — zasady $wiadomego
1 aktywnego uczenia si¢. Tutaj trudno postuzy¢ si¢ jakas wyuczong strategig poste-
powania, zastosowa¢ gotowy schemat méwiacy, co i jak nalezy liczy¢é. Wiadomo
tylko, ze kazde trzy sgsiednie liczby maja da¢ taki sam wynik i to rowny 13.

¢ Przyktad pochodzi z publikacji: tychze, Raz dwa trzy teraz My. Matematyka dla klasy trze-
ciej, cz. I, Warszawa 2011, s. 9.
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Mozna probowaé wstawia¢ rozne liczby w puste pola i zlicza¢ ich sume — pew-
nie tak beda zaczynaty swojg prace dzieci. Mozna zacza¢ ,,0d poczatku”, ale tam jest
zbyt duzo mozliwosci: [] +2 + [] = 13. A moze tak od konca: 5+ [] +6 = 13?
Brzmi lepiej — bo jednoznacznie wskazuje, ze w okienku powinna by¢ liczba 2.
To teraz juz mozna jak po sznurku:

Od konca sg liczby 5, 2, 6. Teraz trzeba rozpatrze¢ sume 2, 6, [], ktora to
suma ma wynosic¢ 13. Mozna to przeliczy¢ i stwierdzi¢, ze w okienko nalezy wpi-
sac 5, ale jeszcze lepiej zauwazy¢ zwigzek z poprzednim przyktadem. Zapiszmy
te przyktady jeden pod drugim:

5+42+6=13

2+[]+6=13

Liczba 6 si¢ powtarza, wystarczy bez obliczania zamieni¢ miejscami liczby 2
i 5, co jak wiadomo, nie zmieni wyniku.

Patrzmy dalej: ,,samo” wyszto, ze kolejny uktad trzech liczb to 6, 5, 2 1 to tez
jest uktad, ktéry w sumie daje wartos¢ 13. Uff... Czas na ogdlng konkluzje. Na
gasieniczce sg liczby: 2, 6, 5. Ich suma wynosi 13. Odpowiednio manipulujac tyl-
ko tymi trzema liczbami (w dowolnej kolejno$ci), mamy pewnosc¢, ze suma tych
trzech sktadnikow wyniesie zawsze tyle samo.

Tylko nauczyciel wie, ze matematyczna podstawa dla tego zadania to zastoso-
wanie prawa tgcznosci i przemiennosci dodawania. W algebraicznej formie maja
one postac reguiki:

dla dowolnych liczb naturalnych a, b, ¢ zachodza zwiazki:
at+tb=b+a, a+(b+c)=(a+b)+c

Inaczej mowigc — suma nie zalezy od kolejnosci dodawania liczb. Dziecko,
rozwigzujac zadanie z gasieniczka, wcale nie ma poczucia, ze stosuje regulke.
Ono dziata zdroworozsadkowo, stosujac te same naturalne prawa logiczne, kto-
re ludzko$¢ uznata za uzyteczne przy dokonywaniu obliczen matematycznych.
Dzieci po prostu dziatajg intuicyjnie, rozumiejac, na czym polega dodawanie,
majg poczucie sensu wykonywania pewnych czynnosci (a takze — co bardzo waz-
ne — bezsensu innych).

Wiem dlaczego

Myslenie dedukcyjne to gtownie wyciaganie wnioskow z wczesniejszych
faktow (przestanek). W matematyce duzo wazniejsze od stwierdzenia, ze pewne
fakty maja miejsce, jest znalezienie uzasadnienia, dlaczego takie fakty zachodza.
Jest to problem uzasadniania i dowodzenia. Im czgs$ciej dziecko musi odpowiadac
na pytania ,,dlaczego”, tym lepiej jest wprowadzane w matematyczng metode.
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Najlepsza sytuacja jest taka, kiedy dziecko samo czuje potrzebg szukania odpo-
wiedzi na pytanie ,,dlaczego”. Moze by¢ ono sprowokowane choéby zadaniem
przedstawionym w nastgpnym przyktadzie.

Przyklad 6’

Uzupetlnij tabelke.

+ |1 2 51| 7

3 + =
4

8 + =
9

Wybierz dowolny kwadrat wewnatrz tabeli i policz sumy ,na krzyz”.
Czy dostrzegasz co$ ciekawego?
Sprawdz swoje obserwacje na innym przyktadzie. Wybierz inny kwadrat

z tabeli i policz ,,na krzyz”. Zapisz wyniki.

Zadanie rozpoczyna si¢ niewinnie, trzeba wykonac proste dodawania, odczytujac
liczby z tabeli. Dla p6l zielonych jestto 5 +4 =9, 8 + 7= 15. Teraz te wyniki do siebie
dodajemy: 9 + 15 = 24. To samo dla pdl niebieskich 8 + 5 =13, 4 + 7 = 11. Znéw
trzeba doda¢ do siebie otrzymane liczby, czyli 13 + 11. Wynik 24 moze troch¢
zaskoczy¢ — tyle samo, co wynik dodawania liczb z pdl zielonych.

Teraz dziecko jest prowokowane do wybrania dowolnych innych czterech pol
tworzacych kwadrat. Znéw wykonujac dodawania z pol lezacych wzdhuz przekat-
nych, powinno dosta¢ taki sam wynik. Moze ten sam trick sprawdzi¢ jeszcze raz
na innych polach. Moze zbudowa¢ swoja wtasna tabel¢ dodawania i przekonac
si¢, ze dziala ta sama reguta: sumy na przekatnych sa sobie rowne.

Samo stwierdzenie tego faktu powinno prowokowac pytanie: Dlaczego tak
sie dzieje? Pewnie ten wynik jest niezalezny od tego, jakie liczby wpiszemy w na-

7 Przyktady pochodzi z publikacji: tychze, Matematyka [Plus] 2..., dz.cyt., s. 31.
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glowki tabel, bo prawidlowos¢ zachodzi nawet wtedy, gdy te liczby sa zupehie
przypadkowe. Gdzie wigc szuka¢ wytlumaczenia?

Wytlumaczenie jest do$¢ proste, ale przeciez nie o to chodzi, by stawiaé
przed dzieckiem problemy nie do rozwigzania. Wystarczy si¢ doktadnie przyglad-
ng¢ liczbom tworzacym sumy z pél lezacych na przekatnych. Na przyktad liczby
tworzace sumy rozpatrywane na samym poczatku zadania to:

Pola zielone: 5+4+8+7
Pola niebieskie: 5+8+4+7

Sa to kombinacje tych samych liczb, wigc ich sumy muszg by¢ takie same. Kolej-
na okazja, by si¢ odwota¢ do intuicyjnego rozumienia praw dotyczacych dodawania.

Zakonczenie

W literaturze dydaktycznej duzo mowi sie o koniecznosci pracy z dzieckiem
zdolnym, w tym zdolnym matematycznie. Niekiedy nawet okresla si¢ cechy, ktore
charakteryzujg zar6wno osobowo$¢, jak 1 umystowos¢ takiego dziecka. Ucznio-
wie, ktorzy mys$la o problemach matematycznych w oryginalny lub innowacyjny
sposob czesto charakteryzuja sie nastepujacymi cechami:

» elastycznie korzystaja z informacji: tatwo przestawiaja si¢ (przeskakuja)

z symbolicznych obliczen na graficzne wizualizacje, jesli jest to konieczne
w trakcie rozwigzywania problemow,

* procesy odwrotne — potrafig przej$¢ od myslenia ,,wprost” do my$lenia ,,0d-

wrotnego” (od analizy do syntezy i na odwrot),

* charakteryzuje ich oryginalno$¢ pomystow, rozwiazujg zadania w unikalny

sposob, nie odwotuja sie do rutyny,

* daza do matematycznej elegancji i jasnosci w wyjasnieniu rozumowania,

* sg ciekawi matematycznych zwigzkow i relacji, pytaja ,,dlaczego” i ,,co

jesli”,

* majg site i wytrwatos¢ w rozwiazywaniu skomplikowanych problemow,

» daza poza powierzchowne rozwigzania, badaja zagadnienie rowniez po

tym, gdy wstepny problem zostat juz rozwigzany®.

Warto przyjac te charakterystyki jako dyrektywy do pracy z kazdym dziec-
kiem, bowiem w kazdym moze drzemac ukryty talent. A niezaleznie od rzeczy-
wistych uzdolnien dziecka, taki kierunek pracy pozwala na bawienie si¢ mate-
matyka, na czerpanie satysfakcji z intelektualnego wysitku. A to kazdy lubi,
niezaleznie od uzdolnien.

$ E.L. Mann, Creativity: The Essence of Mathematics, ,,Journal for the Education of the Gifted”
2006, nr 30(2), s. 248.
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Stowa kluczowe: aktywnos¢, poczucie sensu, wnioskowanie

Keywords: activities, feeling of making sense, to conclude

Streszczenie: Coraz lepsza wiedza o sposobach pracy z dzieckiem w ramach edukacji matema-
tycznej powoduje, ze dostrzegamy wcigz nowe aspekty tej pracy. Wiasng aktywno$¢ dziecka rozumie
si¢ dzisiaj bardzo szeroko, nie ogranicza tylko do uczestniczenia w zajgciach zaprojektowanych przez
nauczyciela zgodnie ze szczegdtowo zaplanowanym konspektem. Dziecko zdobywa na lekcjach coraz
wigkszg autonomig, jego indywidualne rozwigzania wptywaja na warto$¢ zaje¢. Konstruowanie wia-
snej matematyki wymaga, aby uczen przejat zachowania i sposoby mys$lenia typowe dla matematyki.
Artykut zwraca uwagg na konieczno$¢ pobudzania takich umiejetnosci myslenia i ksztattowania ta-
kich postaw. Podaje rowniez przyktady zadan, ktore moga stuzy¢ realizacji tego celu.

Abstract: Better knowledge about how to work with children during mathematical activities
causes that we recognize new aspects of this work. Own child’s activity shall be understood very
broadly, it is not limited only to participation in activities designed by the teacher in accordance with
the detailed blueprint. A child receives in the classroom ever greater autonomy, its individual solu-
tions affect the value of the planned work. Creation of own mathematics requires that the pupil takes
over the behavior and ways of thinking typical for mathematician. The article draws attention to the
need to encourage in such thinking skills and shape such attitudes. It provides examples of tasks that
can enable to obtain that purpose.
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MALE FORMY TEATRALNE
W EDUKACJI WCZESNOSZKOLNE]

LITTLE THEATRICAL FORMS IN EARLY EDUCATION

Cele edukacji wczesnoszkolnej

Wspotczesna edukacja rozumiana jest jako proces wspierajgcy i wspomaga-
jacy wszechstronny rozwoj ucznia. Podstawa programowa wyksztatcenia ogolne-
go w odniesieniu do pierwszego etapu edukacyjnego okresla jej cel nastgpujaco:
,»Celem edukacji wczesnoszkolnej jest wspomaganie dziecka w rozwoju inte-
lektualnym, emocjonalnym, spotecznym, etycznym, fizycznym i estetycznym.
Wazne jest rowniez takie wychowanie, aby dziecko w miare swoich mozliwos$ci
bylto przygotowane do zycia w zgodzie z samym sobg, ludzmi i przyrodg. Nalezy
zadba¢ o to, aby dziecko odrozniato dobro od zta, bylo §wiadome przynaleznosci
spotecznej (do rodziny, grupy rowiesniczej i wspolnoty narodowej) oraz rozu-
miato konieczno$¢ dbania o przyrode. Jednoczesnie dazy si¢ do uksztaltowania
systemu wiadomosci i umiejetnosci potrzebnych dziecku do poznawania i rozu-
mienia §wiata, radzenia sobie w codziennych sytuacjach oraz do kontynuowania
nauki w klasach IV-VI szkoty podstawowe;j”!.

Powyzsze cele realizowane sg poprzez przyporzadkowane im w podstawie
programowej tresci nauczania oraz w oparciu o programy edukacyjne bedace roz-
winigciem i uszczegdtowieniem ogolnych celow i tresci edukacyjnych. Bardzo cze-
sto akcentowanym w programach celem dziatan pedagogicznych jest stymulowa-
nie aktywnos$ci tworczej ucznidw, rozwijanie ich kreatywnosci i tworczej postawy.
Wielu pedagogow uzasadnia potrzebe wychowywania ludzi tworczych ze wzgledu
na samych wychowankow, na realizacj¢ ich potencjatu, ale takze ze wzgledu na ko-
rzysci, jakie ludzie tworczy moga wnies¢ dla rozwoju spoteczenstw, rozwoju $wia-
ta. XXI w. potrzebuje ludzi umiejacych sprosta¢ wspotczesnym wyzwaniom, ludzi
otwartych na problemy, kreatywnych, myslacych dywergencyjnie, poszukujacych

' Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy pro-
gramowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogdlnego w poszczegodlnych typach szkot
(DzU z 15 stycznia 2009 r., nr 4, poz. 17).
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nowych rozwigzan. Samo pojecie tworczosci, cho¢ jest obecnie bardzo popularne,
to jednak wieloznacznie rozumiane i w rozny sposob definiowane. W literaturze
psychologicznej? i pedagogicznej® znajdujemy dwa podejscia do tworczosci. Auto-
rzy wyodrebniajg tworczos¢ elitarng, zwang tez wybitng, oraz tworczos$¢ egalitarng
lub codzienng. Tworczos¢ w pierwszym rozumieniu (elitarna/wybitna) odnoszona
jest wylacznie do wybitnych tworcow, zdolnych do generowania rozwigzan (dziet)
wyjatkowych, warto§ciowych i nowych w skali powszechnej. Jest ona bardzo
rzadko spotykana (1% populacji), opiera si¢ na wybitnym talencie oraz wytrwa-
tosci, przynosi wytwory nowe i1 wartosciowe w skali powszechnej. O takim ro-
dzaju tworczo$ci mowi sie, ze zmienia caty §wiat. Z kolei podejscie egalitarne
(tworczos¢ codzienna) zaktada, ze kazdy cztowiek jest tworczy, cho¢ nie kazdy
w jednakowym stopniu. Tworczo$¢ w tym ujeciu jest cecha psychologiczng czto-
wieka (jak np. pamigé¢, empatia, inteligencja). Do tego rodzaju tworczosci zdolni
sa wszyscy ludzie pragnacy wyjs¢ poza rutyne i schemat. Opiera si¢ ona na moty-
wacji wewnetrznej 1 dazeniu do samorealizacji. Przynosi rowniez wytwory nowe
i cenne, ale w wymiarze jednostkowym, oraz wazne dla najblizszego §rodowiska.
J.K. Szmidt* proponuje, aby z punktu widzenia pedagogiki przyja¢ zasade, ktora
znosi spory dotyczace, czy ktos jest tworczy, czy w ogole nietworczy. Tworczosé
wedlug niego nalezy postrzegac jako cechg ciagla, wystepujaca u roznych ludzi
w réznym nasileniu, od niemal zerowego do bardzo duzego — u 0so6b szczegdl-
nie utalentowanych lub wregcz genialnych. To egalitarne podejsScie do rozumienia
tworczosci ma dla pedagogiki wazne implikacje. Oznacza, ze tego rodzaju twor-
czo$¢ mozna pobudzaé, stymulowaé, zwlaszcza w srodowisku bezpieczenstwa
i wolnoéci, w klimacie porozumienia®.

Powyzsze cele moga by¢ realizowane z wykorzystaniem bardzo réznorod-
nych metod i form organizacyjnych zaje¢, z uzyciem ciekawych $rodkéw 1 po-
mocy dydaktycznych. Jednym ze sposobow jest zastosowanie w edukacji matych
form teatralnych. Nauczyciele sg wrecz zobligowani do ich stosowania, bowiem
okreslone to jest w podstawie programowej dotyczacej tego etapu edukacyjne-
go. Tresci nauczania klasy pierwszej w odniesieniu do edukacji polonistycznej,
obok innych dotyczacych wspomagania rozwoju umystowego w zakresie wy-
powiadania si¢, dbatosci o kulturg jezyka, poczatkowej nauki czytania i pisania,
obejmujg réwniez ksztattowanie umiejetnosci wypowiadania si¢ w matych for-
mach teatralnych. ,,Uczen konczacy klasg I w zakresie umiejetnosci wypowiada-
nia si¢ w matych formach teatralnych: uczestniczy w zabawie teatralnej, ilustruje
mimika, gestem, ruchem zachowania bohatera literackiego lub wymyslonego,

2 Por. E. Necka, Psychologia twérczosci, Gdansk 2001.

3 Por. K.J. Szmidt, Pedagogika twérczosci, Sopot 2005.

4 Tamze, s. 73.

5 Por. R. Gloton, K. Clero, Twércza aktywnosé dziecka, Warszawa 1985, s. 74.
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rozumie umowne znaczenie rekwizytu i umie postuzy¢ si¢ nim w odgrywanej
scence, odtwarza z pamigci teksty dla dzieci, np. wiersze, piosenki, fragmenty
prozy”°. Natomiast uczen konczacy klase trzecia: ,,analizuje i interpretuje teksty
kultury: przejawia wrazliwos¢ estetyczna, rozszerza zasob slownictwa poprzez
kontakt z dzietami literackimi; czyta teksty i recytuje wiersze, z uwzglednieniem
interpunkcji 1 intonacji, ma potrzeb¢ kontaktu z literaturg i sztuka dla dzieci, (...)
dba o kultur¢ wypowiadania si¢, poprawnie artykutuje gloski, akcentuje wyrazy,
stosuje pauzy i wlasciwa intonacje™”’.

Ten sposdb ujecia tresci nauczania tgczy wykorzystanie matych form teatral-
nych z szerzej pojmowanym wychowaniem przez sztuke. Dzigki sztuce mozliwe
jest petniejsze, calo$ciowe poznanie i zarazem przezywanie otaczajacego Swiata.
Daje ona mozliwo$¢ rozumienia etycznego wymiaru ludzkiego bytu oraz poszuki-
wania wlasnego miejsca w $wiecie®. Szczegdlng role w procesie wychowania przez
sztuke odgrywaja utwory literackie. Literatura dostarcza przezy¢ estetycznych, kto-
re sg wypadkowa percepcji zmystowej, rozumienia, emocji i wyobrazni®. Dzieki
kontaktom z dzietem literackim, dziecko zostaje uwrazliwione na pigkno, na pro-
blemy innych ludzi, zaczyna ksztattowac refleksj¢ nad sobg, nad wiasnym zyciem,
odroznia¢ dobro od zla, ocenia¢ zjawiska, rozwijac si¢ pod wzgledem moralnym.
Utwory literackie moga sta¢ si¢ kanwg do rozmaitych dziatan teatralnych, dzigki
ktorym zostajg jeszcze glebiej przezyte, odczytane/zrozumiane przez dzieci. Teatr
bedacy syntezg sztuk pozwala ponadto na rozwijanie rozmaitych ekspresji twor-
czych (stowo, ruch, muzyka, $piew, rysunek, plastyka) oraz wyrazanie ich jezykiem
sztuki. Przezywanie sztuki moze mie¢ charakter terapeutyczny, a mozliwo$¢ aktyw-
nosci tworczej wzmacnia¢ u dzieci poczucie wtasnej wartosci.

Male formy teatralne

W literaturze pedagogicznej nie znajdujemy wyjasnienia pojgcia ,,mate formy
teatralne”. CzeSciej pojawia si¢ pojecie teatru szkolnego lub dziecigcego. Scena te-
atralna od wiekdw byla miejscem przedstawiania ludzkich spraw. Teatr, bedac wy-
razem artystycznej refleksji, jest tez zrodlem samopoznania, autorefieksji, a co za
tym idzie — jest narz¢dziem edukacji'®. Poczatki teatréw szkolnych siegaja XVI w.,
kiedy to zaktadane w kolegiach jezuickich stuzyly opanowaniu zasad religijnych

¢ Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy
programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogdlnego w poszczegélnych typach
szkot (DzU z 15 stycznia 2009 r., nr 4, poz. 17).

7 Tamze.

8 Por. I. Wojnar, Teoria wychowania estetycznego. Zarys problematyki, Warszawa 1980, s. 235-249.

9W. Zuchowska, Oswajanie ze sztukq stowa. Poczqtki edukacji literackiej, Warszawa 1992, s. 39.

10 M. Pieniazek, Szkolny teatr przemiany, Krakoéw 2009, s. 10.
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i moralnych, nauce taciny, wyrabianiu ekspresji oraz opanowaniu retoryki. Okres
reformy szkolnictwa w XVIII w. rozszerzyl wykorzystanie teatru do zaszczepia-
nia ideatu obywatelskiego, a w czasach rozbiorow teatr szkolny stuzyt do budzenia
$wiadomosci narodowej i upowszechniania kultury''. Wspoéltczesnie teatr szkolny
nie stawia sobie za cel nasladowania teatru profesjonalnego, ma raczej wptywac na
wszechstronny rozwoj osobowosci dziecka, pobudzac¢ rozwoj. Tak wypowiada si¢
o teatrze szkolnym J. Dorman, mowiac, iz nie jest on szkotg aktorstwa, lecz terenem
zycia, na ktorym szczegolnie swobodnie mozna si¢ bawic i wyrazac'?.

Pojecie teatru szkolnego funkcjonuje zamiennie z pojgciem teatru dziecie-
cego, mtodziezowego. Tak okreslat ten rodzaj teatru L. Komarnicki'?, domagajac
si¢, by teatr szkolny nie byt nasladownictwem teatru zawodowego, lecz teatrem,
w ktorym mtodziez przezywac bedzie wszystkie fazy pracy tworczej, poczawszy
od opracowania tekstu, poprzez proby, az do efektu finalnego. Jednoczesnie autor
uwazal, ze proces przygotowawczy w ,,laboratorium teatralnym” jest wazniejszy,
z pedagogicznego punktu widzenia, niz sam pokaz. B. Broszkiewicz i J. Jarek'*
uwazaja, ze teatr dziecigcy ma shuzy¢ umiejetnosci wyrazania tworczej ekspresji
za pomocg jezyka sztuki. Dzielg oni teatr dziecigcy na cztery kategorie:

* gry i zabawy nietworzace zamknigtych widowisk i nieprzeznaczone do pu-

blicznej prezentaciji,

* spektakle realizowane przez instruktora z udziatem dzieci dla widza dorostego,

o warsztaty aktorskie kreujace dziecigce ,,gwiazdy” do pokazywania na im-

prezach oraz w mediach,

» widowiska realizowane przez dzieci dla dzieci, bedace forma zabawy.

Ten ostatni rodzaj dziecigcego teatru preferuje rowniez Z. Wojcik's, kto-
ra uwaza, podobnie jak L. Komarnicki, ze nie zawsze sukcesem jest doprowa-
dzenie grupy do wystepu. Czasem duzo wigcej wartosci przynosi sama zabawa
w teatr. Zabawa jest dziataniem wykonywanym dla przyjemnosci, jest oparta na
udziale wyobrazni tworzacej nowa rzeczywistos¢'. J. Huizinga'” okresla zabawe
jako wolne dziatanie, odczuwane jako niezwykle i stojace poza codziennym zy-
ciem, a mimo to catkowicie absorbujace bawiacego sie. Nie jest z nig zwigzany
zaden interes materialny i nie jest wykorzystywana dla jakichkolwiek korzysci.
Przebiega w ramach okreslonego czasu i w okre$lonej przestrzeni. Zabawa w te-
atr to udawanie, wymyslanie roli, to uruchamianie wyobrazni, fantazji. Zabawa
jest dziataniem swobodnym, przenosi dzigki przebraniu i tajemnicy w inny niz

' B. Frankowska, Encyklopedia teatru polskiego, Warszawa 2003, s. 486.

12 J. Dorman, Zabawa dzieci w teatr, Warszawa 1981, s. 7.

13 Por. L.. Komarnicki, Teatr szkolny. Ogélne zalozenia. Z praktyki teatru szkolnego, Warszawa 1926.
14 B. Broszkiewicz, J. Jarek, Teatr dziecigcy. Warsztaty edukacji teatralnej, Wroctaw 2001, s. 9.
15 Z. Wojcik, Zabawa w teatr, Warszawa 1997.

16 Por. W. Okon, Zabawa a rzeczywistos¢, Warszawa 1987.

17J. Huizinga, Homo ludens. Zabawa jako Zrédlo kultury, Warszawa 1967, s. 46.
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zwykly Swiat, przenosi w $wiat fikcji, zmyslenia. ,,W zabawie dziecko znajduje
si¢ zawsze wyzej wlasnego Sredniego wzrostu, wyzej od swego codziennego za-
chowania: jest ono w zabawie jakby o glowe wyzsze od samego siebie. Zabawa
w skondensowanym stanie zawiera w sobie, jakby w soczewce powiekszajace;j,
wszystkie tendencje rozwoju, w zabawie dziecko probuje dokonaé skoku nad po-
ziom swego zwyklego zachowania”'®. Zabawa w teatr, przenoszac dziecko w nowa
rzeczywistos$¢, staje si¢ zrodtem poznawania tej rzeczywistosci, poznawania sie-
bie, zroédlem autorefleksji i rozwoju. M. Kielar-Turska podkresla, iz brak zabawy
w zyciu jednostki moze prowadzi¢ do usztywnienia umystu, zaniku poczucia hu-
moru, tak istotnego w tworczosci. Trzeba jednak pamigtac, ze catkowite zanurze-
nie si¢ w zabawie moze skutkowaé zerwaniem kontaktu z rzeczywistoscig'®.
Dzieciece zabawy w udawanie maja swoj poczatek we wezesnym dziecinstwie,
kiedy to w zabawach paluszkowych typu: ,,tu, tu sroczka kaszke warzyla” czy ,,idzie
rak nieborak” dziecko poprzez nasladowanie odgrywato pierwsze scenki dramatyczne.
Stopniowo w wieku przedszkolnym, stajac si¢ samo aktorem i rezyserem, nabywajac
umiejetnosci symbolizowania w zabawach w role, wykonujac czynnosci ,,na niby”,
dziecko zaczyna traktowa¢ przedmioty, ktorymi postuguje sie w zabawie, w sposob
realny 1 umowny w zaleznosci od kontekstu, od tematu zabawy. Wedlug Kielar-
-Turskiej zabawy tematyczne sa dla dziecka szkota przygotowujaca do odczytywania
scen dramatycznych, ktorych aktorem jest kto$ inny. Dziecko zostaje przygotowane
do ujmowania tego, co jest przedstawiane, lecz nie w kategoriach realnego $wiata,
ale w kategoriach jego symbolizowania, a wigc mdwienia o nim wigcej, niz zostato
powiedziane wprost w przedstawieniu. W zabawach, grach i w teatrze wszystko jest
umowne. Autorka zakltada wigc, ze dziecko, uczestniczac w zabawach dramatycz-
nych, przygotowuje si¢ do odczytywania symbolicznych tresci zawartych w wido-
wisku teatralnym®. Podobne podejscie wyraza G. Leszczynski, twierdzac, iz teatr
sytuuje si¢ w samym centrum cztowieka i cztowieczenstwa, tym samym w centrum
dziecinstwa. Dziecinstwa najszczego6lniej, poniewaz w tym wiasnie okresie cztowiek
w zywiole zabawy odtwarza role spoteczne, zarazem przekraczajac za sprawag wy-
obrazni horyzont relacji i wlasnosci dostrzezonych w otaczajacym $wiecie. Malar-
stwo i literatura wigza dzieciecg zabawe z przysztymi rolami spotecznymi?!,
Inscenizacje teatralne wymagajg odpowiedniego przygotowania. M. Pienigzek®
proponuje, aby prace — zabawe nad scenariuszem taczy¢ ze spontanicznym zachowa-
niem i ekspresja emocji dzieci. Taka mozliwos$¢ dajg ¢wiczenia pantomimiczne bgdace

18 L. Wygotski, Wybrane prace psychologiczne, Warszawa 1971, cyt. za: W. Okon, dz.cyt., s. 74.

M. Kielar-Turska, ...zobaczyé wigcej niz widaé': dziecko wobec zabawy dramatycznej i widowiska
teatralnego, [w:] Dziecko i teatr w przestrzeni kultury, t. 1: Teatr w swiecie, red. M. Karasinska,
G. Leszczynski, Poznan 2007, s. 103.

2 M. Kielar-Turska, dz.cyt., s. 105-106.

21 G. Leszezynski, Wstep, [w:] Dziecko i teatr w przestrzeni kultury, dz.cyt. s. 14.

22 M. Pieniazek, dz.cyt., s. 42.
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przygotowaniem warsztatu teatralnego. Do ¢wiczen wstepnych zalicza tez ¢wiczenia
glosu zwigzane z udawaniem kogo$, modulacji glosu, intonacji, dobor stownictwa, ja-
kim postuguje si¢ odgrywana postac. Zatem do matych form teatralnych wykorzysty-
wanych w edukacji wczesnoszkolnej mozemy zaklasyfikowac takze roznego rodzaju
zabawy pantomimiczne. Najczesciej sa one etapem posrednim stuzacym do realizacji
wickszej inscenizacji teatralnej opartej na gotowym scenariuszu przedstawienia lub
scenariuszu bazujagcym na poznanym przez dzieci utworze literackim. Taki scenariusz
moze opracowaé sam nauczyciel lub uczniowie. Niektorzy autorzy* zachecaja, aby
scenariusz tworzyli sami uczniowie, by dotyczyt bliskich dzieciom tematéw, by pro-
blemy z zycia szkolnego, klasowego stawaty sie¢ trescig inscenizacji.

Male formy teatralne mogg by¢ realizowane nie tylko jako inscenizacje,
w ktorych wystepuja wylacznie dzieci — aktorzy, tzw. zywy plan. Inng forme
stanowig teatrzyki lalkowe z zastosowaniem marionetek, kukietek, pacynek Iub
sycylijek. Dzieci chetnie same wykonuja lalki do przedstawien, a ukrycie si¢ za
lalka i mowienie swojej roli, gdy nie bezposrednio zwracajg si¢ do widza, lecz za
posrednictwem lalki, niejednokrotnie utatwia pierwsze wystepy, zwlaszcza bar-
dziej nieSmialym uczniom. Stopniowo mozna wilacza¢ do teatru lalkowego zywy
plan. Aktorzy nie chowaja si¢ wowczas za parawanem, lecz wystepuja rownolegle
z lalkami. Pomocne w przygotowaniu teatru lalkowego moga by¢ tzw. lekcje te-
atralne, ktore czesto organizowane sg dla dzieci przez profesjonalny teatr. Podczas
takich zaje¢ dzieci poznaja rodzaje lalek, sposob poruszania nimi i wykorzystania
ich w spektaklu teatralnym.

Do matych form teatralnych zaliczy¢ mozna rowniez teatr cieni. Polega on na
wywolaniu cieni lalek lub innych przedmiotow, ktore przesuwajgc si¢ miedzy zro-
dlem swiatta a ekranem, rzucajg na ekran cienie. Lalki w tym teatrze mozna wycigé
z tektury lub postuzy¢ si¢ dtonmi odpowiednio utozonymi i rzucajacymi cien uda-
jacy rézne postaci. Swiatto umieszczone naprzeciw ekranu (np. $wiatto z rzutnika
do przezroczy) powinno by¢ oddalone okoto 1-1,5 metra. Aktorzy musza dopaso-
wac tempo wypowiadanych kwestii do ruchu lalek. Inscenizacji moze towarzyszy¢
muzyka. Ciekawym do$wiadczeniem dla dzieci moze byc¢ teatr plastyczny — wido-
wisko, w ktorym no$nikiem znaczen nie jest stowo, ale gtownie obraz (scenografia,
kostium, rekwizyty). Jest to trudniejsza forma wyrazania ekspresji, wymagajaca
myslenia abstrakcyjnego, rozumienia symbolicznych znaczen.

Po co jest teatr?

Na powyzsze pytanie odpowiada poetka Joanna Kulmowa, autorka piszaca
dla dzieci, w wierszu pod tym samym tytulem.

3 Tamze, s. 5; H. Sokotowska, Scenariusze dla nauczycieli niepokornych, Krakow 20009.
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Po co jest teatr?

Ta drabina to schody do nieba,

a ta miska pod schodami to ksigzyc.
Tamten miecz to zwyczajny pogrzebacz,
a z garnkow sa hetmy rycerzy.

Ale kto w te czary nie uwierzy?

To jest teatr.

A teatr jest po to,

zeby wszystko bylo inne niz dotad.
Zeby i$¢ do domu w zamysleniu,

w zachwycie.

I juz zawsze w misce ksigzyc widziec...

Ta poetycka wypowiedz bardziej chyba odnosi si¢ do widzéw niz do aktorow,
cho¢ mozna powiedzie¢, ze i jedni, i drudzy wspdlnie tworza teatr. We wspolcze-
snej teatrologii szeroko akceptuje si¢ poglad, ze widz jest aktywnym wspottworca
ksztaltu i znaczen przedstawienia®*. Bez widzow nie byloby teatru. W przedsta-
wieniach profesjonalnych teatrow dla dzieci spektakle tak sa rezyserowane, by wi-
dzowie wlaczali si¢ w akcjg, odpowiadali na pytania, podpowiadali bohaterom, jak
powinni si¢ zachowac. Dzieci — widzowie identyfikuja si¢ z bohaterami inscenizacji
teatralnych, przezywaja r6znorodne emocje, doswiadczaja wzruszen, uczu¢ radosci,
smutku, gniewu, rozczarowania, satysfakcji... Podobne uczucia przezywaja dzieci,
bedac same realizatorami rol aktorskich. Gdy zapytano uczniow klasy 1% (N = 23),
w ktorej realizowano czgsto zajecia z wykorzystaniem matych form teatralnych:
,»Czy lubisz bra¢ udzial w przedstawieniach teatralnych?”, dzieci odpowiedziaty
nastepujaco: 91% — tak, 4,5% — troche, 4,5% — niezbyt, 0% — nie.

Na pytanie (otwarte): ,,Dlaczego lubisz bra¢ udzial w przedstawieniach te-
atralnych?”, dzieci odpowiadaly najczgscie;j:

« ,,Jest zabawnie, Smiesznie”,

* ,,Lubig, gdy widownia si¢ $mieje i jest zainteresowana”,

+ ,,Lubig, jak inni ogladaja”,

+ ,,Lubi¢ wystepowac”,

 ,Lubig si¢ przebiera¢ w rdzne stroje”,

* ,,Lubi¢ mie¢ gtowna rolg”,

« ,Lubi¢ $mieszne scenariusze”,

2 M. Pieniazek, dz.cyt., s. 11.
» Ewaluacja dziatan teatralnych prowadzonych w ramach ksztatcenia zintegrowanego w klasie II
SP nr 11 w Rzeszowie przez autorke artykutu (2010 r.).
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* ,Lubig si¢ uczy¢ roli”,

* ,Lubig¢ tadng scenografi¢”,

* ,Nauczytam si¢ tadnie mowic”,

¢ ,,Lubi¢ bawic si¢ z panig i z kolegami”,

* ,,Bo mnie chwalg”.

Natomiast na pytanie: ,,Co czujesz, wystepujac w przedstawieniu?”, dzieci
tak okreslaly swoje emocje:

* ,Mam treme (lekkg treme), ktoéra szybko mija”,

e .,Rados¢”,

e ,.Zdenerwowanie”,

* ,Szczescie”,

¢ ,,Przyjemnosc”,

e ,,Wstydze si¢”,

* Strach / nie wiem, kiedy wyjs¢”,

* ,,Czuje, jakby wszystko dziato si¢ naprawdg”,

* ,,Czuje, ze zaraz pekne!”,

* ,,To pobudza mnie do zycia”,

 ,,Czuje, Ze robie to, co lubie”,

» ,,Cieszg si¢, ze moge tworzy¢ dla ludzi”.

W wypowiedziach uwidaczniaja si¢ ogromne emocje, poczawszy od tych
zwigzanych z trema, zdenerwowaniem, wstydem, poprzez przyjemnos¢ i radosé
z odgrywania roli, z zabawy w teatr. Dzieci, bawigc si¢ w teatr, uczg si¢ wyraza-
nia i nazywania uczu¢ i emocji. Nastepuje emocjonalny rozwoj dziecka. Dzigki
udziatowi w przedstawieniu dziecko uczy si¢ radzi¢ sobie ze strachem, opanowu-
je treme, wstyd, Igk. Istnieje prawdopodobienstwo przetozenia tej umiejetnosci
na inne sytuacje zyciowe. Tego rodzaju przezycia mogg petni¢ funkcje terapeu-
tyczng, budzi¢ wiar¢ w siebie, w swoje mozliwosci, rozwija¢ poczucie wlasnej
warto$ci. W pracy nad przedstawieniem rozwija si¢ postawa estetyczna dziecka
poprzez poznanie tworzywa literackiego, plastycznego, muzycznego, tanecznego,
teatralnego. Przezycia artystyczne zblizajg dziecko do coraz bardziej Swiadomego
odbioru sztuki, do jej rozumienia i odczuwania.

Jest rzecza bardzo istotng, by nauczyciel pracowat z catg klasa, angazujac
wszystkie dzieci w przedstawienie. Praca catej grupy nad przedstawieniem wy-
zwala poczucie odpowiedzialnosci za siebie i za zespot, integruje 1 wdraza do
wspotpracy, wspotdziatania w celu uzyskania jak najlepszego efektu. Starania
kazdego cztonka zespotu sktadaja si¢ na sukces grupowy. Teatr rozwija wyobraz-
ni¢, fantazje, postawe tworcza, daje mozliwo$¢ wyrazania i rozumienia pozawer-
balnego przekazu, doskonali rowniez mowe dziecka, jej bogactwo stownikowe,
¢wiczy staranno$¢ wypowiedzi, wyrazistos¢, doskonali pamie¢ i myslenie. Jest
zrodtem przezy¢ emocjonalnych i estetycznych.
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Fot. 1. Dzieci z klasy I b SP nr 11 w Rzeszowie w przedstawieniu Czerwone

Kapturki przygotowanym pod kierunkiem Teresy Piatek (fot. Teresa Piatek)

Podobne spostrzezenia na temat zajec¢ teatralnych formutuje D. Klus-Stanska?®,
ktora uwaza, iz teatr jest znakomitym treningiem emocji, zachowan spotecznych
i intelektu. Sktada si¢ na to poczucie wspoélnej odpowiedzialnosci, samodyscypli-
na, koncentracja uwagi, konieczno$¢ pamigciowego opanowania czasem dlugich
i nietatwych tekstow, radzenie sobie z sytuacja stresowa w czasie przedstawienia
i wreszcie niepunktowana oceng satysfakcja z wykonanej pracy. Przedstawienia
teatralne ujawniaja prawdziwe talenty wsérod uczniow, sa okazja do coraz lepszego
poznawania dzieci przez nauczyciela, s tez okazjg do uaktywnienia si¢ rodzicow,
ktorzy nie tylko stajg sie¢ wiernymi widzami, ale chetnie wiaczaja si¢ w przygotowa-
nie scenografii 1 kostiuméow. Jest jeszcze jedna korzys¢, na ktdrg takze zwraca uwa-
ge Klus-Stanska, teatr jest mozliwoscia obdarowywania bliskich 0s6b czyms$ nie-
materialnym, a przeciez o ilez cenniejszym, bo zrodzonym z wlasnego wysitku?’.

Etapy zabawy w teatr

Wykorzystanie matych form teatralnych w edukacji dzieci wymaga stworzenia
odpowiednich warunkow i atmosfery do zabawy w teatr. Jezeli teatr dziecigcy ma

2 D. Klus-Stanska, Migdzy wzruszeniem a $miechem. Scenariusze przedstawien szkolnych,
Krakow 1998, s. 10.
27 Tamze, s. 10.
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stuzy¢ rozwijaniu postawy tworczej za pomoca jezyka sztuki, to nalezy stworzyc
dziecku warunki do wyrazania w nieskrepowany sposob swojej ekspresji i emo-
cji. Moze by¢ to zrealizowane wylacznie w warunkach bezwzglednej akceptacji
dziecka, zabezpieczenia potrzeby bezpieczenstwa psychologicznego, w sytu-
acji dajacej mozliwo$¢ odnoszenia sukcesu. Wymaga to takiej organizacji pracy
w klasie, by kazdy uczen na miar¢ swoich mozliwosci i checi zostat wiaczony do
pracy nad przedstawieniem. Skoro dziatania teatralne okresla si¢ jako zabawe,
muszg by¢ one wolne od przymusu, zgodnie z istota zabawy, dawa¢ dzieciom ra-
dos¢ i satysfakcje z odnoszonych sukcesow. Realizacja matych form teatralnych
jest procesem, ktory wymaga pewnej ciggtos$ci oddziatywan ze strony nauczycie-
la, wdrazania dzieci do urozmaiconych ¢wiczen bedacych podstawa do ekspresji
scenicznej, ¢wiczen nasladowczych, ¢wiczen rozwijajacych myslenie tworcze:
wrazliwo$¢ na problemy, ptynno$¢ i gietko$¢ myslenia, oryginalnos$¢, oraz ¢wi-
czen zwigzanych z poprawna wymowa: wlasciwa artykulacja, dykcja, akcentem
wypowiedzi. Sg one prowadzone rownolegle z praca nad przedstawieniem. Aby
zacheci¢ dzieci do przygotowania przedstawienia, trzeba wybra¢ odpowiedni re-
pertuar. Zabawe w teatr mozna prowadzi¢ okazjonalnie, wykorzystujac dziatania
teatralne do realizacji roznorodnych zaje¢. Warto jednak opracowac z dzie¢mi
przynajmniej jedno lub dwa wicksze przedstawienia w ciggu roku szkolnego.

Dobér tekstu przedstawienia

Dobor tekstu ma istotne znaczenie z punktu widzenia mozliwosci realizacyj-
nych. Przede wszystkim powinien by¢ to tekst, ktory zainteresuje dzieci, zostanie
przez nie zaakceptowany. Moze nim by¢ gotowy utwor sceniczny lub dowolny,
bliski dzieciom utwor literacki, ktory zostanie zaadaptowany dla potrzeb danej
inscenizacji. Scenariusz do takiego przedstawienia moze napisa¢ nauczyciel sam
lub wiaczy¢ do pisania dzieci. B. Broszkiewicz i J. Jarek?® wyodrebniajg nastepu-
jace kryteria doboru repertuaru do dziecigcego teatru:

» fabuta przedstawia rozpoznawalna przez dzieci rzeczywisto$¢,

* tekst napisany jest wspotczesng polszczyzna,

* potraktowany z przymruzeniem oka scenariusz jest propozycja zabawy,

» fabula proponuje alternatywne rozwigzania znanych dziecku problemow,

* tekst werbalizuje dzieci¢ece marzenia, dgzenia, pragnienia, fascynacje,

* fragmenty dialogéw i monologi sg realizowane za pomocg wiersza lub pio-

senki, ktore stanowig integralng czes¢ akeji,

* role sa podzielone rowno wsrod uczestnikow.

2 B. Broszkiewicz, J. Jarek, dz.cyt., s. 12.
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Rzadko zdarzajg si¢ takie scenariusze, w ktorych liczba rol odpowiada licz-
bie ucznidow w klasie. Gdy tak nie jest, mozna niektore role podzieli¢ migdzy
kilku wykonawcow lub dopisa¢ kilka rol, gdy brakuje ich dla niektorych dzieci.
W przypadku, gdy rél jest za duzo, mozna tez rozwazy¢ mozliwos$¢ zagrania kilku
ol przez t¢ sama osobe, pod warunkiem, ze nie spotykaja si¢ one w jednej scenie.

Biorac pod uwage wzgledy merytoryczne decydujace o wyborze tekstu, D. Klus-
-Stanska® zwraca uwage na to, by tekst odpowiadat stopniem trudnosci i tematyka
zainteresowaniom uczniow, oraz zacheca, by poswigci¢ wigcej czasu na jego opraco-
wanie, gdy wybieramy z réznych powodow tekst trudny.

Zapoznanie z utworem literackim. Analiza i interpretacja tekstu

W praktyce szkolnej ,,omawianie” czy tez ,,przerabianie” utwordw literackich,
jak mawiajg dzieci, a nawet nauczyciele, czgsto ma charakter stereotypowych,
nudnych zaje¢, podczas ktorych dzieci poznajg utwory literackie w sposob naiw-
ny, uproszczony. Bywa, ze dobor tekstow jest przypadkowy, a analiza np. wierszy
sprowadza si¢ do odpowiedzi na kilka pytan typu: o czym jest ten wiersz?, czy si¢
podoba?, z ilu si¢ sktada zwrotek?

W przypadku utwordw epickich opracowanie tekstu sprowadza si¢ najcze-
$ciej do rekonstrukcji przebiegu wydarzen, ktore dzieci zapisuja w zeszytach
i opowiadajg tres¢ utworu wedlug planu. Tymczasem kazdy utwor jest inny,
posiada swoiste, specyficzne walory, ktore uczen jest w stanie odkry¢, pojaé
ich wartos¢, zrozumie¢. Wymaga to od nauczyciela ukierunkowania obserwacji
dziecka poprzez dzialania stowne i pozastowne, by podstawowy zasob pojec
zwigzanych z literatura jako sztuka stowa uobecnial si¢ w umysle dziecka jak-
by mimochodem, przy okazji zabawy. W. Zuchowska® ten sposob pracy nazywa
oswajaniem ze sztuka stowa. Zakres i charakter pracy nad utworem literackim
zaprojektowany w ¢wiczeniach lekturowych jest za kazdym razem inny, bo inna
jest dominanta artystyczna kazdego utworu. Sg to zestawy pytan i polecen dla
ucznia, ktore wskazuja gtowne punkty zaczepienia, podsuwaja uwadze dziec-
ka okreslone zjawiska, ukierunkowuja obserwacje, sugeruja sposob odczytania
utworu, okreslaja charakter czynno$ci ucznia: wskaz, poszukaj, zrob, narysu;j.
Dzieci, przektadajac obraz literacki utworow poetyckich na plastyczny badz ru-
chowy lub na wypowiedz dzwigkowa, tatwiej rozszyfruja metafore, dostrzega
nastrdj, wyrazg swoje uczucia.

Utwory epickie przeznaczone do inscenizacji beda wymagaty charakterystyk
postaci, oceny ich postgpowania, zrozumienia gtéwnej mysli utworu, sensu, moratu.

» D. Klus-Stanska, dz.cyt., s. 13.
30W. Zuchowska, dz.cyt., s. 83.
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Tylko wiasciwe odczytania utwordw literackich umozliwig ciekawa ich inscenizacjg.
Szczegodtowa charakterystyka postaci utatwi podziat rol.

Obsada rél

Kiedy zapadnie decyzja o inscenizowaniu danego utworu, nalezy zastanowié
si¢ nad przydziatem rol. Dzieci po wczesniejszej analizie tekstu i kilkakrotnym od-
czytaniu, probujg utozsamiaé si¢ z jego bohaterami. Zazwyczaj dajemy dzieciom
mozliwos¢ wyboru roli. Gdy jednak kilka 0os6b wybiera t¢ sama, zadaniem nauczy-
ciela jest delikatnie przekona¢ dzieci do przyje¢cia zasugerowanej przez niego roli.
Warto negocjowac tak dtugo, az dojdzie do pelnego porozumienia w zakresie po-
dziatlu rél. Znajacy dobrze dzieci nauczyciel z pewnoscig porozumie si¢ z uczniami.

Mozna tez zaufa¢ dzieciom wtedy, gdy upierajg si¢, by zagraé role niezgod-
ng z naszym oczekiwaniem. Moze si¢ wtedy okazaé¢, ze wymarzona rola bardzo
korzystnie wptynie na rozwdj emocjonalny dziecka i wyzwoli aktorskie mozliwo-
sci. Gdy dziecko dostanie taka role, stara si¢ udowodnié, ze na nig zastuguje i jest
wyjatkowo rzetelnym aktorem. Jak juz podkreslono, nalezy pamigta¢ o wiaczeniu
wszystkich dzieci do realizacji przedstawienia. Gdy ktéres z dzieci nie chee przyjac
wiekszej roli, mozna zaproponowa¢ mu rol¢ w scenie zbiorowej (chor, las, wroz-
ki), rolg suflera, kierownika od muzyki itp. Bardzo czesto, zwtaszcza w pierwszych
przedstawieniach przygotowywanych z nowg grupg, wigkszos¢ dziewczynek wy-
biera role ksi¢zniczek badz dobrych wrozek, a wickszos¢ chtopcow role rycerzy,
krélow, dzielnych wojownikéw. Juz jednak w kolejnych przedstawieniach okazuje
si¢, ze dobra rola, to rola charakterystyczna — mozna si¢ w niej bardziej wykazac.
Wtedy wracajg do task zte czarownice, macochy, poczwary i brzydule.

Budowanie kolejnych scen

Kiedy role sg juz przydzielone, dzieci probuja odgrywac swoje kwestie. Za-
stanawiajg si¢ nad sposobem mowienia, poruszania si¢ na scenie. W zasadzie nie
zadajemy nauki tekstu do domu. Dzieci uczg si¢ go w ruchu, odgrywajac poszcze-
golne sceny. Wtedy tatwiej zapamigtujg swoje kwestie. Jednak, gdy odgrywane
przedstawienia sg coraz dtuzsze, warto da¢ kazdemu dziecku caty scenariusz, by
w domu z rodzicami i rodzefstwem moglo sobie ¢wiczy¢ wyraziste czytanie lub
czytanie z podzialem na role. Robimy to jednak dopiero wtedy, gdy ustalone sg
juz ogdlne zarysy kolejnych scen i ustalony jest ruch sceniczny. Dziecko, uczac
si¢ wtedy roli, wyobraza sobie siebie w poszczegodlnych scenach i utrwala w ten
sposob swoje kwestie.
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Gdy dzieci dobrze opanuja tekst, sa bardziej rozluznione na scenie i zacho-
wujg si¢ bardziej swobodnie. Na pewnym etapie pracy nad inscenizacja wszystkie
dzieci znaja na pamie¢ caly tekst. Wtedy podpowiadajg sobie nawzajem. Trzeba
rowniez ¢wiczy¢ z dzie¢mi umiejetnos¢ improwizowania i zastgpowania zapo-
mnianej kwestii swoimi stowami. Bardzo pomocne w usprawnianiu gry aktorskiej
jest nakrecenie filmu z przedstawienia i omdwienie wykonan poszczegdlnych rol
z dzie¢mi. Widzg one wtedy doktadniej swoja gre aktorska i starajg si¢ poprawi¢
ewentualne niedociagni¢cia. Czasem, ogladajac film, sa zdziwione swojg gra, bo
ich wyobrazenie o niej byto zupetie inne.

Przygotowujac przedstawienie teatralne nalezy pamigtac, ze znaczacym, ubo-
gacajacym jego elementem mogg by¢ muzyka, taniec, obraz.

Projektowanie scenografii, kostiuméw, dobieranie rekwizytéw

W teatrze dziecigcym scenografia jest dostosowana do mozliwosci szkol-
nych. Gdy w szkole nie ma sceny, wystarczy nawet na korytarzu na mocno na-
prezonej lince zawiesi¢ ciemng kotare, ktora bedzie dobrym tlem dla kolorowych
kostiumow i rekwizytéw. Na niej mozna tez umies$ci¢ pewne papierowe elementy
scenograficzne typu okno, drzwi, drzewa itp.

Z. Wojcik przestrzega przed zbytnig dostownos$cia w doborze rekwizytow
do przedstawienia i obarczaniem dzieci mnoéstwem konkretnych rzeczy (berto,
wachlarz, lusterko, kwiatek itp.), ktore tylko przeszkadzaja na scenie i zubozaja
wyobrazni¢ dziecka. Przeciez mozna przejrze¢ si¢ w dloni, a reka powachlowac
sie jak wachlarzem?!.

Kostiumy do przedstawienia mogg zaprojektowaé¢ i wykonaé sami uczniowie
na zajeciach plastycznych lub mogg je uszy¢ rodzice. Wazne, aby stroje utrzyma-
ne byly w jednym stylu, uszyte byty z tego samego rodzaju materialu. Moga to
by¢ nawet zwykte koszulki bawelniane odpowiednio ozdobione. Gdy przedsta-
wienie jest odpowiednio dopracowane, moze zosta¢ wystawione przed szersza
spotecznoscia szkolng. Na dzieci wystep dziala zazwyczaj mobilizujaco, a drobne
luki inscenizacyjne pobudzajg ich inwencje¢ twoércza, co prowadzi do ekspresji
emocji i ogromnych przezy¢ matych aktorow.

Zabawa w teatr ze studentami pedagogiki

Studia pedagogiczne powinny dostarczy¢ takich do§wiadczen przysztym nauczy-
cielom, by na ich podstawie mogli rozwija¢ wiasne teorie edukacyjne i inicjowaé

31Z. Wojcik, dz.cyt., s. 20.
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ro6zne formy aktywnosci dzieci, z ktorymi bedg pracowac. Uczenie si¢ poprzez prak-
tyke jest podstawg profesjonalnego artyzmu. Podstawowym wymogiem realizacji
ksztalcenia poprzez praktyke jest rozwoj samowiedzy zawodowej nauczyciela. Na-
uczyciel swiadomy siebie, swoich kwalifikacji teoretycznych i instrumentalnych oraz
cech charakterologicznych jest bardziej racjonalny w swych decyzjach zawodowych.
Jednak najwazniejsze jest, aby byt zdolny odkry¢, jak korzysta¢ z wtasnych zasobow
poznawczych i sprawnosciowych®. Poznawanie siebie najbardziej jest mozliwe po-
przez $wiadoma refleksje taczacy si¢ z praktycznym dziataniem.

Jedng z form praktycznego dziatania, ktoéra w pracy zawodowej nauczy-
ciela przeniesiona zostanie na umiej¢tnos¢ pracy z dzie¢mi, jest zabawa w teatr.
Nauczyciel, ktéry chece pobudzi¢ swoich uczniéw do tworczego dzialania, sam
musi by¢ tworczy. Aby inspirowac uczniow do zabawy w teatr, najlepiej samemu
takiej zabawy doswiadczy¢. Nauczyciel, ktory doswiadczyt dziatan twoérczych
w teatralnych inscenizacjach, radosci z powodu tworzenia, staje si¢ animatorem
kultury i przekazuje swoje umiejetnosci dzieciom. Taka mysl przyswiecata row-
niez pomystowi zabawy w teatr ze studentami edukacji wczesnoszkolnej 1 wy-
chowania przedszkolnego. W ramach przedmiotu ksztalcenie zintegrowane za-
checitam studentki do przygotowania w dwodch grupach przedstawien teatralnych
dla dzieci. Nauczanie w klasach I-III szkoly podstawowej ma obecnie charakter
zintegrowany, co najczesciej sprowadza si¢ do laczenia tresci roznych edukacji
wspolnym hastem tematycznym. Ten wymiar integracji jest na ogét pozorng in-
tegracjg tematyczng, a nie integracja wiedzy. D. Klus-Stanska przekonuje: ,,Do-
poki bedziemy w szkole omawiaé temat zamiast go badac i zglebia¢, dopdty be-
dziemy integrowac tresé, ale nigdy wiedzg**. Pomystem na integrowanie wiedzy
w umystach dzieci oraz integrowanie réznych wymiarow osobowosci cztowieka
jest m.in. teatr. Teatr taczy w sobie wiele sztuk, a jego realizacja rozwija bardzo
wielostronnie wystgpujacych aktorow.

Studentki z wielkim zapatem i zaangazowaniem przystapily do pracy nad
realizacjg przedstawien. Wspdlnie wybrane zostaly scenariusze, ktére nalezato
nieco zmodyfikowaé, dopasowujac je do liczby 0séb w poszczegdlnych grupach.
Podczas prob sytuacyjnych adeptki zawodu nauczycielskiego bardzo szybko
opanowaly swoje role. Zadbaly o niezbe¢dne kostiumy i rekwizyty. Dopasowaty
rowniez odpowiednia muzyke do przedstawien. Kazda proba byta rzeczywiscie
$wietng zabawg przynoszacg duzo radosci. Wszystkie osoby miaty wspotudziat
w ostatecznym ksztalcie inscenizacji. Powstawaly nowe dialogi, ustalany byt
ruch sceniczny i taniec.

32 H. Kwiatkowska, Pedeutologia, Warszawa 2008, s. 24.

33 D. Klus-Stanska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy edukacji wezesnoszkolnej, Warszawa 2005,
s. 206.
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Fot. 2. Czarownica do Ztej Krolowej: ,,Ale najgorsze jest to zjadanie Jaska... bleee...”

(fot. Jerzy Tomala)

Fot. 3. Czerwony Kapturek do Babci: ,,Wigc to naprawdg ty, kochana babuniu!”

(fot. Jerzy Tomala)
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12

Fot. 4. Krasnal pierwszy: ,,Pisze SMS-a! Uwaga!, ze Sniezka nie idzie wytrzymac

(fot. Jerzy Tomala)

Fot. 5. Smok: ,,Uuuuu, ja si¢ tak nie bawi¢! Mam tego dos¢! Taki jestem $liczny i milutki 1 nikt

mnie nie kocha!” (fot. Jerzy Tomala)
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12

Fot. 6. ,,Nie ma tego ztego, co by na dobre nie wyszto
(fot. Jerzy Tomala)

Fot. 7. Wilk: ,,Zupelnie o tobie zapomnielisémy w tym bataganie. Wracaj Kapturku do babci.

Zaraz tam lecg, pa!” (fot. Jerzy Tomala)



192 TERESA PIATEK

Fot. 8. ,,Pluska strumyk, plum, plum, plum, co to za czerwony thum?”

(fot. Jerzy Tomala)

Fot. 9. ,Jestem Czerwony Kapturek! O nie! To ja jestem Czerwonym Kapturkiem! Nie!

Czerwony Kapturek — to ja! Ja! Ja!” (fot. Jerzy Tomala)
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Fot. 10. Studentki III roku edukacji wezesnoszkolnej i wychowania przedszkolnego

po zagraniu dwoch przedstawien Czerwone Kapturki i Nie ma tego zlego,
co by na dobre nie wyszlo dla dzieci z klas I-1II (fot. Jerzy Tomala)

W trakcie prob okazato sig, ze kazda z aktorek ma ciekawe pomysty realiza-
cyjne. Staralam si¢ jak najmniej ingerowac¢ w ostateczny ksztatt przedstawienia.
Dla mnie istotne bylo, ze wszystkie osoby w peini zaangazowaly si¢ w insceni-
zacje, ze oswajaly si¢ ze sceng i jednoczesnie doskonale si¢ bawity. Coraz lepiej
wyrazaly siebie, z coraz wickszg ekspresja.

To wazne, by nauczyciel potrafit bawi¢ si¢ jak dziecko, by umiat tanczy¢,
$piewac, cieszyC si¢ wspdolng zabawa. Istotna jest tez umiejetno$¢ wyrazania
uczu¢, emocji. K.J. Szmidt tak oto wspomina jedng ze swych nauczycielek: ,,Spo-
$rod licznych nauczycieli, ktorzy uczyli mnie historii, zapamigtatem szczegdlnie
te panig, ktora do barwnych opowiesci o potyczkach, bitwach 1 kampaniach wo-
jennych dodawata przebogaty wachlarz gestow, min i ruchdw calego ciata. Jej
opowies¢ o bitwie pod Grunwaldem byla matym przedstawieniem dramatycz-
nym, w ktorym ruchy obrazowaty kolejno oczekiwanie, atak i $§miertelne star-
cie wrogow, glos wyrazat strach, odwage i triumf, a sala klasowa stanowita pole
bitwy, po ktorym pani od historii poruszata si¢ z aktorska wprawg. Stuchalismy
jej w niemym zdziwieniu i podziwie, starajac si¢ niczego nie stracic ze stow i ge-
stow. Jestem niemal pewny, Ze nasza pani nie konczyta zadnego kursu dramy
dydaktycznej ani tez nie studiowata wyuczonych w trakcie treningu tworczosci
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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.
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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.



Gry 1 zabawy ruchowe jako formy wspierania rozwoju dziecka 203

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.



dr Marek Hallada

Uniwersytet Rzeszowski

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.
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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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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.
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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.



224 JERZY TOMALA

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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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.



Natura i efektywno$¢ coachingu w programie edukacyjnym jako praktyka... 231

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.



