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1. Uwagi wstepne

Wychowanie przedszkolne i ksztalcenie wezesnoszkolne stanowia wazne ogniwa wspot-
czesnej edukacji. Nabierajg szczegdlnego znaczenia w kontekscie obecnych wyzwan wyptywa-
jacych z jednej strony z przemian owej edukacji charakterystycznych dla spoteczenstwa wie-
dzy i gwattownego rozwoju technologii informacyjnych, z drugiej — dokonujacej si¢ w ostat-

nim czasie w naszym Kraju transformacji demograficzne;j.

W edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej istotnym staje si¢ kreowanie optymalnych
warunkow dla wszechstronnego rozwoju dziecka. Na tym etapie zycia dziecka, podczas ktore-
go podejmuje ono pierwsze obowiazki, a dominujaca w jego aktywnos$ci zabawa coraz bardziej
zaczyna przeplatac si¢ z nauka, duzej wagi nabiera proces zaszczepiania w dziecku postawy
otwarto$ci, umiejetnosci nawigzywania dialogu z drugim czlowiekiem. Dziecko przekracza-
jac prog przedszkola, a pdzniej podejmujac obowiazek szkolny ukierunkowywane jest m.in.
na prowadzenie dialogu z innymi osobami spoza $rodowiska rodzinnego - z nauczycielem,
réwiesnikami, uczestnikami szerszej spotecznosci lokalnej. Istotna role w procesie tym petni
nauczyciel matego dziecka. To on, inicjujac i prowadzac z nim dialog, ma stwarzaé atmosfere
bezpieczenstwa, ma uczestniczy¢ w procesie ksztaltowania osobowosci wychowanka, ktora
juz na tym etapie edukacji i zycia doznaje wlasnej podmiotowos$ci, ma wtaczaé zarazem w nurt

zycia spolecznego (zaczynajac od najblizszych dziecku srodowisk spotecznych).

Wazne jest, aby wychowanek podczas przejawiania okreslonej aktywnosci miat przeko-
nanie, iz podejmuje ja jakby z wlasnej woli. Dziecko nie ma by¢ ,,obrabiane” czy ,,szlifowane”
przez pedagoga, ma by¢ podmiotem dziatajacym, uczacym si¢ brania odpowiedzialnosci za
efekty wlasnych dziatan.

W procesie wychowawczym na etapie edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej niezmier-
nie wazne jest takze dostrzeganie indywidualnych wlagciwosci emocjonalnych dziecka, jego
indywidualnych potrzeb rozwojowych, indywidualnego tempa procesu socjalizacji, odmiennej
stymulacji zadaniowej. Na poziomie tej edukacji cz¢sto mamy do czynienia z dzieémi, ktore
stanowig grupe¢ okreslang mianem os6b z utrudnieniami rozwoju, czy tez z dzie¢mi o specjal-

nych potrzebach edukacyjnych. Dzieci te wymagaja odmiennych i specjalnych oddziatywan.

Wszechstronny rozwoj matego dziecka, wsparcie jego rozwoju wymagaja wszechstronnie
przygotowanego do pracy z tym dzieckiem nauczyciela. Wtasnie przygotowanie takiego na-
uczyciela byto celem projektu realizowanego w Luzyckiej Wyzszej Szkole Humanistycznej

im. Jana Benedykta Solfy w Zarach (Wszechstronny nauczyciel gwarancjg rozwoju przysztych



pokolen - w ramach Priorytetu III. Wysoka jakos¢ systemu oswiaty. Dziatanie 3.3. Poprawa
Jakosci ksztalcenia... MEN, wspotfinansowanego ze §srodkéw EFS), do ktérego uczelnia przy-
stapita w 2011 roku.

Swoistym podsumowaniem realizacji w LWSH projektu w zakresie ksztalcenia nauczy-
cieli edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej byta konferencja zorganizowana przez LWSH
w dniach 21-22 wrzesénia 2013 roku, wlasnie pod hastem Wszechstronny nauczyciel gwarancjg
rozwoju przysztych pokolen. W przedktadanej publikacji zamieszczona jest wigkszo$¢ wysta-
pien z tej konferencji, ktore zostaty przedtozone organizatorom konferencji z mysla o skiero-
waniu ich do druku!. W publikacji tej znajduje sie rowniez suplement do konferencji studenc-

kiej zorganizowanej w EWSH (w ramach powyzszego projektu) jeszcze w marcu 2012 roku?.

Redaktor merytoryczny

Nie wszystkie referaty i komunikaty wygloszone podczas konferencji zostaty oddane do druku

2 Zob. Aktywno$é studentow projektu ,,Wszechstronny nauczyciel gwarancja rozwoju przysztych poko-

len”, Zary 2013, s. 151 in.



2. Suplement do ogélnopolskiej studenckiej konferencji naukowej z 2012 roku

Milena Kaczmarczyk,
Marcelina Knop

Edukacja zréznicowana ze wzgledu na ple¢; studium teoretyczno -empiryczne

Wstep

Termin ,,edukacja monogamiczna ptciowo” odnosi si¢, najogdlniej rzecz ujmujac, do pobie-
rania nauki na szczeblu podstawowym, Srednim i wyzszym, podczas ktorej kobiety i mezczyzni
uczeszczajq do szkot wylgeznie z przedstawicielami wilasnej plci'. Ksztalcenie tego typu moze
obejmowa¢ dwie formy rozdzielnosci ptciowej: tworzenie klas zréznicowanych pod wzgledem
realizowanych przedmiotow nauczania, badz tez zaktadanie odrebnych placéwek dla chtopcow
i dziewczat®. Na gruncie polskich opracowan poruszajacych powyzszg problematyke, cze$ciej
mozna spotkac si¢ z okresleniem ,,edukacja zréznicowana”, jednak uzycie tego terminu wymaga
dodatkowego doprecyzowania, iz ma si¢ na mysli zréznicowanie ze wzglgdu na pte¢ (a nie np. na
zdolnosci lub inne przyjete kryteria). Stosowany niekiedy zwrot ,,szkoty niekoedukacyjne” nie

jest natomiast trafny, gdyz przystania pozytywny wymiar idei poszanowania odrebnosci pici’.

Nie chcac potraktowaé poruszanego tematu jednowymiarowo, autorki niniejszego opraco-
wania zdecydowaty si¢ na dwutorowa jego eksploracje, dlatego tez celem niniejszego artykutu
jest przedstawienie kwestii ksztalcenia monogamicznego plciowo oraz zwiazanego z nim syste-
mu koedukacyjnego zarowno w aspekcie teoretycznym, jak tez skonfrontowanie zgromadzonych

informacji z wynikami zrealizowanych przez siebie badan.
Rys historyczny — od edukacji zréznicowanej do koedukacji

Rozpatrujac koedukacje w sensie pragmatycznym mozna stwierdzi¢, iz byta ona przez wiele
lat powszechnie realizowana w wychowaniu rodzinnym. Jednakze na gruncie szkolnym, az do
potowy XIX wieku obowigzywato oddzielne ksztatcenie chlopcow i dziewczat, wedtug odmien-
nych programow ksztalcenia oraz w odrgbnych zaktadach i instytucjach o§wiatowych. Praktyka
ta byta tak powszednia i ogélnie akceptowana, ze pomyst wprowadzenia zmiany na rzecz wspol-
nego ksztalcenia obu plci napotkat w wielu krajach Europy na silny opér. Nalezy przy tym nad-
mieni¢, iz najwigksze kontrowersje wzbudzato wprowadzenie koedukacji do szkot srednich, na-
tomiast wspdlna nauka dzieci na poziomie elementarnym, badz tez laczne ksztatcenie na etapie
studiow wyzszych, na ogét nie wywotywata takich sprzeciwow.

Zanim idea wspolnego nauczania dziewczat i chtopcow przeniknela na grunt europejski,

zostata wdrozona do praktyki edukacyjnej w Stanach Zjednoczonych. Poczatkowo czynnikiem

1 F. Maeli i in., Single-Sex Versus Coeducational Schooling : A Systematic Review, U.S. Department

of Education, Office of Planning, Evaluation and Policy Development, Policy and Program Studies
Service, Washington 2005, s. 1.

B. Ecler-Nocon, Wychowanie a piciowos¢ osob w relacjach miedzyludzkich z perspektywy pedagogiki
personalistycznej, Katowice 2013, s. 10.

S. Kowal, Wstep, [w:] E. Vidal (red.), Rowni ale rozni. Perspektywy edukacji zroznicowanej, Warszawa
2007.



determinujacym wprowadzenie tak istotnej zmiany w tamtejszym systemie ksztatcenia byty
wzgledy praktyczne i ekonomiczne. Z uwagi na duze rozproszenie ludnosci na nowo zasiedla-
nych obszarach, wybudowanie oraz utrzymanie oddzielnych szkot dla kazdej z ptci wymagatoby
duzych naktadow finansowych. Wraz z uptywem czasu wspolne pobieranie nauki przez dziew-
czeta i chlopcdw stato si¢ obowiazujaca tradycja 1 wpisato si¢ na statle w dwcezesng praktyke
o$wiatowa. Wprowadzenie systemu koedukacyjnego w szkotach $rednich bylo ponadto prze-
jawem wdrozenia w zycie aktu przyznania obydwu ptciom jednakowych praw obywatelskich
i o$wiatowych®*,

Pozytywne do$wiadczenia amerykanskie wzbudzity zainteresowanie panstw europejskich
owym ,,nowatorskim modelem ksztatcenia”. Najszybciej przyjeto si¢ ono w krajach skandynaw-
skich i zaowocowato zalozeniem w 1876 roku w Sztokholmie pierwszej w Europie koedukacyjnej
szkotly $redniej. Przyktad Szwecji stat si¢ inspiracja dla Finlandii, Norwegii i Dani. Liberalne
podejscie do kwestii wspdlnego ksztatcenia chtopcow i dziewczat cechowalo takze Szwajcarie,
Holandi¢ oraz od 1895 r. Angli¢. Idea koedukacji napotkala natomiast na silny opor w krajach
katolickich, takich jak Wtochy, Francja, Hiszpania oraz Belgia®. Nalezy podkresli¢, iz rozwoj
szkot koedukacyjnych na szczeblu $rednim i wyzszym w poszczegdlnych krajach Europy nie
bytby mozliwy, gdyby nie rozwijajace si¢ ruchy emancypacyjne, ktorych celem byto uzyskanie
przez kobiety prawa do edukacji.

W Polsce ksztalcenie koedukacyjne w pelnym wymiarze wprowadzono stosunkowo péz-
no. Przyczyna takiego stanu rzeczy bylo marginalne traktowanie kwestii edukacji kobiet.
Dziewczgta najczgsciej wychowywane byly w domu rodzinnym (rodziny szlacheckie i miesz-
czanskie), w klasztorze lub na pensjach. Zas chtopcy (z rodzin szlacheckich oraz mieszczanskich)
pobierali nauke w kolegiach i gimnazjach. Wraz z uptywem czasu wspdlne ksztatcenie dziewczat
i chlopcow zostalo wprowadzone do szkot elementarnych. Przez prawie caly wiek XIX wigk-
szo$¢ placowek tego typu miata charakter mieszany, natomiast szkoty srednie (gimnazja i szkoty
realne) pozostawaty placowkami monogamicznymi ptciowo.

Kwesti¢ wprowadzenia koedukacji do szkot polskich poruszyt jako pierwszy w 1875 roku
Edward Pradzyfiski w dziele zatytulowanym O prawach kobiety®. Zwolennikami upowszech-
niania tej formy edukacji byli réwniez: ks. Franciszek Salezy Krupinski oraz Aleksander
Swicetochowski. Powyzsi autorzy argumentujgc swoje stanowiska podkreslali duze mozliwosci
umystowe kobiet oraz koniecznos¢ ksztatcenia przedstawicielek ptci zefiskiej z uwagi na wzgle-

dy moralno - spoteczne’.
Dyskusja nad koniecznoscig upowszechniania idei koedukacji w szkotach polskich nie byta

jednak jedynie domeng meska. Glos w tej sprawie zabraty rowniez kobiety, wsrod ktorych nalezy

wymieni¢ m.in. Teodore Meczkowska, Aniele Szycowng i Roze Centnerszwerowa?®.

K. Dormus, Koedukacja — teoria i praktyka na ziemiach polskich na poczqtku XX wieku, ,,Rozprawy
z Dziejow Oswiaty” 2004, t. 43, s. 55.

Tamze, s. 56.

E. Pradzynski, O prawach kobiety, Warszawa 1875.

T. Aleksander, Koedukacja, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, Krakow 2003, s. 638.

Zob.: T. Meczkowska, O szkolach mieszanych, ,Nowe Stowo”, Krakow 1902; R. Centnerszwerowa,
O wspolnym obu plci ksztalceniu w szkole sredniej, Warszawa 1905.

S



Obok pozytywnych stanowisk wzgledem wspdlnego ksztalcenia dziewczat i chtopcow po-
jawiato si¢ rowniez wiele opinii krytycznych. Najczgstsze glosy sprzeciwu padaty ze strony
przedstawicieli kleru. Przeciwnikiem koedukacji byt m.in. ks. Jan Fondalinski’, ktory starat si¢
dowies¢, iz roznice migdzy kobietami oraz mezczyznami sg tak duze, ze uniemozliwiajg wspol-
ne ich ksztatcenie i wychowywanie. Jednym ze zrodet negatywnej postawy duchownych byta
encyklika O chrzescijanskim wychowaniu miodziezy papieza Piusa XI, w ktorej podkreslono, iz

system koedukacji jest szkodliwy dla chrze$cijanstwa'’.

Warto zaakcentowacé, iz wprowadzanie nowych rozwigzan, zagrazajacych tradycyjnemu po-
rzadkowi spotecznemu zawsze wzbudza wiele kontrowersji. Pomimo krytycznych uwag wzgle-
dem koedukacyjnego modelu ksztalcenia, okazat si¢ on by¢ bardziej adekwatny do potrzeb zmie-
niajacej si¢ rzeczywistosci. W konsekwencji, dominujaca przez stulecia edukacj¢ zréznicowana

zaczeto postrzegac jako rozwigzanie anachroniczne.
Ksztalci¢ razem czy osobno? — nieustajaca debata

Chociaz system koedukacyjny obejmuje wszystkie szczeble ksztalcenia i uznawany jest za
najbardziej naturalng forme¢ nauczania, to nie wypart on catkowicie edukacji zréznicowanej ze
wzgledu na pte¢. W Polsce liczba szkot przeznaczonych wytacznie dla chtopcow lub dziewczat
nadal jest niewielka, jednak w panstwach wysokorozwinigtych placowki tego typu zaczynaja
przezywac swoisty renesans'!. Z tego tez powodu zasadnym wydaje si¢ rozwazenie argumentow

przytaczanych przez zwolennikow 1 przeciwnikow wspomnianych modeli edukacyjnych.

Faktem, do ktorego odwotuja si¢ obydwie strony, jest istnienie psychologicznych réznic mig-
dzy dziewczg¢tami i chtopcami (np. w stopniu uzdolnien i rodzaju zainteresowan, tempie rozwoju
psychicznego itp.). Przeciwnicy koedukacji twierdza, iz z uwagi na wystgpowanie powyzszych
odmiennos$ci, niemozliwe jest wspolne wychowywanie przedstawicieli obu pici i realizacja ujed-
noliconego programu nauczania. Dodatkowo szybszy rozwdj umystowy dziewczynek utrudnia
wypracowanie takiego rytmu nauczania, ktory bytby jednoczesnie dostosowany do tempa roz-
wojowego chtopcow. Nie bez znaczenia jest rowniez zjawisko uniformizacji psychiki dziewczat
i chlopcow, a wige zacieranie oraz, w niektorych wypadkach, wypaczanie naturalnych réznic
psychicznych wystepujacych migdzy kobietami oraz mezczyznami. Z kolei zwolennicy koeduka-
cji nie zaprzeczaja, iz istnieja roznice migdzyplciowe, lecz w ich mniemaniu przyczyniaja si¢ one
do ozywienia i poglebienia edukacji. Co wigcej, dzigki przebywaniu ze sobg przedstawiciele obu
plci wzajemnie na siebie oddziatuja, co przynosi pozytywne skutki wychowawcze oraz wptywa
na lepszy rozwdj stabszych (w poréwnaniu z drugg plcig) dyspozycji umystowych i wlasciwosci
psychicznych jednostki'?.

Kolejnym zagadnieniem przywotywanym przez zwolennikoéw oraz krytykow koedukacji jest
aspekt przygotowania mtodych ludzi do zycia w rodzinie i matzenstwie. Glowng obawg przed-

stawiang przez przeciwnikow szkot mieszanych jest wzrost zainteresowania plcig przeciwna,

9 Zob.: I. Fondalinski, Koedukacja w swietle badan wspélczesnej psychologii, . Kultura Katolicka”, t.14,

NIAK, Poznan 1936.
10§ Kostkiewicz, Kierunki i koncepcje pedagogiki katolickiej w Polsce 1918-1939, Krakow 2013, s. 576.

10 J. Jackson, ‘Dangerous presumptions’: how single-sex schooling reifies false notions of sex, gender,
and sexuality, ,,Gender and Education” 2010, Tom 22, nr 2, s. 227.

12T, Aleksander, Koedukacja..., s. 640.



ktore z jednej strony rozprasza koncentracj¢ ucznia i w konsekwencji utrudnia mu nauke, a z dru-
giej prowadzi do ,,zbytecznego zakochiwania si¢” tudziez przedwczesnego wejscia w obszar
flirtu. Wedtug zwolennikow koedukacji jest wrecz odwrotnie, gdyz wzajemny kontakt pozwala
chtopcom oraz dziewczgtom poznaé si¢ wzajemnie i dzieki temu ostabia niezdrowa ciekawos¢
o podtozu seksualnym'3. Podgzajac tym tokiem rozumowania zwolennicy koedukacji twierdzili,
iz to wlasnie wieloletnie przebywanie w szkole jednoptciowej moze doprowadzi¢ do zbytniego
zmniejszenia zainteresowania plcig przeciwng i przyczyniaé si¢ do powstania niepozgdanych
sktonno$ci seksualnych'. Dodatkowo odrzucali oni zarzut, iz koedukacja prowadzi do przy-
$pieszenia przedwczesnego dojrzewania mtodziezy. Podkreslali, iz zalozenie, ze dzieci w wieku
12 - 15 lat sa zupelnie nieswiadome zycia, jest z gory fatszywe. Mtodzi ludzie obcuja przeciez na
co dzien z rowiesnikami, podpatrujg zachowania osob dorostych, maja dostep do literatury oraz
mediow, z ktorych czerpig wiedzg na tematy damsko - meskie.

Nalezy réwniez zaznaczy¢, iz propagatorzy systemu koedukacyjnego odwotuja si¢ w dys-
kusjach do dwoch, powiazanych ze soba, argumentow. Pierwszy z nich dotyczy konieczno$ci
wspolnego wychowania dziewczat i chlopcow, bedacej wynikiem zaistniatych przemian cywili-
zacyjnych (wprowadzenie wspdlnej pracy kobiet i me¢zczyzn, pojawienie si¢ nowych form zycia
rodzinnego oraz tzw. ,,nowej moralnosci”). Drugi za$ wiaze si¢ z uznaniem prawa kobiet do
edukacji na takim samym poziomie, jaki przystuguje me¢zczyznom, a takze do wykonywania
zawodow, ktore tradycyjnie byly uwazane za meskie. Przeciwnicy przytoczonych argumentow
podkreslaja natomiast, iz kazdej jednostce przypisane sg okreslone role zyciowe, ktore zobowia-
zana jest petni¢ z uwagi na swoja ptec’.

Obroncy edukacji monogamicznej powoluja si¢ ponadto na twierdzenie, iz w szkotach
mieszanych nie zachowuje si¢ zasady indywidualizacji procesu ksztatcenia dzieci i mlodziezy.
Odnoszac si¢ do wspomnianego powyzej zarzutu, zwolennicy koedukacji przyznaja, iz indy-
widualne podejscie do ucznia jest bardzo wazne, niemniej jednak nie nalezy stawia¢ go ponad
wychowaniem do zycia zbiorowego, ktore jest jednym z glownych celow edukowania dziewczat

i chlopcow w placowkach mieszanych'®.

Niestety przytoczona powyzej debata nie ma szans na rychte zakonczenie, gdyz oparta jest
na indywidualnych pogladach, ktére raz przyjete nietatwo zmieni¢. Poznawanie tych pogladow
moze jednak utatwi¢ zrozumienie aktualnych tendencji edukacyjnych oraz umozliwi¢ wysnucie
wnioskow o kierunku przysztych zmian.

Edukacja zréznicowana w §wietle wynikéw badan wlasnych

Celem podjetych przez autorki niniejszego opracowania dociekan naukowych bylo poznanie
opinii studentow na temat ksztatcenia dzieci i mtodziezy w szkotach monogamicznych piciowo.
Realizacja powyzszego zamierzenia badawczego implikowata odniesienie do ilo§ciowe;j strategii

badawczej oraz zastosowanie metody sondazu diagnostycznego. Jako narzedzie do gromadzenia

F. Borzyszkowska-Sekowska, Trzecia ptec?, Bydgoszcz 1999, s. 16.

14 70b.: J. Benoni - Dobrowolska, Dr Cecil Reddie a koedukacja, ,,Szkota Przysztosci” 1906, nr 6 - 8§, s.
6.

J. Kostkiewicz, Kierunki i koncepcje pedagogiki katolickiej w Polsce 1918-1939, Krakow 2013, s. 584.

M. Klepacz, Kierunki organizacyjne oraz idealy wychowawcze we wspolczesnym szkolnictwie pol-
skim, Katowice 1937, s. 132.
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materiatu empirycznego wykorzystano kwestionariusz ankiety. Badania zostaty przeprowadzo-
ne w 2012 roku na grupie 170 studentow Uniwersytetu Warminsko - Mazurskiego w Olsztynie,
ksztatcacych si¢ na kierunku Pedagogika, w specjalnosciach: edukacja wezesnoszkolna i przed-
szkolna (studia I°) oraz wezesna edukacja (studia 11°). Z uwagi na specyfike kierunku studiow
w badaniach udziat wzigty wytacznie panie - 99 sposrdd nich pobierato nauke w trybie stacjo-
narnym, zas$ 71 w niestacjonarnym.

Chociaz wydawac by si¢ mogto, iz studia pedagogiczne stwarzaja szczegolna okazj¢ do po-
glebiania wiedzy z zakresu szeroko rozumianych kwestii edukacyjnych, osoby uczestniczace
w sondazu przyznaty, iz dysponuja raczej niewielkim zasobem wiadomosci na temat edukacji
zroéznicowanej ze wzgledu na pte¢. Co istotne, powyzsze deklaracje pojawiaty si¢ w rownym
stopniu wérod studentow pierwszego, jak i drugiego stopnia studidw. Prawie potowa respon-
dentow (46,47%) stwierdzita, iz nie byliby w stanie okresli¢ na jakich zatozeniach opiera si¢
ksztalcenie dzieci w szkotach monogamicznych plciowo, natomiast 52,35% ocenito, ze posia-
dane przez nich informacje sg jedynie pobiezne (swa wiedz¢ za zadowalajacg uznaty zaledwie 2
osoby, ktore stanowity 1,18% badanej populacji). Jako gltowne zrodlo pozyskiwania informacji
na temat edukacji zroznicowanej studentki najczg¢sciej wskazaly media oraz Internet (74,12%),
a nastgpnie wyklady lub zajgcia realizowane w toku ksztatcenia akademickiego (16,47%). Nieco
rzadziej respondentki zdobywaty wiedz¢ podczas rozméw ze znajomymi badz cztonkami rodzi-
ny (10,59%), czerpaty wiadomosci z ksiazek (1,18%), filméw (1,18%), lub tez poznaty powyzszy
model ksztatcenia w toku edukacji wiasnej (1,18%).

Wypetniajac kwestionariusz ankiety panie zostaly poproszone o okreslenie, jakie dostrze-
gaja dodatnie i ujemne strony koedukacji oraz edukacji zréznicowanej ze wzgledu na plec.

Pytanie miato charakter otwarty, za$ strukture uzyskanych odpowiedzi przedstawia tabela nr 1.

ZALETY WADY
Posiada | Nie posiada | Brakzdania | Posiada | Nie posiada | Brakzdania
Koedukacja 87,06% - 12,94% 33,53% 27,65% 38,83%
Bdukacja | s 2905 | 22.35% 32,36% 81,77% - 18,23%
zréznicowana

Tab. nr 1. Dostrzeganie wad i zalet koedukacji i edukacji zréznicowanej za wzgledu na pte¢ przez osoby
badane (zrodto: badania wiasne).

Analizujac powyzsze dane dostrzec mozna, iz respondenci przejawiali tendencje do akcen-
towania zalet koedukacji oraz wad edukacji jednoptciowej. Ani jedna osoba nie stwierdzita, ze
nie dostrzega ujemnych stron ksztatcenia dzieci i mlodziezy w placowkach zréznicowanych ze
wzgledu na ple¢. Analogicznie, zadna respondentka nie odniosta si¢ na tyle krytycznie do ko-
edukacyjnego systemu edukacji, by uzna¢, ze w ogole nie posiada on zalet. Wérdd najczesciej
akcentowanych korzysci wynikajacych z ksztalcenia koedukacyjnego, badane wymieniaty to,
iz: wspomaga ono rozwdj spoteczny cztowieka; utatwia nawigzywanie kontaktéw interper-
sonalnych; umozliwia poznanie problemdéw, zainteresowan i sposobow zachowania osob od-

miennej plci; stwarza okazje do wzajemnego wspierania si¢; daje szans¢ wymiany pogladow,
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doswiadczen, sprzyja uczeniu si¢ we wspolpracy; wptywa na rozwdj tolerancji, szacunku dla
odmiennosci; a takze ogranicza naktady finansowe na edukacj¢. Sporadycznie pojawialy si¢ bar-
dziej oryginalne stwierdzenia jak np.: W szkotach koedukacyjnych jest wigcej swigt do celebro-
wania - zarowno Dzien Kobiet, jak i Dzien Chlopaka, Panuje zabawniejsza atmosfera lub Nie
szerzy sig feminizm u kobiet. Z drugiej strony, studentki przyznawaty, iz wspolne ksztatcenie
dziewczat i chlopcow utrudnia utrzymanie dyscypliny na zajgciach, czgsciej wzbudza konflikty
oraz przejawy agresji takie jak dokuczanie, wyzwiska, wySmiewanie, czy ,,zaczepki o podtozu
seksualnym”; sprzyja utrwalaniu stereotypow i prowadzi do lakonicznego omawiania tematow
istotnych gtownie dla przedstawicieli jednej pici.

Sposrod zalet, jakie przypisuje si¢ edukacji zroznicowanej, badane studentki wymienity m.in.:
okazje do wigkszego skoncentrowania uwagi uczniow na nauce; mozliwos¢ dostosowania tresci
do zainteresowan i predyspozycji przedstawicieli okreslonej ptci; fatwos¢ utrzymania dyscypliny
podczas zajec, brak konfliktow damsko - meskich; wigksza swobode uczniow w zakresie wypo-
wiadania wlasnych opinii/mniejsze skr¢powanie; a takze rzadziej wystepujace zjawisko rywali-
zacji wsrod wychowankow. Do minuséw respondentki zaliczyty natomiast: trudnosci w nawiazy-
waniu wlasciwych relacji z plcia przeciwng w wyniku ,,odizolowania” dziewczat i chtopcow; stab-
sze przygotowanie uczniow do funkcjonowania w spoteczenstwie; poglebianie stereotypow plci;
kumulowanie negatywnych emocji (szczegdlnie w przypadku placéwek meskich) oraz zwigkszo-
ne ryzyko inicjacji homoseksualnych. Pojawiaty si¢ takze bardziej radykalne glosy: W szkotach
zenskich moze szerzy¢ sie feminizm, ktory wedtug mnie jest zty, poniewaz kobiety nie zdajq sobie
sprawy, ze mezczyzni sq potrzebni nam, spoleczenstwu czy tez Jest rownouprawnienie, dlatego
tez kobiety i mezczyzni powinni by¢ wychowywani i uczeni wspalnie, na tym samym poziomie.

W wypowiedziach respondentek odno$nie wad zestawianych ze soba modeli edukacyjnych
pojawit si¢ watek stereotypizacji plci, przy czym wymieniany byt zaréwno jako minus modelu
koedukacyjnego, jak i zréznicowanego ze wzgledu na pteé. Z uwagi na fakt, iz podobng tendencje
zaobserwowa¢ mozna w debatach toczonych na gruncie naukowym, jedno z zamieszczonych
w kwestionariuszu pytan odnosito si¢ bezposrednio do powyzszej kwestii. Badane osoby zosta-
ly zapytane o to, ktory model edukacyjny wedtug nich w wigkszym stopniu przyczynia si¢ do
utrwalania stereotypowego podziatu rdl ptciowych. Uzyskane wyniki ukazano na wykresie nr 1.

7aden h 12,35%

obydwa w takim samym zakresie - 18,82%

koedukacja F 14,12%

Wyk. nr 1. Ktory model edukacyjny w wigkszym stopniu przyczynia si¢ do utrwalania stereotypowego

podziatu rol piciowych? - rozktad odpowiedzi badanych (zrodto: badania wlasne).
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Inne pytanie skierowane do 0s6b badanych dotyczyto okreslenia, ktory z omawianych mo-
deli edukacyjnych bylby ich zdaniem korzystniejszy dla uczniéw okreslonego szczebla eduka-
cyjnego. Takze i w tym przypadku respondentki akcentowaty przewage koedukacji nad eduka-
cja zréznicowang ze wzgledu na ple¢ (dysproporcje w ocenie obydwu modeli byty szczegolnie
duze, gdy odnosity si¢ do najnizszych szczebli ksztalcenia). Rozktad uzyskanych odpowiedzi

przedstawiony zostal na wykresie 2.

2250 L] 91,8%
77,6%
W koeduk
65,3% M zrdznicq
Obez zna
28,8%
5,9%
16,5%
0,0% 4,7% 1,2% 2,9% 4,1% 4,1% 5,9%
przedszkole klasy I-111 klasy IV-VI gimnazjum szkota srednia

Wyk. nr 2. Preferowany przez respondentéw model edukacji na poszczegélnych etapach ksztatcenia
(zrodto: badania wlasne).

W trakcie badan studentki zostaly zapytane takze o gotowos¢ skorzystania z oferty pracy
w szkole zroznicowanej ze wzgledu na pteé. I cho¢ obecny rynek zawodowy w Polsce zdaje
si¢ nie rozpieszcza¢ absolwentow kierunkow pedagogicznych, az 12,35% respondentek zade-
klarowato, iz nie podjetyby pracy w placéwce monogamicznej ptciowo. Liczba 0soéb chetnych
do skorzystania z takiej oferty wyniosta 65 (38,24% ogétu badanych), zas 10 kobiet (5,88%)
podjetoby prace tylko wowczas, gdyby byta to szkota zenska. Pozostatych 43,53% nie miato

w tej kwestii sprecyzowanego zdania.

Ponadto warto dodaé, iz zdecydowana wigkszos$¢ studentek (84,71%) stwierdzita, iz nie
skorzystatyby z oferty zapisania wlasnych dzieci do szkoty zenskiej lub meskiej. Zaledwie
2,94% ogotu badanej populacji dopuszczala taka ewentualnos¢, zas 12,35% nie bylo w stanie
udzieli¢ jednoznacznej odpowiedzi.

Czy zatem powinno si¢ promowac¢ ide¢ edukacji zroznicowanej ze wzgledu na pte¢? Na tak
postawione pytanie wigkszos$¢ studentek (82,35%) udzielita odpowiedzi przeczacej. Kobiety
poproszone o uargumentowanie swojego zdania przytaczaly m.in. nast¢pujace argumenty:
Przekazuje znieksztatcony obraz swiata, Prowadzi do izolacji uczniow i uniemozliwia im na-
wigzywanie kontaktow z plcig przeciwng, Edukacja jednoplciowa moze przynies¢ wigcej szkod
niz korzysci, Nie ma sensu promowac konkurencji wzgledem tego, co tak dobrze funkcjonuje

lub tez Idea ta jest anachroniczna i nie do zaakceptowania w dzisiejszym swiecie.

Niewielka (17,65%) liczba zwolennikéw promowania edukacji monogamicznej piciowo
uzasadniala swoja opini¢ nastepujaco: Szeroki dostep do informacji oraz mozliwos¢ wyboru

opcji ksztatcenia dziala na korzysé dzieci, Jest to interesujgca forma edukacji, ale mato znana,
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dlatego tez powinno sie wiecej mowic na jej temat, Dziewczeta i chfopcy majq rozne potrzeby,
zdarza sie, Ze lepiej czujq sie w otoczeniu osob wlasnej plci, wiec powinni mie¢ mozliwosé¢
ksztatcenia w szkolach jednoptciowych albo Edukacja zréznicowana moze okazaé si¢ bardzo

wartosciowa, szczegolnie w przypadku mtodziezy gimnazjalnej.
Podsumowanie

Analiza wynikéw przeprowadzonych badan wskazala, iz studentki pedagogiki zdecydo-
wanie popieraja ide¢ systemu koedukacyjnego, ktéry w ich mniemaniu jest rozwigzaniem na
miar¢ XXI wieku (doprecyzowa¢ nalezy, iz przyjete zmienne - wiek, miejsce zamieszkania
respondentek oraz forma i rodzaj realizowanych studiow - nie stanowity czynnika réznicuja-
cego wypowiedzi badanych; nie dostrzezono w tym zakresie zaleznoS$ci statystycznych). Takie
opinie moga wynika¢ z faktu, iz respondentki uczg¢szczaty do szk6t mieszanych i z tego tez
powodu ten model ksztalcenia jest im blizszy oraz bardziej znany. Z drugiej jednak strony,
realizacja studiow na tak sfeminizowanej specjalnosci, jaka jest wezesna edukacja, moze sta-
nowi¢ swoistg analogi¢ do ksztatcenia zréoznicowanego ze wzgledu na pte¢. Wydaje si¢ jednak,
iz ta nieformalna zbiezno$¢ nie miata wptywu na zadeklarowany przez respondentki, niski po-
ziom wiedzy z zakresu alternatywnych modeli edukacji (co de facto nie powinno mie¢ miejsca

wsrod kandydatow na przysztych nauczycieli).

Co wigcej, przewazajaca czgsc¢ 0sob badanych uwazata, ze w zestawieniu z placowkami ko-
edukacyjnymi, szkoty monogamiczne ptciowo ,,wypadaja gorzej”. Powyzsze przekonanie nie
znajduje jednak odzwierciedlenia w wynikach badan prowadzonych na Zachodzie: Istniejg do-
skonate szkoly jednopiciowe oraz doskonate szkoly koedukacyjne; rezultaty analiz wskazujg,
iz ich jako$¢ nie zalezy od tego, czy ksztatcq dzieci wspélnie czy osobno ze wzgledu na plec¢’.

Biorac pod uwagg bardzo mate réznice wynikajace z oddzielnego badz wspdlnego ksztat-
cenia obydwu pfci, a takze ograniczone mozliwosci badan edukacyjnych, wydaje si¢ by¢ nie-
prawdopodobnym, iz kiedykolwiek uzyska si¢ wystarczajaco silny dowdd, by naktoni¢ zwo-
lennikéw danego podejscia do zmiany przyjetych pogladow. Paradoks edukacji zroznicowanej
ze wzgledu na pte¢ oraz koedukacji polega zatem na tym, ze zakorzenione w spoleczenstwie

przekonania sg zbyt silne, zas dowody empiryczne umozliwiajace ich obalenie — zbyt stabe.
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3. Ogélnopolska konferencja naukowa ,,Wszechstronny nauczyciel gwarancja
rozwoju przysztych pokolen”

3.1.  Streszczenia (abstrakty) wystapien

3.1.1. Nowe i ciagle wyzwania dla pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej

Grzegorz Popow
(Euzycka Wyzisza Szkota Humanistyczna im. Jana Benedykta Solfy w Zarach)
Konstruktywizm pedagogiczny w procesie realizacji celow wychowania

Wiek przedszkolny od 3 do 7 lat charakteryzuje si¢ szybkim rozwojem umystowym i fi-
zycznym. W okresie tym szczegodlnie rozwija si¢ pami¢¢ — najwiecej nowych faktow i stow
dziecko zapamigtuje podczas zabaw, jednoczesnie nalezy wzia¢ pod uwage fakt, iz dziecko
nie potrafi przez dtuzszy czas skupic si¢ na jednym przedmiocie. Rozwoj mowy dziecka wigze
si¢ $cisle z rozwojem myslenia. Najszybciej w wieku przedszkolnym rozwijaja si¢ tez pierwsze
formy rozumowania i wnioskowania. Wystepuje szybki rozwdj spoleczny polegajacy na zdo-

bywaniu przez dziecko dojrzatosci do wspotzycia w spoteczenstwie.

Celem referatu jest wskazanie na konieczno$¢ zastosowania w edukacji przedszkolnej ak-
tywnych metod wychowania i nauczania. Ta konieczno$¢ wynika z faktu, iz w okresie przed-
szkolnym zachodza pewne istotne zmiany w psychice, zmiany typowe i charakterystyczne
wylacznie dla wieku przedszkolnego, pozwalajace wyodrebnic ten okres sposrod innych okre-
sow rozwojowych. Tutaj nalezy da¢ szans¢ dziecku do zaprezentowania swoich mozliwosci.
Wiasciwie przygotowane zabawy z wykorzystaniem metod aktywizujacych sktonia do wtasnej,
réznorodnej aktywnosci dziecka, a tym samym do przyswojenia wiedzy. Podejscie konstrukty-
wistyczne w pedagogice zaktada, ze wiedza jest nie tylko osobistg konstrukcja czlowieka, ale
takze jest konstruowana spotecznie. Takie zalozenie jest niezwykle istotne, poniewaz wskazuje
na konieczno$¢ poznania dzieci przez nauczycieli, a nastgpnie takiego przygotowania zajec,
w ktorych celem bedzie rozbudzenie aktywnosci wychowankow w dazeniu do samodzielnego
poznania przez nich rzeczywistosci, a nast¢pnie do proby jej opisania.

W artykule akcentowane jest podejscie konstruktywistyczne w procesie wychowania, co
zdaniem autora szczegolnie wskazuje na podmiotowo$¢é wychowanka, poniewaz umozliwia

samosocjalizacj¢ oraz samodzielne poznanie.

Wiestawa Kowalska
(Panstwowa Wyzsza Szkola Zawodowa w Watbrzychu)
Edukacja aksjologiczna dziecka w przedszkolu

Wystapienie ma charakter teoretyczny i podejmuje zagadnienie edukacji aksjologicznej
w przedszkolu. Jest w nim scharakteryzowana potrzeba edukacji aksjologicznej, omowione sg pod-
stawowe pojecia, rozwoj dziecka w wymiarze aksjologicznym oraz rola nauczyciela w tym procesie.

Joanna Swedrak
(Wyzsza Szkota Humanistyczno — Ekonomiczna w Sieradzu)
Podmiotowos¢ dziecka w koncepcji Marii Montessori

Referat traktuje o podmiotowosci dziecka. Maria Montessori, obywatelka $wiata, wlo-
ska lekarka i pedagog, na poczatku minionego stulecia opracowala metod¢ pedagogiczna,
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ugruntowana w koncepcji wychowania kosmicznego. Wychowanie dla Montessori to szero-
ko pojete ksztatcenie, ze szczegbélnym zwrdoceniem uwagi na formowanie osobowosci dziecka
i rozwijanie sit tkwigcych w cztowieku. Istotnym elementem samej metody jest przygotowane
otoczenie. Mowiac o ,,przygotowanym otoczeniu” Montessori wskazuje na przestrzen, w kto-
rej dziecko ma si¢ rozwija¢ i ksztatcié, ktoéra powinna stanowi¢ jednoczesnie zachgte i moty-
wacje do poznawania otaczajacej rzeczywistosci. Dzigki duzej autonomii w korzystaniu z po-
mocy, zwanej przez Montessori ,,swobodnym wyborem”, dziecko ma mozliwos¢ dokonywania
samodzielnych wyborow, warto$ciowania, kreowania wasnej aktywnosci, uSwiadamiania so-
bie swojej wolnosci, ktora jest niewatpliwie jedna z najwazniejszych dyspozycji podmiotowych

czlowieka.

Marta Watota
(Wyisza Szkota Biznesu w Dgbrowie Gorniczej)

Aktywno$¢ dzieci w zabawie dowolnej w przedszkolu tradycyjnym
i zorganizowanym wedlug koncepcji Howarda Gardnera

W wystapieniu przedstawione zostang wybrane, elementarne zatozenia teorii inteligencji
wielorakiej Howarda Gardnera. Zaprezentowany tez bedzie fragment badan, ktorych celem
byta analiza dowolnej aktywnosci zabawowej dzieci 5 — letnich uczgszczajacych do przedszko-
la tradycyjnego oraz dzieci uczeszczajacych do placéwki wychowania przedszkolnego funk-
cjonujacej wedtug koncepcji Howarda Gardnera.

Anna Watota
(Uniwersytet Slgski w Katowicach)

Projekt edukacyjny ,,Wszystkie Kolory Swiata”

W refracie opisano projekt UNICEFU ,Wszystkie Kolory Swiata”, ktory do swych dziatan
wlaczyl wszelkiego typu placowki edukacyjno-wychowawczo-dydaktyczne. Przedstawiono
glowne zatozenia projektu. Z szerokiej gamy problemow badawczych zaprezentowano kilka
wybranych, ktore dotycza obszaru wychowania przedszkolnego.

Edyta Gtowacka Sobiech

(Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu)

»Jak Antek zaczal zuchow ksztalci¢”, czyli o Aleksandrze Kaminskim i jego koncepcji
ksztalcenia zuchéw i instruktoréw zuchowych

Juz od ponad stu lat metoda harcerska stanowi cenne wsparcie i uzupetnienie procesu wy-
chowawczego, odbywajacego si¢ w placowkach o§wiatowych. W konteks$cie nauczania weze-
snoszkolnego chodzi o metodyke typowa dla druzyn zuchowych zrodzona w Polsce nieco p6z-
niej, nadal zywa i atrakcyjng na tym etapie edukacji, Aby lepiej zrozumie¢ zrédta sukcesow
wychowawczych, odnoszonych przez instruktoréow ,,ruchu zuchowego”, warto przyjrzec si¢
postaci, pogladom i dokonaniom jego tworcy — Aleksandra Kaminskiego ,,Kamyka”. Temu
wlasnie zagadnieniu po$wiecona jest niniejsza prezentacja.
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Zygmunt Kowalczuk
(Luiycka Wyisza Szkota Humanistyczna im. Jana Benedykta Solfy w Zarach)

Edukacja historyczna dzieci pogranicza polsko — niemieckiego szansg lamania
stereotypow

W niniejszym artykule zwracam uwage na wielka role nauczyciela przedszkolnego
w ksztaltowaniu i rozwijaniu horyzontéw, zainteresowan i wyobrazni historycznej u dzieci
w wieku przedszkolnym. Jest to zadanie niezwykle trudne, ale bardzo istotne szczeg6lnie na
terenach pogranicza polsko — niemieckiego. Na przyktadzie niewielkiej miejscowosci — Biecz
lezacej w gminie Brody, pragne ukaza¢ dziatania wychowawcow przedszkolnych, ktore buduja
szacunek do spuscizny historycznej dawnych niemieckich mieszkancow. Dziatania pedagogow
stuza tamaniu stereotypow narostych w minionych latach w stosunkach polsko - niemieckich.
Stuza ksztaltowaniu przyjaznych relacji z sasiadami zza Nysy i Odry.

Ewelina Piecuch
(Uniwersytet Wroctawski)

Dzieci polskie i romskie w przedszkolnej grupie w wielkim miescie

Aktywnos$¢ dzieci w wychowaniu przedszkolnym jest ogromnie wazna. Ich gotowo$¢ po-
znawcza winna by¢ zaspokajana sytuacjami dla nich atrakcyjnymi. Dzieci polskie i romskie
w przedszkolu moga odczuwacé bezinteresowng rado$¢ z poznawania nowych przyjazni, sytu-
acji spolecznych i zjawisk. Taki sposob pierwszych kontaktow z nauka wywotuje pozytywne
nastawienie do poszukiwan ciekawych dla nich wiadomosci. Naturalnie bedzie ksztattowat sig
ich podmiotowy stosunek do nauki oraz do 0sob o innej kulturze i narodowosci. Poznawanie
innych niz swoja tradycji przygotowuje mtode pokolenie do zycia w tolerancji i empatii wobec
odmienno$ci. Zajgcia integracyjne w grupie przedszkolnej, do ktérej przynaleza dzieci réznych
narodowosci i mentalno$ci spolecznej, petnig bardzo wazng funkcj¢ wprowadzania dzieci po-
zytywnie w $wiat spoteczny ludzi bez wzgledu na ich pochodzenie, upodobania czy obyczaje.

Tych wszystkich zagadnien dotyczy¢ bedzie wystapienie.

Zbigniew Piechowiak

(Euzycka Wyisza Szkota Humanistyczna im. Jana Benedykta Solfy w Zarach)

Mediacja szkolna procedura porozumienia

Tematem referatu jest problematyka mediacji szkolnej, pojmowanej jako procedura poro-
zumienia i ugody. Przedmiot analiz, jakie zostang w nim przeprowadzone, to proba znalezienia
odpowiedzi na temat roli i znaczenia pracy nauczycieli - wychowawcow, entuzjastow w ksztat-
towaniu wartosci i podtoza do rozpoczecia funkcjonowania mediacji szkolnej. Mediacja obej-
muje ograniczenie sporow, agresji, przemocy i konfliktow. W wystapieniu przedstawiona zo-
stanie praktyka funkcjonowania mediacji szkolnej w $§wietle wynikéw badan. Ukazana tez
bedzie kluczowa rola mediatora w mediacji szkolnej. Tak wyrazonej ocenie pomocne bedzie
zrozumienie, po zapoznaniu si¢ z wymogami prowadzenia tego rodzaju mediacji, formami,

procedurami i technikami mediacji.
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3.1.2 Trudnosci dydaktyczne i problem niepelnosprawnosci w edukacji elementarnej

Agnieszka Apanasewicz
(Luzycka Wyisza Szkota Humanistyczna im. Jana Benedykta Solfy w Zarach)

Trudnosci dydaktyczne uczniow klas I - II1 Zespolu Szkolno -Przedszkolnego
w Lipinkach Luzyckich w opinii nauczycieli

Komunikat jest fragmentem pracy licencjackiej, napisanej pod kierunkiem dra hab.
Edwarda Koziota, profesora LWSH. Przedstawione w nim zostang wyniki i analiza wta-
snych badan, dotyczacych opinii nauczycieli Zespotu Szkolno - Przedszkolnego w Lipinkach
Luzyckich na temat trudnosci dydaktycznych uczniéw klas I - III. Problemy te sa tym bardziej
warte uwagi, iz dotycza poczatkowego, fundamentalnego okresu nauki szkolnej. Pierwsze nie-

powodzenia moga bowiem zawazy¢ na catej pdzniejszej edukacji mtodego cztowieka.

Tomasz Fetzki
(Luzycka Wyisza Szkota Humanistyczna im. Jana Benedykta Solfy w Zarach, Zespol Szkot
Specjalnych im. M. Grzegorzewskiej w Zarach)

Nauczyciel wobec potrzeb dziecka niepelnosprawnego

Wystapienie, w zgodzie z tematem przewodnim konferencji, dotyczy zagadnienia, jakim
jest ,,wszechstronne” przygotowanie nauczyciela, zwlaszcza nauczyciela nauczania przed-
szkolnego i wezesnoszkolnego, do radzenia sobie z wyzwaniem w postaci dzieci dotknigtych
roznymi dysfunkcjami rozwojowymi. Niegdy$ obecnos¢ takiego dziecka w szkole masowej
stanowilo wyjatek, dzis$ jest niemal reguta, a w zwiazku z tym kompletna wiedza i odpowied-

nia postawa to w wypadku wspotczesnego nauczyciela nie luksus, ale koniecznos$¢.

Mirostawa Furmanowska
(Uniwersytet Wroctawski, Panistwowa Wyisza Stkota Zawodowa im. Angelusa Silesiusa
w Watbrzychu)

Tworzenie uwarunkowan prawnych podstawa normalizacji ksztalcenia integracyjnego

Wedtug danych MEN 3% populacji uczniéw w Polsce wymaga specjalnych form ksztat-
cenia, a 18-20% to uczniowie o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Idea integracji osob
niepelnosprawnych i wyréwnywanie szans edukacyjnych posiada swe umocowanie w prawie
oswiatowym, ktore zapewnia wszystkim dzieciom prawo do nauki zgodnie z ich potrzebami
i mozliwo$ciami. System ksztalcenia uczniéw niepelnosprawnych stanowi integralng czesé
systemu oswiaty w Polsce. Referat zostanie poswigcony omowieniu powyzej zasygnalizowa-

nych zagadnien.
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3.1.3. Nauczyciel edukacji elementarnej. Ksztalcenie wszechstronnego nauczyciela
w Swietle doSwiadczen projektowych

Iwona Palgan, Agnieszka Wieckowska
(Wyzsza Szkota Nauk Spotecznych i Technicznych w Radomiu)

Nauczyciel wezoraj i dzis§

Wystapienie stanowi probe podkreslenia konieczno$ci dokonania zmian w systemie na-
uczania i wychowania uczniéw przez nauczycieli, silnego empatycznego zaangazowania
wspotczesnych nauczycieli w swojg prace oraz wtozenia w nig tyle wysitku, co nauczyciele
w poprzednich pokoleniach. Omdwiona zostanie takze potrzeba nicustannego doksztatcania

i doskonalenia zawodowego nauczycieli.

Danuta Apanel
(Akademia Pomorska w Stupsku)

Kompetencje nauczycieli w ksztalceniu integracyjnym i inkluzyjnym — zalozenia
a rzeczywistos$¢

Celem referatu jest analiza niezwykle aktualnego i istotnego zjawiska, jakie stanowi ksztal-
cenie integracyjne i inkluzyjne. W prezentacji tego zagadnienia szczegdlna uwaga zostanie
poswiecona roli, przygotowaniu i wybranym aspektom funkcjonowania nauczyciela — wycho-
wawcy, jako szczegodlnie istotnego ogniwa procesu ksztalcenia integracyjnego i inkluzyjnego.

Katarzyna Sadowska

(Uniwersytet im. Adama Mickiewicza)

Nauczyciel wspélczesnego przedszkola

Przed nauczycielem wspotczesnego przedszkola stoja liczne wyzwania - petni on nie tylko
funkcje opiekunczo — wychowawcze, jest takze nauczycielem i obserwatorem postepoéw swo-
ich podopiecznych, ale staje si¢ on czesto pierwszym diagnosta ewentualnych dysharmonii
rozwojowych, tym samym od jego kompetencji zalezy w duzej mierze ksztatt i kierunek pracy
w srodowiskach wychowawczych dziecka w przysztosci.

Wiek przedszkolny jest okresem niezwykle sensytywnym w rozwoju, jest to ponadto czas,
w ktorym niejednokrotnie trudno jest okresli¢ w sposob jednoznaczny deficyty rozwojowe,

stad praca z dzieckiem i jego rodzing staje si¢ znaczacym wyzwaniem.

Podstawa Programowa Wychowania Przedszkolnego okresla ramy aktywnos$ci nauczycie-
la w sposob bardzo klarowny, pozostawiajac jednak pedagogom przedszkolnym az 2/5 czasu
codziennej aktywnosci dziecka do zagospodarowania zgodnie z jego indywidualnymi potrze-
bami . Jest to zatem czas potrzebny na ksztaltowanie nawykow higienicznych czy kompetenc;ji
w zakresie czynnosci samoobstugowych, ale takze czas na stymulowanie tych sfer rozwojo-

wych, ktore, zdaniem nauczyciela, nalezy wspomdc w sposob szczegdlny.
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Kompetencje wychowawcy matego dziecka maja zatem szeroki zakres i zmierzaja do efek-
tywnego przygotowania przedszkolaka do przekroczenia progu szkoty. Jest to jednak oddzia-
tywanie specyficzne, bowiem ma opierac si¢ na zabawie pozbawionej kontekstu ,,szkolnego
egzekwowania”, tak, by dziecko w atmosferze poczucia bezpieczenstwa zdobylo nie tylko
szkolng gotowos$¢ poznawcza, ale przede wszystkim gotowos$¢ emocjonalng i spoteczna, ta
bowiem u progu nauczania poczatkowego pozwoli na zachowanie otwartosci wobec wyzwan

stawianych przez szkolny program nauczania.

Sylwia Kumor
(Luziycka Wyisza Szkota Humanistyczna im. Jana Benedykta Solfy w Zarach)

Podejscie Gestalt w procesie ksztalcenia studentéw pedagogiki

Celem wystapienia jest przedstawienie znaczenia zastosowania podej$cia Gestalt w proce-
sie ksztalcenia, dla rozwoju osobistego studentow pedagogiki. Znaczenie to zostato okreslone
przez studentow wychowania przedszkolnego i nauczania poczatkowego, uczestniczacych w
zajeciach z przedmiotow specjalno$ciowych, prowadzonych w nurcie psychoterapii Gestalt, w
oparciu o badania fenomenograficzne.

Zaprezentowane zostanie znaczenie: kontraktu, relacji, kontraktu Ja-Ty, Ja-Grupa, Tu i
Teraz, hermeneutyczno — fenomenologicznej reintegracji wezesniejszych do§wiadczen osobi-
stych (,,zasobow”) studentéw, struktury zaje¢ (Cykl Zinkera), proksemiki. Na koniec przedsta-
wionych zostanie kilka refleksji na temat implikacji podej$cia Gestalt dla praktyki ksztatcenia

przysztych pedagogdéw, nauczycieli.

Malgorzata Siwinska
(Luzycka Wyisza Szkota Humanistyczna im. Jana Benedykta Solfy w Zarach)

Refleksje nauczyciela akademickiego — uczestnika projektu

Wezesna rzeczywisto$¢ ksztattuje szereg zmian, ktore maja bezposredni wpltyw na wiedze
i umiejetnosci, ktore powinien posiadaé cztowiek, tym samym przed nauczycielem stawiane sa
nowe wyzwania. Nauczyciel nie moze by¢ bierny czy tez oboj¢tny wobec zachodzacej trans-
formacji lecz czynnie bra¢ w niej udziatl. Od wspotczesnego nauczyciela oczekuje si¢ tego,
aby nie tylko dostrzegat zachodzace zmiany ale takze dokonywat ich interpretacji, jak rowniez
ksztattowac wtasna opini¢ na ich temat. Realizowane przez nauczyciela zadania wyznaczane
sg przez posiadane przez niego kompetencje. Zdaniem A. Folkierskiej od nauczyciela oczekuje
si¢ orientacji i ptynnosci w radzeniu sobie z nowymi sytuacjami, odnajdywania si¢ w sytu-
acji ambiwalencji, uczenia si¢ odpowiedzialno$ci i umiejetnosci kierowania wlasnym zyciem.
Potrzeba nieskonczonej interpretacji otaczajacej rzeczywistosci przemawia za odrzuceniem
,»schematycznego” podejscia do roli zawodowej na rzecz nowego refleksyjnego jej wykonywa-
nia . Nowe spojrzenie na rol¢ zawodowa nauczyciela wynika rowniez z nowego podejscia do
pracy i kariery zawodowej cztowieka oraz zwigkszajacej si¢ konkurencyjnosci na europejskim
rynku pracy. W obliczu powyzszych zmian nauczyciel nie moze wyltacznie przekazywac wie-
dzg, ale musi podejmowac takie dziatania ( poprzez stosowanie tresci, metod, form i srodkéw
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dydaktycznych), ktore majg wptyw na wielostronny rozwdj wychowankéw. Bardzo wazna rola

w procesie skutecznego oddziatywania pedagogicznego odgrywaja dwa czynniki:
Indywidualizacja w zachowaniu zbiorowym 1 osobisty kontakt z kazdym uczniem w klasie;
Atmosfera kontaktu jako skutek utrzymywania wigzi osobowej.

Kompetencje wychowawcy matego dziecka maja zatem szeroki zakres i zmierzaja do efek-
townego przygotowania przedszkolaka do przekroczenia progu szkoty. Jest to jednak oddzia-
tywanie specyficzne, bowiem ma opierac si¢ na zabawie pozbawionej kontekstu ,,szkolnego
egzekwowania”, tak, by dziecko w atmosferze poczucia bezpieczenstwa zdobywato nie tylko
szkolng gotowos$¢ poznawcza, ale przede wszystkim gotowo$¢ emocjonalng i spotecznag, ta
bowiem u progu nauczania poczatkowego pozwoli na zachowanie otwarto$ci wobec wyzwan

stawianych przez szkolny program nauczania.

Bozena Jamrozek

(Euzycka Wyisza Szkota Humanistyczna im. Jana Benedykta Solfy w Zarach)

Rozwéj kompetencji studentow pedagogiki w specjalno$ci wychowanie przedszkolne
i nauczanie poczatkowe — raport z badan

Opracowanie po$wigcone jest analizie wynikéw badan absolwentow pedagogiki, realizuja-
cych studia stacjonarne w Luzyckiej Wyzszej Szkole Humanistycznej w Zarach w latach 2010
—2013. Badania prowadzono na réznych etapach studiow (w okresie poczatkowym i w trakcie
studiow) — odpowiednio do zalozen przyjetych w projekcie ,,Wszechstronny nauczyciel gwa-
rancja przysztych pokolen”. Wykorzystano w tym celu narzg¢dzia standaryzowane oraz narzg-

dzia specyficzne — opracowane na potrzeby niniejszego projektu.

Celem zastosowanych metod i technik badawczych byta ocena wzrostu poziomu kompeten-
cji kluczowych w pracy nauczyciela, umiejetnosci prakseologicznych, umiejetnosci w zakresie
komunikowania si¢, poziomu znajomosci przekonan stereotypowych panujacych w spoteczen-
stwie, a takze zakresu wiedzy i umiejg¢tnosci nabywanych po kolejnych latach studiow (w tym
umiejetnosci informatycznych).

Uzyskiwane przez nich wyniki pozwolity monitorowa¢ rozwdj badanej grupy oraz doko-
nywac oceny osiaganych przez studentéw efektow indywidualnych.
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3.2 Referaty

Grzegorz Popow
LWSH

Konstruktywizm pedagogiczny w procesie realizacji celow wychowania

Zgodnie z rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia 2012 r. , doty-
czacym podstawy programowej wychowania przedszkolnego, celem wychowania jest migdzy
innymi:

1) wspomaganie dzieci w rozwijaniu uzdolnien oraz ksztattowanie czynnosci intelektual-

nych potrzebnych im w codziennych sytuacjach i w dalszej edukacji;

2) budowanie systemu warto$ci, w tym wychowywanie dzieci tak, zeby lepiej orientowa-
ty si¢ w tym, co jest dobre, a co zle;

3) ksztaltowanie u dzieci odporno$ci emocjonalnej koniecznej do racjonalnego radzenia
sobie w nowych i trudnych sytuacjach, w tym takze do tagodnego znoszenia streséw
i porazek;

4) rozwijanie umiejgtnosci spotecznych dzieci, ktore sa niezbgdne w poprawnych rela-
cjach z dzie¢mi i dorostymi;

5) budowanie dziecigcej wiedzy o $wiecie spolecznym, przyrodniczym i technicznym
oraz rozwijanie umiejetnosci prezentowania swoich przemyslen w sposob zrozumiaty
dla innych;

6) ksztaltowanie u dzieci poczucia przynaleznosci spotecznej (do rodziny, grupy rowie-
$niczej i wspolnoty narodowej) oraz postawy patriotycznej;

7) zapewnienie dzieciom lepszych szans edukacyjnych poprzez wspieranie ich ciekawo-
$ci, aktywnosci 1 samodzielnosci, a takze ksztaltowanie tych wiadomosci i umiejgtno-
Sci, ktore sg wazne w edukacji szkolne;j.

Zwrdéémy uwage, iz gtdéwnym celem wychowania, jak wynika z powyzszych tresci, jest

wspomaganie oraz uksztattowanie samodzielnosci wychowanka, a nie urabianie go na nasza

:3]

modle. Stefan Kunowski w ksigzce ,,Podstawy wspotczesnej pedagogiki™ wskazat, iz ,,ped
... do samodzielnos$ci jest wyrazem dazenia do postugiwania si¢ wlasnym mysleniem i wia-
snym chceniem u normalnie rozwijajacego si¢ dziecka”. Poglad, iz dzieci buduja swoja wie-
dze o $wiecie samodzielnie, cho¢ w integracji z otoczeniem jest jedng z naczelnych tez Jeana

Piageta — autora teorii rozwoju poznawczego.

Wiemy, iz osobowos¢ czlowieka jest dynamiczna i podlega nieustannemu rozwojowi.
Wystepuja czynniki, ktore w decydujacy sposob steruja tym rozwojem. Szczego6lng aktyw-
no$¢ tych czynnikéw mozna zaobserwowac u czlowieka w okresie dorastania i w wieku

mtodzienczym.

Wspomniane czynniki rozwojowe, to mechanizmy wewnetrzne u cztowieka, ktore uru-

chamiajg tak ilosciowy, jak i jakoSciowy proces rozwoju, a takze maja wplyw na jego

' S.Kunowski, Podstawy wspotczesnej pedagogiki, Wyd. Salezjanskie, Warszawa 2004, s. 188
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ukierunkowanie. To wlasnie mechanizmy rozwoju stanowig przedmiot dziatania sit zewnetrz-
nych czy wewnetrznych?.

Wspomniany Stefan Kunowski wskazuje, iz ,,...trojczynnikowa teoria Arystotelesa (natu-
ra, przyzwyczajenie, rozum) rozszerza si¢ dzi$ w oparciu o wspotczesna nauke na trzy grupy
czynnikow: a) wewnetrznych (genicznych), b) zewnetrznych (Srodowiskowych) oraz c) czyn-
nikoéw osobowosciowych (duchowych). Pierwsza grupa obejmuje dziedziczno$¢ biologiczna,
wrodzono$¢ pewnych cech nabytych w czasie prenatalnym oraz stany somatyczne organizmu
tak w zakresie zdrowej rownowagi procesow fizjologicznych, jak tez chorobliwych ich zaburzen
pod wptywem stresu zycia. Drugg grupe czynnikéw rozwojowych stanowia wszelkie wptywy
zewngtrzne srodowiska zar6wno niezamierzone, jak tez i celowe. Niezamierzone wplywy po-
chodzg z biosfery, w ktorej przebywamy (klimat, krajobraz przyrodniczy, zwierzeta i rosliny)
oraz ze Srodowiska lokalnego (wies, miasto) celowe natomiast oddziatywania ptyna ze $rodowi-
ska spotecznego (rodzina, szkota, Kosciol) oraz kulturalnego (prasa, widowiska, radio, telewi-
zja). Wszystkie te wptywy otoczenia i czynnikéw zewnetrznych wytwarzaja cechy nabyte wy-
chowanka, wyrazajace si¢ w jego postawach wobec zycia i ludzi, w opiniach i przekonaniach,
w przyzwyczajeniach i nawykach. Podstawe¢ dziatania dla czynnikéw zewngtrznych stanowi
podatno$¢ wychowanka na bodzce otoczenia fizycznego, jak widoki, dzwigki, zdarzenia, kto-
rych jest on $wiadkiem oraz otoczenia spotecznego, jak przyktad, wzor postepowania, autorytet
wychowawczy. Mniejsza lub wigksza podatnos¢ na wptywy zewnetrzne tworzy plastycznosé
rozwojowa, na ktora sktadaja si¢ sugestywnosé, nasladownictwo i zwolennictwo, podporzadko-
wujace wychowanka autorytetowi i czynnikom $rodowiskowym. O ile dziedziczno$¢ pierwszej
grupy czynnikow wewnetrznych jest stata, o tyle znéw podatnos$¢ na wptywy zewnetrzne i pla-
styczno$¢ rozwojowa dostosowuje si¢ do roznorodnosci czynnikéw $rodowiskowych i tworzy
nowy element nabywania zmiennego doswiadczenia osobistego. Wreszcie trzecig grupg czyn-
nikéw osobowosciowych tworzy duchowo$¢ cztowieka. Zjawiska duchowe sg uznawane dzi$
przez wszystkie systemy wspolczesnego wychowania, chociaz roznie si¢ je ujmuje i interpretuje.

Dzisiaj o duchowosci cztowieka wiemy znacznie wigcej, okreslajac jej nastepujace cechy:

1° - duchowos¢ ludzka jest rozumna, to znaczy zdolna do obiektywnego poznania rzeczywi-
stosci w procesie abstrakcji umystowej, ktora z materiatu spostrzezonego odrywa cechy istotne

przedmiotu, tworzac z nich tresci prawdziwego pojecia, zgodnego ze stanem faktycznym;

2° - duchowo$¢ cztowieka zdolna jest do warto$ciowania i oceniania wszystkich przed-
miotdéw przezy¢ w stosunku do siebie (subiektywnie) jako dobrych, pigknych, prawdziwych,
szlachetnych itp., w zwigzku z czym warto§ciowanie wyplywa ze zdolnosci do mitowania
i taczenia si¢ z dobrem, pigknem, prawda w swoim przezyciu, dlatego tez duchowos$¢ moze
tworzy¢ najwyzsze ideaty Dobra, Pickna, Prawdy i Swigtosci (por. ideotelic W. Sterna’) i zy¢é
tymi ideatami;

3° - duchowos¢ ludzka jest wolna, czego wyrazem jest wolno$¢ woli w wyborze dobra
i mozno$¢ brania odpowiedzialno$ci moralnej za siebie, swoje zycie i postgpowanie, za innych

ludzie, np. w malzenstwie, rodzinie, narodzie;

2
3

Tamze, s. 185

Ideotelia to droga rozwoju osobowosci poprzez realizacj¢ najwyzszych idei ludzkosci, takich jak idee
prawdy, dobra, pigkna czy §wigtosci.
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4° - dalej duchowo$¢ cztowieka jest tworcza, stad nie zadowala si¢ odbiorem tylko i prze-
zywaniem gotowych dziel kultury, lecz dazy do szukania nowosci badz to przez przetworcza
prace nad uszlachetnianiem materii dla dobra ludzi, badz tez przez oryginalna tworczos¢, przez
wynalazczo$¢ i odkrywczo$¢ w tworzeniu techniki, nauki i kultury, przeksztatcajacych natu-

ralng rzeczywisto$¢;

5° - wreszcie duchowo$¢ ludzka jest otwarta na glebie metafizyczna, przekracza granice
zmystowego doswiadczenia (transcendencja) i siega az do poznawania zrodet bytu, do Absolutu
i Boga, dlatego tez duchowos¢ cztowieka w glgbiach swoich ma nastawienie religijne, szuka
Boga i pragnie zjednoczenia z Nim, co chrzesécijanstwo zawarlo w okresleniu: anima humana
naturaliter christiana. Tak pojete czynniki osobowosciowe duchowo$ci wraz z ich rozumnoscia,
warto$ciowaniem, wolnoscia, tworczoscia i religijng otwartoscia tworza cechy gatunkowe czto-
wieka {homo sapiens) i decydujg ostatecznie o rozwoju wychowanka, tamigc i przeciwstawiajac
si¢ konwergencji czynnikow wewnetrznych i zewngetrznych. Jednakze wlasciwym zadaniem
wychowawcow jako sity agosu jest prawidlowe uksztattowanie czynnikéw osobowosciowych
wychowanka, budzenie jego duchowosci, aby zapanowata nad cato$cia oraz formowanie na tej

podstawie pelni cztowieczenstwa we wszechstronnie rozwinietej osobowosci cztowieka.™

Po wskazaniu celow wychowania oraz jego uwarunkowan, nalezatoby postawi¢ pytanie:,
Jakie nalezatoby zastosowa¢ metody, aby zrealizowa¢ powyzsze cele wychowania? Nasze roz-
wazania bedg dotyczyty czynnika drugiego, a wigc zewngtrznego (Srodowiskowego). Wydaje
sig, iz ciekawym podejsciem w realizacji celow wychowania jest wykorzystanie konstruktywi-
zmu, jako gtéwnego nurtu we wspotczesnej pedagogice. Konstruktywizm zaktada, ze wiedza
jest konstrukcja umystu ludzkiego, ktéra powstaje w wyniku wiasnej, réznorodnej aktywnosci
podmiotu, ale w kontek$cie srodowiska spotecznego, instytucjonalnego i interpersonalnego,
w jakim zyje jednostka. Zatozenie, iz wiedza jest nie tylko osobista konstrukcja cztowieka, ale
takze jest konstruowana spotecznie, jest jednym ze szczegdtowych zatozen konstruktywizmu.
Efektywno$¢ uczenia si¢ zalezy od informacji uzyskanych ze $wiata zewngtrznego, ale takze od
informacji wewnetrznych, tak zwanych struktur poznawczych, czyli wiedzy zdobytej w toku
wezesniejszego doswiadczenia. ,,Podkresla to Lew S. Wygotski, ktory jest zdania, iz dzigki
interakcjom z dorostymi i rowiesnikami dziecko ma mozliwo$¢ obserwowania i nasladowania
innych i w ten sposob rozwija w sobie wyzsze funkcje umystowe Kluczowa staje si¢ wigc rola
kompetentnego rowiesnika lub dorostego, ktory inspiruje, zachgca, dzigki ktéremu dziecko jest
w stanie wykona¢ zadania wykraczajace poza strefe jego aktualnego rozwoju. Zwro¢my uwage,
ze konstruktywizm w pedagogice ktadzie nacisk na proces, a nie efekt nauczania - uczenia sig,
jest teorig poznania, akcentuje aktywnos$¢ ucznia, a nie jego wyniki na sprawdzianach.

Podejscie konstruktywistyczne implikuje zasady pedagogiczne, sposrod ktorych najwaz-
niejsze to:

* tworzenie sytuacji edukacyjnych o dwojakim charakterze (organizowania sytuacji in-
spirujacych do gromadzenia doswiadczen — gdzie nauczyciel jest obserwatorem i orga-
nizowaniu przez nauczyciela sytuacji bardziej formalnych — gdzie nauczyciel jest ini-

cjatorem dziatan dzieci) stanowigcych wyzwanie dla dziecka, wywotlujacych skuteczne

4 S.Kunowski, Podstawy wspotczesnej pedagogiki, s. 190
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zdziwienie, refleksj¢, cieckawos¢, konflikty poznawcze, motywujace do skonfrontowania
wiedzy w krytycznym badaniu;

*  angazowanie dzieci w proces rozwigzywania problemow i sytuacji trudnych, umozliwia-
jacy dzieciom postugiwanie si¢ réznymi sposobami porzadkowania doswiadczen i two-
rzenia obrazu $wiata;

*  tworzenie okazji do podejmowania przez dzieci dziatan o charakterze badawczym;

*  wystepowanie nauczyciela w roli wspdtuczestnika dziecigcych dziatan, zabaw, aktywne-
go obserwatora, ktory poznaje dziecigcy sposob myslenia, madrze inspiruje i stymuluje
rozwdj dzieci.”

Podstawowa forma wychowania i nauczania dzieci w wieku przedszkolnym jest zabawa.
Istnieje wiele teorii 1 podej$¢ wyjasniajacych zjawisko zabawy. Najczgsciej dominuje konstata-
cja, iz zabawg mozna by utozsamia¢ z rozmaitymi rodzajami eksploracji, a wigc czynno$ciami
badawczymi. Eksploracja ta jest najczgsciej bezpieczna, poniewaz odbywa si¢ przy uzyciu mo-
deli, na przyktad klockow. ,,Zdaniem Braiana Sutton-Smitha i Jerome Brunera, zabawa spetnia
przede wszystkim funkcje¢ przystosowawcza, umozliwiajaca dziecku eksploracje juz nie tylko
$wiata, lecz takze wlasnych zachowan i pomystéw, kombinowaniu ich podczas zabawy w ,,bez-
piecznych warunkach”. Wypracowane w zabawie strategie i prototypy postepowania mogg by¢

potem stosowane w dziataniu ,,na serio™

Warta przytoczenia definicje zabawy podaje W. Okon wskazujac, iz ,,W,..., globalnym zna-
czeniu, zabawa jest dzialaniem wykonywanym dla wtasnej przyjemnosci, a opartym na udziale
wyobrazni, tworzacej nowa rzeczywisto$¢. Cho¢ dziataniem tym rzadza reguty, ktorych tresé
pochodzi gléwnie z zycia spotecznego, ma ono charakter tworczy i prowadzi do samodzielnego

poznawania i przeksztatcania rzeczywistosci”’

W wieku dziecka od roku do trzech lat rozwijajg si¢ coraz bardziej ztozone zabawy funk-
cjonalne i manipulacyjne,...,z ktorych wywodza si¢ zabawy konstrukcyjne, w wyniku, ktoérych
powstaja ,,dzieta” w sposob przypadkowy a nie wedtug z gory podjgtego zamiaru skonstruowa-

nia okreslonej budowli™®

W okresie przedszkolnym, w wieku od 3 do 6 lat, dominuje u dzieci
zabawa tematyczna. Dziecko w tym wieku podejmuje coraz bardziej pomystowe i rozwinigte
zabawy tematyczne: indywidualne lub w towarzystwie rowiesnikéw lub dorostych. Wedtug
Marii Przetacznik-Gierowskiej ,,...Rozwdj zabaw tematycznych w okresie §redniego dziecin-

stwa polega na:
1) rozszerzaniu kregu tematow i rol podejmowanych przez dziecko,

2) coraz bardziej tworczym wykorzystaniu zabawy dla kontynuowania akcji i jej kolejnych
epizodow,

> B. Bilewicz-Kuznia, T. Parczewska, KU DZIECKU, Program wychowania przedszkolnego, Lublin

2009, s. 10 i dalej. Oraz M. Kowalik-Olubinska, Konstruktywizm w edukacji matych dzieci, [w:]
»Wychowanie w Przedszkolu”, 2006, nr 10, s. 5.

M. Przetacznik-Gierowska, M. Tyszkowa, Psychologia rozwoju cztowieka, PWN, Warszawa 1996, s.
162

7 W. Okof, Zabawa a rzeczywisto$¢, WSiP, Warszawa 1987, s. 44

Por. M. Przetacznik-Gierowska, M. Tyszkowa, Psychologia rozwoju czlowieka, PWN, Warszawa
1996, s. 168
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3)

4)

S)
6)

wydluzeniu czasu trwania zabawy (niekiedy dzieci kontynuuja zabawe¢ nast¢pnego dnia
lub nawet przez kilka dni),

przejéciu od zabawy indywidualnej (samotnej) do zespotowej, co wigze si¢ m.in. z podzia-

tem rol wérdd uczestnikéw i planowaniem scenariusza zabawy,
wzrastajacym znaczeniu jezyka i mowy w kreowaniu akcji zabawy,
coraz silniejszych zwigzkéw zabaw z zyciem spotecznym.”

Zabawy tematyczne wplywaja na rozwdj spoteczno-moralny dziecka szescioletniego.

Zabawa dostarcza wielu przezy¢ i jest niezbgdna dla prawidtowego rozwoju dziecka. Stanowi

dominujacg forme aktywnos$ci. Zabawy tematyczne przyczyniaja si¢ do ksztattowania uczugé,

uczg bycia odpowiedzialnym za swoje czyny oraz pokonywania nie$miatosci.

Wystepuje wigc proces przechodzenia od zainteresowan na etapie zabaw konstrukeyj-

nych samg czynno$cig budowania do zainteresowania wynikiem tej czynnosci, wytworem, co

sktania dzieci do doboru odpowiednich $rodkow i sposobdéw realizacji zadania, do dziatania

celowego.

W grupie metod, przy pomocy ktérych mozna by realizowac podejsécie konstruktywistycz-

ne, a wiec samodzielne dochodzenie do wiedzy, jak rowniez samowychowanie wyroznia si¢:

metody sytuacyjne — polegajace na wprowadzaniu dzieci w konkretng sytuacj¢. Zadaniem
dzieci jest zrozumie¢ t¢ sytuacj¢ i podja¢ konkretne dziatania zwigzane z jej rozwiaza-
niem. Wazne jest przewidywanie skutkow podejmowanych decyzji i zdawanie sobie spra-
wy z odpowiedzialnosci z podejmowanych decyzji i dokonywanych wyborow. Wedtug
Barbary Bilewicz-Kuznia i Teresy Parczewskiej metody sytuacyjne stosuje si¢ z dzie¢mi
5 — 6-letnimi;

burze mozgow — metoda ta znana jest takze pod nazwami ,,gietda pomystow” Angazuje
wszystkie dzieci, kazdemu dajac mozliwo$¢ nieskr¢powanej wypowiedzi. Tak jak przy
uprzedniej metodzie, metode ta nalezatoby stosowac z dzie¢mi starszymi (5 — 6 lat)

gry dydaktyczne — charakteryzuja si¢ tym, ze wystgpuje w nich element zabawowy, za-
danie dydaktyczne i reguty gry. Sg one wykorzystywane szczegdlnie wtedy, gdy nauczy-
ciel zamierza doprowadzi¢ dzieci do tworczego opanowania wiadomosci, przyzwyczajen
i nawykoéw. Wsrod gier dydaktycznych wyrdznia si¢ gry: stowne, obrazkowe, dydak-
tyczno-ruchowe, komputerowe, z uzyciem rzeczywistych przedmiotéw. Moga one byc¢
wykorzystywane we wszystkich grupach wiekowych z uwzglednieniem mozliwosci roz-
wojowych dziecka. Gry dydaktyczne stuza procesowi poznania, a takze spelniaja cele
wychowawcze. Ucza poszanowania regut, wspotzawodnictwa, sprzyjaja uspotecznieniu
dziecka, przyzwyczajaja zar6wno do wygrywania jak i do przegrywania. Wyroéznia sig:
gry w gielde pomystow — zespotowe poszukiwanie pomystow rozwigzania jakiego$ za-
dania, np. jak pomystowo zorganizowac plac zabaw na podworku przedszkolnym, do gry
potrzebne sg materiaty, ktore ulatwia rozwigzanie; gry sytuacyjne — wprowadza si¢ dzieci

9

10

M. Przetacznik-Gierowska, M. Tyszkowa, Psychologia rozwoju cztowieka, PWN, Warszawa 1996, s.
168

B. Bilewicz-Kuznia, T. Parczewska, KU DZIECKU, ... s. 34
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w jaka$ ztozong sytuacj¢ i musza podja¢ decyzje w sprawie jej rozwigzania, a nast¢pnie

przewidzie¢ skutki tej decyzji; gry symulacyjne — uczestnikom zabawy przydziela si¢

okreslone role do odtworzenia;'!

*  obserwacje i pomiar — ktore polegaja na planowym i §wiadomym spostrzeganiu przed-

miotéw, zjawisk i procesow. Obserwacje moga by¢ przeprowadzane w pomieszczeniu lub

naturalnym $rodowisku, podczas blizszych i dalszych wycieczek. Obserwacji niekiedy

towarzyszy pomiar, czyli czynnosci wykonywane przez dzieci, pozwalajace okresli¢ ilo-

$ciowa strong obserwowanych przedmiotow, zjawisk, procesow. W przedszkolu tylko nie-

ktore obserwacje maja charakter pomiaru, np. pomiar odlegtosci krokami lub sznurkiem,

pomiar temperatury powietrza, ilosci nasion, sity wiatru.

Wiek przedszkolny, to okres, kiedy dziecko poznaje otaczajaca rzeczywistosc, chee zrozu-

mie¢ §wiat, stawia pytania, z calych sit stara si¢ by¢ samodzielne. Jest to wigc niezwykle wazny

okres zycia cztowieka. Ten proces poznania winien by¢ realizowany przy pomocy nauczycieli,

ktorzy posiadaja wysokie kompetencje zawodowe, poczucie wlasnej wartosci i umiejgtnosé

ksztattowania tej cechy u wychowankow oraz posiadajg takie cechy osobowosci, ktore po-

zwolg wspomoc dziecko w jego socjalizacji oraz ksztalttowaniu kompetencji logicznych. To

wiasnie kompetencje logiczne dajace podwaliny pod programowanie oraz umiejetnos$é bez-

piecznego poruszania si¢ w sieci jest wspotczesnie podstawa osiagnigcia sukcesu zawodowego

i spotecznego.
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Wieslawa Kowalska
PWSZ w Walbrzychu

Edukacja aksjologiczna dziecka w przedszkolu

Wprowadzenie

Pedagogika przedszkolna bedac subdyscypling pedagogiczng jest czgscia nauk o wycho-
waniu. W swoich ztozeniach teoretycznych jak i praktycznych czesto odwotuje si¢ do wartosci
i wartosciowana. Zainteresowanie wartosciami w pedagogice wynika z faktu, ze sa one obec-
ne w osobie wychowanka, wychowawcy, srodowisku wychowawczym, w celach wychowania,
tresciach i metodach.

Zjawiskiem charakterystycznym dla wspolczesnego spoteczenstwa informacyjnego jest
chaos aksjologiczny'. Dlatego wiec juz w pierwszym etapie edukacji akcentuje si¢ konieczno$é
wprowadzania dzieci w $wiat warto$ci. Pozwoli to dziecku zbudowa¢ trwaty i otwarty system
wartosci, ktéry umozliwi mu rozréznienie dobra od zta i bedzie mobilizowat do przestrzegania
norm oraz zasad moralnych obowigzujacych w spoleczenstwie. Potrzeba edukacji aksjologicz-
nej podyktowana jest okresem rozwoju ontogenetycznego, gdyz wiek przedszkolny jest istot-
ny dla , ksztaltowania si¢ ludzkiej osobowosci dla nabywania pierwszych waznych i dlatego
niezwykle mocno utrwalonych do$wiadczen, a takze, jako pierwszy okres, ktérego juz nie
obejmuje amnezja dziecigca’.

Pojecie edukacji aksjologicznej

Podejmujac kwesti¢ edukacji aksjologicznej w przedszkolu analiz¢ nalezy rozpoczaé od
wyjasnienia terminow edukacja, edukacja aksjologiczna, wartosci.

Kategoriag wymagajaca wyjasnienia jest edukacja, pojecie definiowane przez wielu zna-
nych pedagogéw takich, jak: K. Denek, Z. Kwiecinski, Z. Melosik, W. Okon, K. Rubacha.
Wedtug Cz. Kupisiewicza edukacja to ,,0g6t proceséw oraz zabiegdw oswiatowych i wycho-
wawczych — przede wszystkich zamierzonych, lecz rowniez okazjonalnych — ktorych celem jest
wyposazenie wychowanka w wiedz¢ 1 umiej¢tnosci, a takze uksztattowanie jego osobowosci
stosownie do uznawanych w spoleczenstwie wartosci i ideatu wychowawczego™. Z kolei B.
Sliwerski uznaje edukacje za podstawowe pojecie w pedagogice i uwaza, ze obejmuje ona ,,0g6t
wielowymiarowych dziatan oraz proceséw stuzacych wychowaniu i ksztatceniu 0séb czy grup
spotecznych (fac. educatio, educo — wyprowadzaé, wyciaga¢, poprowadzi¢, wychowaé)*.
Wymienione definicje odnosza si¢ do szerokiego rozumienia edukacji. W podjetych docieka-
niach edukacja bedzie rozumiana zgodnie z powyzszymi definicjami, zatem catosciowo i be-

dzie odnosita si¢ do wychowania w szerokim rozumieniu. Obejmuje wigc zdobywanie wiedzy,

1 K. Zuchelkowska, Swiat wartosci dzieci konczqcych edukacje przedszkolng, Wydawnictwo

Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego, Bydgoszcz 2012, s. 7.
A. Klim-Klimaszewska, Witamy w przedszkolu, Instytut Wydawniczy ERICA, Warszawa 2010, s. 7.
Cz. Kupisiewicz, M. Kupisiewicz, Stownik pedagogiczny, PWN, Warszawa 2009, s. 40.

B. Sliwerski, Edukacja, [w:] T. Pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 1, Wydawnictwo
Akademickie Zak, Warszawa 2003, s. 906.
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postaw, sprawnosci oraz edukacje aksjologiczng, ktéra ma stuzy¢ doskonaleniu cztowieczen-
stwa 1 przystosowaniu jednostki do zycia we wspodlczesnym spoteczenstwie.
Kategorie edukacji aksjologicznej rozwazata w swoich pracach K. Olbrycht i jej zdaniem
W najszerszym rozumieniu oznacza ona ,.edukacje, ktorej przedmiotem sg warto$ci, warto-
sciowanie, ich odzwierciedlenie w dziejach spotecznosci i jednostek, umiejetno$é swiadomego
poruszania si¢ w tej sferze, wreszcie — jesli taki program zostanie podjety —ksztalcenie podstaw
wobec konkretnych wartosci i ich systemow™. Analizujac znaczenie edukacji aksjologicznej,
zaznacza, ze moze ona oznacza¢ edukacje majaca wprowadzi¢ w problematyke aksjologiczna,
ksztalcaca postawy wobec wartosci, zorientowana na okre§lone warto$ci i ukierunkowang na
realizacje programéw odzwierciedlajgcych okre$long hierarchie wartosci®. Biorgc pod uwage
powyzsze rozwazania dotyczace edukacji aksjologicznej K. Zuchelkowska formutuje znacze-
nie przedszkolnej edukacji aksjologicznej ktora:
,uczy dzieci rozpoznawac, rozumie¢, akceptowac i respektowac wartosci w réznych sytu-

acjach przedszkolnego i codziennego zycia,

— uczy odrézniac¢ warto$ci od antywartosci,

— zmierza w kierunku ksztattowania postaw wobec wartosci,

— rozwija umiejetnosci okres$lania whasnego stosunku do wartosci i okreslania ich hierar-
chii, stanowigcej podstawe konstruowania wilasnej filozofii zyciowe;j,

—  wdraza dzieci do podejmowania decyzji dokonywania wyboréw zgodnie z warto$ciami,

— rozwija poczucie odpowiedzialnosci za podejmowane decyzje i dokonane wybory,

— rozwija wrazliwo$¢ aksjologiczng , a wigc wrazliwos$¢ na oceny, sady, opinie i umiejgt-
no$¢ oceniania postepowania wlasnego i innych 0sob zgodnie z systemem wartosci,

— rozwija potrzebe adekwatnego odpowiadania na warto$ci’™’.

K. Olbrycht uwaza, ze edukacja aksjologiczna wchodzi w zakres wychowania do wartosci.
Obejmuje przygotowanie cztowieka autonomicznego, swiadomego funkcjonowania w $wiecie
wartos$ci, tj. wychowania do ich postrzegania, wybierania, porzagdkowania, aktualizowania, re-
alizowania i tworzenia™®. Jej celem jest osiggnigcie kompetencji i dojrzatosci aksjologicznej’.
Drugi zakres wychowania do wartosci obejmuje ksztatcenie w cztowieku rozumienia i gotowosci
przyjecia wartosci pozadanych z perspektywy programu wychowawczego oraz motywacji zycia
z tymi wartosciami i ma on na celu przygotowanie wychowanka do $wiadomego i dobrowolnego

wyboru wartosci, do ich hierarchizowania i realizowania zgodnego z idealem wychowawczym!.

5 K. Olbrycht, Przygotowanie pedagogéw do prowadzenia edukacji aksjologicznej, Wybrane aspek-

ty, [w:] K. Olbrycht (red.) Edukac_’ja aksjologiczna, t. 4, Wybrane problemy przekazu wartosci,
Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 1999, s. 11.

K. Olbrycht, Wprowadzenie, [w:] K. Olbrycht ({ed.), Edukacja aksjologiczna, t. 1, Wymiary, kierunki,
uwarunkowania, Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 1994, s. 4.

7 K. Zuchelkowska, op. cit. s. 25.

K. Olbrycht, Wychowanie do wartosci —w centrum aksjologicznych dylematow wspolczesnej edukacyi,
,Pedagogia Christiana” 2012, 1/29, s. 91-92.

% TIbidem, s. 92.

10 Ibidem.
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Pojecia ,,edukacja aksjologiczna” uzywa W. Pasterniak i do zakresu tego procesu zalicza
cztery metody przekazu warto$ci: rozpoznanie wartosci, ich rozumienie, akceptowanie i re-
spektowanie. Pierwsze dwie metody nazywa metodami ksztatcenia. Akceptowanie i respek-
towanie wartos$ci to metody wychowania. Jego zdaniem proces edukacji aksjologicznej nale-
zy rozpatrywaé razem, dostrzegajac wzajemna zaleznos¢, ktora zachodzi w trakcie edukacji.
Rozpoznanie warto$ci moze by¢ rozpoznaniem zewngtrznym poprzez zmysty lub wewnetrz-
nym i powiazane z rozpoznaniem umystowym. Podstawa zrozumienia wartosci i ich sensu jest
zdobycie wiedzy na temat danej kategorii warto$ci. Akceptowanie i respektowanie wartosci

dokonuje si¢ na podstawie ich rozpoznania i zrozumienia'®

Wartos$¢ to zasadnicza kategoria aksjologii oznaczajaca to, co cenne, warte pozadania,
co jest celem dazen ludzkich, co uwazane jest za wazne oraz pozyteczne i w takiz sposob
urzeczywistniane. Istnieje wiele definicji warto$ci, autorzy odnosza si¢ do nich w aspekcie
filozoficznym, pedagogicznym i psychologicznym. W aspekcie pedagogicznym okresla je Cz.
Kupisiewicz, ktory definiuje wartos¢ jako to, co jest wazne dla poszczegdlnej osoby, upragnio-
ne, niezbedne, a takze darzone szacunkiem i uznaniem'?. Jego zdaniem warto$ci moga mieé
charakter subiektywny, ale moga by¢ one wyznaczone przez obiektywne wlasciwosci. Z ko-
lei W. Okon podkresla wieloznaczno$¢ pojecia wartosci, ktore ulega zmianom pod wptywem
przemian spotecznych i kulturowych'®. W edukacji przedszkolnej warto$ci wystepuja w posta-
ci systemu norm i drogowskazow, ktore rzutuja na poczynania nauczycieli i dzieci i pociagaja

te dwa podmioty do siebie'*.
Rozwdj dziecka w wymiarze aksjologicznym

Cztowiek nie posiada wrodzonych wartosci, lecz wylaniajg si¢ one stopniowo z ludzkich
potrzeb. Aksjologiczny rozwoj to proces trwajacy przez cate zycie. Jego poczatku niektorzy
upatrujag w zyciu ptodowym. W pierwszych latach zycia warto$ci dziecka ulegaja przeobraze-
niom i przeksztalceniom. Dziecko poprzez obserwacje i nasladownictwo przyswaja sobie wzo-
ry zachowania, myslenia i wyobrazania. Zadaje pytania: dlaczego?, po co?, pyta o kryterium
warto$ciowania, o sens dziatania, istnienia rzeczy. Wprowadzanie dziecka w $wiat wartosci
w wieku przedszkolnym dokonuje si¢ przez dialog, dziatania oparte na zakazach i nakazach,
a takze stosowanie kar i nagrod. Postepujacy rozwoj myslenia logicznego i abstrakcyjnego
umozliwia wprowadzanie wychowanka w $wiat warto$ci poprzez petniejszy dialog. W dziec-
ku rozwija si¢ $wiadomos$¢ wlasnego rozwoju, mozliwos$¢ poznania siebie, zadan zyciowych,
sensu zycia i samodzielne zwracanie si¢ ku warto$ciom. Nastepuje osiagnigcie pewnego roz-
woju poznawczego potaczone z wprowadzaniem w $wiat warto$ci poprzez zaangazowanie po-
znawcze, emocjonalne i dziatanie jednostki. Proces ten dokonuje si¢ dzigki innym ludziom, ale
przestrzeganie wartosci i zycie wedtug nich jest mozliwe dzigki osobistemu wysitkowi i zaan-
gazowaniu jednostki'>. W edukacji aksjologicznej dzieci wazne jest to, aby warto$ci byty przez

dzieci nazwane, rozpoznawane, rozumiane akceptowane i respektowane w zyciu codziennym.

W. Pasterniak, O dydaktycznej teorii wartosci, Wydawnictwo Bios, Goleniow 1991, s.36-39.

Cz. Kupisiewicz, M. Kupisiewicz, op. cit. s.189.

W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa 1998, s. 431.
14 K. Zuchelkowska, op. cit., s.35.

15 K. Ostrowska, Nie wszystko o wychowaniu, Wyd. CMPP-P, Warszawa 2000, s. 84-86.
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Analizujgc rozwdj aksjologiczny dziecka w wieku przedszkolnym nalezy odwotaé si¢ do
klasycznej teorii rozwoju moralnego zaprezentowanej przez J. Piageta, gdzie wyodrgbnione
zostaty cztery stadia. W pierwszym stadium rozwoju moralnego zwanego anomig, trwajacego
do 2. roku zycia, dzieci nie znajg pojecia moralnosci, nie posiadaja mozliwosci rozumienia
i oceny dowolnych regut. Drugie stadium rozwoju moralnego przypada na okres od 2. do 7.
roku zycia i nosi nazwe realizmu moralnego, okreslane jest takze jako stadium egocentryzmu.
Dzieci w tym okresie traktuja obowigzujace reguty w sposob bezwzgledny. Charakter hete-
ronomiczny majg takze reguty moralne, czyli nie ma od nich odwotania, sg przyjmowane bez
zastanowienia, czy sg stuszne nawet wowczas, gdy nie sa przez dzieci rozumiane. W tym sta-
dium wedtug dziecka moralny jest czyn, ktory wynika z postuszenstwa wobec osob dorostych.
Postuszenstwo jest czynnikiem, ktore wplywa na oceng dziecka, czy dany czyn jest dobry czy
zty. Moralno$¢ dziecka w tym okresie jest ksztalttowana w oparciu i w kontakcie z drugim czto-
wiekiem oraz okazywanie mu postuszenstwa. Dzieci sg sktonne oceniaé, czy dany czyn jest
dobry, czy zty w nastgpstwie konsekwencji fizycznych. W ocenie moralnej danego czynu brane
sg pod uwage jego konsekwencje a nie motywy. Charakteryzuje je poczucie sprawiedliwosci
immanentnej oraz przestrzeganie regut w sposob literalny. Kolejne stadium rozwoju moralne-
2o to relatywizm moralny, ktéry obejmuje dzieci w wieku od 7.do 12. lat. Ostatni czwarty etap

to faza autonomii, ktora rozpoczyna si¢ okoto 12. roku zycia'®.

Kolejna koncepcja przydatng do analizy rozwoju moralnego jest koncepcja L. Kolberga,
ktory wyro6znil trzy poziomy rozwoju moralnego: przedkonwencjonalny, konwencjonalny
i postkonwencjonalny. Poziom przedkonwencjonalny charakterystyczny jest dla dzieci mniej
wiecej w wieku od 2. do 7. lat, wyrdznia si¢ w nim dwa stadia. Pierwsze zwane stadium kary
i postuszenstwa, w ktorym dziecko przestrzega obowiazujace reguly, aby tej kary unikna¢. Jest
przekonane o konieczno$ci bycia postusznym wobec prestizu i wladzy dorostych. Ocena ztego
zachowania dokonuje si¢ na podstawie skutkow wyrzadzonej innym szkody fizycznej. Dziecko
ujmuje otoczenie z wlasnego punktu widzenia, jest egocentryczne. Skupia si¢ na wiasnych
potrzebach i korzysciach. W drugim stadium okreslanym nazwa relatywizmu instrumental-
nego lub moralno$ci instrumentalno-hedonistycznej dziecko uznaje za dobre takie postepo-
wanie, ktore stuzy jego osobistemu interesowi, nie wyklucza to rowniez korzysci dla innych.
W stadium tym prawdopodobna jest wspolpraca z rowiesnikami, ktora oparta jest na umowie
majacej na uwadze wlasne korzysci. Dzieci spostrzegaja inne osoby jako realizujace wlasne
potrzeby, akceptuja taki stan rzeczy. Postgpowanie dziecka w tej fazie zalezne jest gtdéwnie od

uwarunkowan zewnetrznych'’.
Edukacja aksjologiczna w podstawie programowej wychowania przedszkolnego

Przedszkole jest instytucja spoteczna, na ktorej obok rodziny spoczywa cig¢zar i odpowie-
dzialno$¢ edukacji aksjologicznej. Wynika to z kilku przestanek, po pierwsze dziecko ma pra-
wo do poznania warto$ci funkcjonujacych w spoteczenstwie, do ich rozpoznawania i rozumie-
nia. Podmiotowe podejscie do dziecka powoduje akceptacje dziecka jako osoby majacej prawa

i powinnosci. Po drugie nie mozna méwié¢ o edukacji bez wpisania w nig sfery aksjologiczne;j.

16 M. Lobocki, Wychowanie moralne w zarysie, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakow 2008, s. 55-57.
17" Tbidem, s. 59-60.
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Jest to okres, w ktérym nastepuje ksztattowanie si¢ osobowos$ci dziecka. Charakteryzuje
si¢ wrazliwosécig na oddzialywania wychowawcze oraz wzmozong ciekawos$cia poznawcza.
Kolejna przestanka wynika z nasilajacych si¢ ruchow migracyjnych, co powoduje zetknigcie
si¢ wychowanka juz w przedszkolu z dzie¢mi z innych kultur, stad konieczno$¢ otwarcia na
inne kultury i wprowadzenie dziecka w sfer¢ wartosci uniwersalnych, ktore funkcjonuja w kul-
turze polskiej i w innych kulturach, czyli takich wartosci, jak dobro, prawda i pigkno.

Potrzeba edukacji aksjologicznej podkreslana jest przez pedagogdéw i psychologow. M.
Lobocki podkresla, ze ,,wychowanie, ktore nie wprowadza dzieci i mtodziezy w $wiat war-
tosci, jest z reguty wychowaniem potowicznym i mato skutecznym, a nierzadko bezmy$lnym

(byle jakim) i spotecznie szkodliwym™'®

, gdyz pozbawia wychowankow zdolno$ci pewnego
odrézniania dobra od zta. Na znaczenie edukacji aksjologicznej wskazuje K. Zuchelkowska, jej
zdaniem edukacja przedszkolna musi si¢ odwotywac¢ do wartosci, bo to one nie tylko orientuja
wychowanka przy dokonywaniu wyboréw i podejmowaniu decyzji, ale takze reguluja dazenia
i zachowania oraz wptywaja na dziatania podejmowane indywidualnie i grupowo'.

Potrzeba ksztaltowania wartosci podkreslona zostata w aktualnie obowiazujacej Podstawie
Programowej Wychowania Przedszkolnego, w ktoérej jako jeden z celéw wychowania przed-
szkolnego wymienia si¢ ,,budowanie systemu warto$ci, w tym wychowywanie dzieci tak, zeby
lepiej orientowaty si¢ w tym, co jest dobre, a co zle™?. Proces ten jest realizowany we wszyst-
kich 13 zakresach wspomagania rozwoju i edukacji przedszkolnej dzieci, poczawszy od ksztat-
towania umiejetnosci spotecznych, az po wychowanie rodzinne, obywatelskie i patriotyczne.
Edukacja aksjologiczna obejmuje warto$ci uniwersalne, wartosci spoteczne, patriotyczne, es-

tetyczne oraz wartosci zdrowia i wiedzy.
Nauczyciel-wychowawca w edukacji aksjologicznej

W $rodowisku przedszkolnym centralng rol¢ odgrywa nauczyciel —wychowawca, ktory
kieruje rozwojem intelektualnym i spotecznym dziecka, realizujac réwniez cele wychowania.
Jest on takze no$nikiem wartosci, wzorem, ktory dzieci nasladuja. Wptywa on na wychowanka
calg swoja osoba, wewnetrznym bogactwem, dlatego postuluje si¢, aby byt cztowiekiem doj-
rzatym aksjologicznie. Wyrazem dojrzatosci aksjologicznej jest umiej¢tnos¢ wyzwalania si¢
z ograniczen przy jednoczesnej wierno$ci pewnym wartosciom, ale nie na §lepo.

W przekazywaniu wartosci wychowankom istotna jest autentyczno$¢ wychowawcy, wow-
czas wychowanek bedzie mogt doswiadczy¢ jego warto$ci. Wychowawca nie tylko powinien
mie¢ wartos$ci, ale musi on umie¢ je przekazac¢, w tym bowiem tkwi istota procesu wychowa-

nia. Wartosci w wychowaniu muszg by¢ przekazywane w sposob czytelny.

W procesie wprowadzania w §wiat wartosci nie wystarczy przekaz informacji o warto-

$ciach, okreslonych umiejetnosciach oraz ich intelektualne zrozumienie, wazne jest, aby w tym

18 M. Lobocki, op. cit., s.77.

19 K. Zuchelkowska, op. cit., s. 31

20 podstawa programowa wychowania przedszkolnego dla przedszkoli, oddzialow przedszkolnych
w szkolach podstawowych oraz innych formach wychowania przedszkolnego, [w:] Rozporzqdzenie
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej wycho-
wania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego w poszczegolnych typach szkét (Dz. U. Nr 4, poz. 17
z pozn. zm.).
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procesie uczy¢ i wychowywac, a wiec przekazywaé wartosci nie tylko stowem, ale postawa
i czynem, przy jednoczesnym unikaniu pustego moralizowania®'. W przekazie warto$ci waz-
ne jest sytuacyjne uwarunkowanie podmiotowe i przedmiotowe, co wymaga indywidualnego
sytuacyjnego podejscia.

Na szczegdlng uwage zasluguje metodologia przekazu wartosci zaprezentowana przez J.
Homplewicza, ktory zaznacza, ze u podstaw tego przekazu lezy zrozumienie tresci i znacze-
nia danej wartosci, by w dalszej kolejnosci mogto nastapi¢ jej przyjecie. Wazne jest nie tylko
przyjecie wartosci przez rozum i $wiadomos¢, ale przez uczucie i wolg. Nalezy wyczeka¢ na
odpowiedni moment, sytuacje, na wlasciwag okazje i gotowo$¢ otwarcia si¢ wychowanka na
dang warto$¢. Z wyjasnieniem nalezy odczeka¢ do chwili, az dana warto$¢ bedzie rozumiana,

przyjmowana i akceptowana. Wiaze si¢ to z zasadg akceptacji warto$ci??.

Dziecko w wieku przedszkolnym jest otwarte, cickawe i gotowe na akceptacje wartosci bez
jej zrozumienia, dzieje si¢ tak, jezeli przekaz jest oparty na autorytecie, zaufaniu czy mitosci,
a dziecko kocha i podziwia wychowawce. Jest to akceptacja na wyrost. Akceptacja jest katego-
rig subiektywna, nie mozna jej narzucic¢ ani nakazaé, dzieje si¢ to w sposob wolny i dobrowol-
ny. J. Homplewicz podkresla znaczenie wolnosci w edukacji aksjologicznej, poniewaz dziecko
musi samo bez przymusu uznaé okreslone wartosci, przyjaé, oswoic i uczynié je czastka swojej
osobowosci

Kolejna zasada, ktora jest istotna w przekazie wartosci, jest ,,zasada adekwatno$ci stow

do sytuacji™®

. Wychowawcze moéwienie polega na uzyciu stow odpowiednich do sytuacji, co
powoduje, ze sytuacja ozywia stowo, ktore wzmocnione w ten sposob uzyskuje moc wycho-
wawcza. W edukacji aksjologicznej wychowawca i wychowanek spotykaja si¢ gtownie w bez-
posrednim kontakcie osobowym, kontakcie interpersonalnym, w ktérym dziecko obserwuje
wychowawce, dlatego wazna jest jedno$¢ postawy i stowa?*. Stanowi to kolejng zasade wycho-
wawczg. Kolejne warunki skutecznego przekazu wartosci to partnerstwo ucznia i wychowaw-
cy w odkrywaniu warto$ci, autonomia jednostki wobec przekazu wartosci oraz dostrzeganie

dwustronnoéci tego procesu®.
Podsumowanie

Przeprowadzone rozwazania obejmujace problem edukacji aksjologicznej w przedszkolu
wskazuja na doniosta jej range oraz znaczaca rolg nauczyciela wychowawcy w tym procesie.
Aby edukacja dziecka w wieku przedszkolnym przebiegata prawidtowo powinni w niej uczest-
niczy¢ rodzice i wspotpracowac z przedszkolem, a co za tym idzie z nauczycielami. Rodzice sa

dla dziecka osobami znaczacymi, wzorcami osobowymi.

Przez edukacje aksjologiczna w wieku przedszkolnym nalezy rozumie¢ przekazanie wie-

dzy majacej na celu nazwanie wartosci, uzyskanie informacji o warto$ciach, rozpoznawanie

21 B. Patalan, Wychowawca wobec wartosci i osobowosci wychowanka, [w?] Szkice o ksztaltowaniu oso-

bowosci, Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Pedagogicznej, Rzeszow 1997, 5.79-80.
J. Homplewicz, Etyka pedagogiczna, Rzeszéw 1996, s. 160.

2 Tbidem, s.161.

24 Tbidem.

25 Ibidem, s. 165-165.
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wartosci, a przez to rozumienie ich, dobrowolne akceptowanie i respektowanie wartosci sto-
sownie do indywidualnego rozwoju osobniczego.

Wprowadzanie dziecka w §wiat wartosci powinno odbywac si¢ wedlug pewnych etapow:
— nazwanie wartosci, przekazanie wiadomosci o wartosciach,

—  ksztaltowanie umiejetnosci rozpoznania warto$ci poprzez ukazanie ich funkcjonowania
w zyciu codziennym,

— rozumienie warto$ci i dobrowolne akceptowanie wartosci,

—  respektowanie warto$ciZ®.

W procesie edukacji aksjologicznej uczestniczg rowniez wszechobecne media, ktore petnia
rozne funkcje?’, uczestniczg one rowniez w edukacji dzieci w wieku przedszkolnym. Dla zapo-
biegania chaosowi aksjologicznemu wazna jest spojnos¢ w oddziatywaniu réznych srodowisk,
tj. rodziny, przedszkola, mass mediéow, oraz tworzenie otoczenia, ktore sprzyja rozumieniu
i przezywaniu wartosci.
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Podmiotowo$¢ dziecka w koncepcji Marii Montessori

W naszym zabieganym §wiecie wczesne dziecinstwo bardzo czesto wydaje si¢ czasem,
ktory nalezy przetrwac. Rodzice skupiaja si¢ na opiece, zapewnieniu dziecku najwazniejszych
srodkow do wzrastania. Pielegnuja swoje pociechy; zywia, ubieraja, kupuja zabawki, ale czgsto
nie majg czasu by pomysle¢, ze dziecku potrzeba czego$ wigcej. Bo przeciez dziecko to na-
prawde cudowna istota i to powinno byé gleboko odczuwane przez rodzica'. Ale co oznaczaja
stowa ,,gleboko odczuwane”? Chodzi tu przede wszystkim o to by rodzic, wychowawca, starat
si¢ spogladac¢ na §wiat oczami swojego dziecka. Tylko wtedy begdzie mial mozliwo$¢ dostrze-
zenia dziecigcych potrzeb i pragnien. Jest to mozliwe za pomoca wnikliwej obserwacji malego
cztowieka, ktory swoim zachowaniem, rowniez czynami daje nam, dorostym, sygnaty swo-
jej wrazliwosci, dojrzatosci i checi dalszego poznawania. Poznanie bowiem jest niewatpliwie
najwazniejszym elementem ludzkiej podmiotowosci, ktora czyni nas §wiadomymi swojego

czlowieczenstwa.

Stowo - podmiotowo$¢ — od wielu juz lat budzi zainteresowanie filozofow, socjologdw, psy-
chologéw, a takze pedagogdw. Poruszany problem analizowany jest we wszystkich koncepcjach
cztowieka, poniewaz dotyczy zagadnien natury ludzkiej egzystencji. Stynne cogito ergo sum
Kartezjusza wskazuje, iz istnienie czlowieka sprowadzone zostaje do samoswiadomosci ludz-
kiego podmiotu jako niepowtarzalnej podstawy pewnosci*. W rozumieniu humanistycznym
podmiotowos¢ oznacza, ze cztowiek jest kim$ waznym, posiada swoja tozsamos¢, ktora go wy-
réznia i ma $wiadomo$¢ ze w duzym stopniu jego los zalezy od niego. Wedtug Anny Petkowicz
istota podmiotowosci cztowieka jest osobista sprawczosé, tj. Swiadoma aktywnosé w trakcie
ktorej cztowiek dokonuje samodzielnych wyborow i podejmuje decyzje opierajqc sie na wia-
snych wartosciach i standardach, a wiec jest niejako tworcq zdarzen i stanow, przez co wywiera
wplyw na otoczenie, a takze na swoje zachowanie i swoj los, stajgc sie autorem wlasnego Zycia.
Towarzyszq temu okreslone przekonania, wynikajgce z wewnetrznej reprezentacji siebie jako

sprawcy zdarzen i stanéw?.

Pierwsze oznaki podmiotowosci wedtug Janusza Reykowskiego wybitnego polskiego psy-
chologa mozna zaobserwowac juz we wczesnym dziecinstwie, wtedy kiedy dziecko podejmuje
proby manipulowania i eksplorowania na przedmiotach. Do$wiadczenie to przewaznie wy-
zwala w dziecku pozytywne emocje i doznania, co z kolei wywotuje tak zwane doznanie sku-
tecznosci, ktore powtarzane i kodowane utrwala w dziecku - podmiocie przekonanie o tym, ze

moze wywiera¢ wplyw na swoje otoczenie. Takie przezycia i wrazenia przyczyniaja si¢ z kolei

I M. Montessori, The Absorbent Mind, Clio Montessori Press, 1994, s. 121

2 ]. Bartoszewski, Czlowiek XXI wieku. Recepcja kartezjariskiej filozofii przyrody, Wyd. WSHE
w Sieradzu, Krakow 2012, s.36

A. Petkowicz, Skutecznos¢ edukacyjna szkoly, a poczucie podmiotowosci jej uczestnikow, ,,Edukacja
bez granic, przestrzen tworzenia”, Wyd. Wyzszej Szkoty Bezpieczenstwa, Poznan 2008, s.233
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do formowania struktury Ja, gdzie cztowiek zaczyna postrzegac siebie jako podmiot dziatania.
To co jednostka zauwaza u siebie, staje si¢ zrodtem motywacji do dalszych prob przeksztalca-
nia $§wiata zewnetrznego, do kreowania rzeczywistosci w zgodzie ze swoimi potrzebami i wy-
obrazeniami. Rozwoj podmiotowosci charakteryzuje si¢ pewnymi etapami, w ciggu ktorych
jest on bardzo intensywny, np. w okresie dorastania albo powolny, wywotany np. czynnikami
zewnetrznymi, sprzyjajacymi zahamowaniu postepowi podmiotowemu. Autor zwraca rowniez
uwage na fakt, iz zatrzymanie w rozwoju podmiotowosci cztowieka prowadzi do pogorszenia
jego zycia, reaktywnosci, obnizenia jakos$ci funkcjonowania®.

Pedagogika jako nauka nie moze wspoéltczesnie istnie¢ bez podmiotowego odniesienia do
wychowanka, jak réwniez wychowujacego. Podmiotowe traktowanie dziecka jest bowiem nie-

zbednym warunkiem skutecznego wychowania.

Jedna z koncepcji podmiotowego podejscia do dziecka przedstawita znana na calym $wie-
cie wloska lekarka Maria Montessori, ktora na poczatku XX wieku stworzyta system pedago-
giczny przezywajacy swoje odrodzenie we wspotczesnej edukacji. Nawigzujac do powyzszych
rozwazan Reykowskiego nalezy podkresli¢, ze M. Montessori stwierdza, iz jedng z pierwszych,
najwazniejszych potrzeb dziecka sg dziatania podejmowane w obrgbie dtoni. Mata dton wy-
rusza niejako na zwiad badawczy, dzigki ktoremu poznaje swiat. W jednej ze swoich ksigzek
Kinder sind anders Montessori podkresla, iz bardzo czesto dorosli obawiaja si¢ konsekwencji
wyciagnig¢tej dtoni dziecka. Chroni si¢ przedmioty przed matymi jeszcze nieporadnymi rekami;
zaczyna sie wychowywac przez nagany i zakazy i nie zauwaza sie, ile zadaje sie tym ran, miast
stworzy¢ otoczenie odpowiadajgce aktywnosci dziecka®. Jak zaznacza autorka czesto stosuje
si¢ zakazy 1 nakazy, ktére skutecznie ograniczaja autonomi¢ zachowan, tym samym nie sprzy-
jaja rozwojowi podmiotowosci dziecka. Pojawia si¢ zatem pytanie co czynic i jak postepowac,
by wspiera¢ dziecko w poznawaniu §wiata, zwracajac uwage na to, by poznanie to opierato si¢
przede wszystkim na aktach woli i samodzielnosci. Wedtug Montessori odpowiedzi nalezy
szuka¢ w odpowiednio przygotowanym otoczeniu, czyli $wiecie dziecka odpowiadajacym jego
potrzebom. W odniesieniu do niemowlecia otoczenie to powinno spetniac potrzeby wspomnia-
nej juz dtoni. Dzigki temu szybko zauwazy¢ bedzie mozna, ze przy pomocy przedmiotow, kto-
re inspiruja dziecko do manipulacji, bedzie ono z powodzeniem wykonywato czynnosci daleko
wychodzace poza granice tego, czego by$my sie spodziewali®. Tak wiec przygotowane otocze-
nie ma by¢ dla dziecka drogowskazem podejmowanych dziatan, zaproszeniem do aktywnosci.
W zwiazku z rozwojowa rolg przygotowanego otoczenia mozna mowic o trzech obszarach, na
ktore nalezy zwrocic¢ szczegdlng uwage; obszar materialny, strukturalno — dynamiczny oraz
osobowosciowy. Materialny aspekt stanowi budynek, pomieszczenie w jakim funkcjonuje
dziecko, pomoce rozwojowe. Obszar strukturalno — dynamiczny to zasady pedagogiczne doty-
czace otoczenia, budowy pomocy dydaktycznych oraz zasady porzadku i wolnos$ci w metodzie
M.Montessori. Aspekt osobowosciowy to grupa w ktorej wzrasta mtody cztowiek oraz odpo-

wiednio przygotowany, $wiadomy rodzic, nauczyciel.

4 E. Martynowicz Psychologiczne koncepcje podmiotowosci, w: Od poczucia podmiotowosci do bycia
ofiarg, Wyd. Impuls,Krakow2006

5 M. Montessori, Kinder sind Anders, Stuttgart 1978, s.118

% Tamze,s.118

7 M. Miksza, Zrozumie¢ Montessori, Wyd IMPUS, Krakow 2009, s.43-44
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Dom dziecka wychowywanego wedtug zatozen Montessori powinien by¢ dostosowany do

potrzeb i mozliwos$ci dziecka. My, dorosli nie potrafilibySmy w pelni rozwija¢ swoich pasji

i zainteresowan w domu, ktory nie bytby catkowicie nam przyjazny, dlatego tez urzadzajac po-

mieszczenia malujemy $ciany, przestawiamy meble, przywieszamy potki, sugerujac si¢ naszy-

mi potrzebami. A jakze czgsto kiedy pojawia si¢ dziecko ograniczamy si¢ jedynie do urzadze-

nia pokoju dziecigcego, nie zwracajac uwagi na inne elementy wystroju wnetrza catego domu,

ktore niewatpliwie powinni$my zmienié, by da¢ dziecku szans¢ na rozwijanie samodzielnosci.

Oto tylko kilka wskazowek, w jaki sposob zorganizowa¢ matemu cztowiekowi drogowskazy

wzrastania ku samodzielno$ci:
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1. W pokoju dziecka:

niskie t6zeczko, bez szczebelkdw, materac, dzigki ktorym dziecko w sposob samo-
dzielny odkryje mozliwo$¢ poruszania si¢ i poznawania najblizszego otoczenia;

potki z zabawkami, pomocami rozwojowymi, ustawione na wysokosci rak dziecka;
kacik do dziennego wypoczynku, usytuowany na podtodze, w ktorym oprocz migk-
kich poduszek dziecko odnajdzie ksiazeczki (po to, by w przysztosci wypoczynek ko-
jarzyt si¢ z ksigzka);

duze lustro zamontowane przy podtodze, stuzace dziecku do poznawania siebie, od-
krywania i utrwalania schematu wlasnego ciata;

kolorystyka pokoju, wbrew panujacym obecnie trendom powinna by¢ stonowana,
a na $cianach, réwniez na wysoko$ci dziecigcych rak powinna znalez¢ si¢ galeria prac
dziecka (starsze dziecko moze samodzielnie zmieniaé¢ prace w galerii, jak réwniez
przywieszaé rysunki swoich gosci);

kacik do samodzielnej pracy (materac, stolik, krzesto);

pomoce dydaktyczne, dobrane odpowiednio do wieku dziecka;

2. Kuchnia:

polka, usytuowana tak, aby dziecko mogto z niej samodzielnie siggaé, stuzaca do prze-
chowywania talerza, miseczki, kubka, tyzki, widelca, podktadki na stot. Przedmioty
stuzace do spozywania positkow powinny by¢ naturalne czyli takie jakich uzywaja
dorosli. Nalezy wystrzegaé si¢ plastiku (talerzykow, kubkéw — niekapkow, ktore sku-
tecznie ograniczajg rozwoj samodzielnosci 1 uwagi dziecka) 1 od najwczesniejszych
miesiecy przyzwyczaja¢ dziecko do przedmiotow ktére moga si¢ sttuc i ulec znisz-
czeniu, dzigki temu maty czowiek begdzie ostrozniejszy i szybciej przystosuje si¢ do
korzystania z ,,prawdziwych przedmiotow”;

wydzielona potka w lodéwce, (usytuowana na wysokosci rak dziecka) na ktorej usta-
wione bede produkty, ktore dziecko chetnie spozywa. Dzigki temu damy dziecku moz-
liwos¢ samodzielnego wyboru produktu, jak rowniez mozliwo$¢ skorzystania z posit-
ku wtedy, kiedy bedzie miato ochote co$ zjes¢;

miejsce przy stole, ktore bedzie zajmowane przez dziecko od najwczesniejszych mie-
sigcy. Na poczatku bedzie to specjalnie przystosowane wysokie krzesto, dzigki kto-
remu dziecko ma mozliwo$¢ samodzielnego spozywania positkow wraz z najblizszy-

mi; bardzo czgsto obserwuje si¢ bowiem fakt przetrzymywania dziecka na kolanach



dorostego podczas positku, w ten sam sposob odbywa si¢ rowniez tak zwane karmienie;

* schodki, ktore umozliwig dziecku wspotuczestniczenie w pracach zwiazanych z przy-
gotowywaniem positkéw, a w pozniejszym okresie np. w pierwszych samodzielnych
probach zmywania naczyn;

3. Przedpokdj:

* wieszak na ubrania usytuowany na wysokosci rak dziecka, oraz potka na czapke szalik,
rekawiczki rowniez umieszczona tak, aby dziecko moglo z niej samodzielnie korzy-
sta¢. Bardzo czesto obserwuje si¢ maluchy nieradzace sobie w zaden sposob z kurtka
czapka czy szalikiem, a powyzsze proste rozwigzania stanowi¢ moga milowy krok
w rozwoju samodzielnosci w tak trudnych niewatpliwie dla dziecka zadaniach jak zdej-
mowanie i wktadanie ubran wierzchnich;

* male krzesetko, dzigki ktoremu tatwiej bedzie wklada¢ i zdejmowac obuwie;

* kacik porzadkowy dla dziecka, w ktorym znajdowac si¢ bedzie szczotka do zamia-
tania, szufelka, §ciereczka do $cierania kurzu, pojemnik na szczoteczke (i paste) do

czyszczenia butow;

* lustro, w ktorym dziecko bgdzie mogto swobodnie si¢ przejrzeé, tym samym stanowic
bedzie ono pomoc podczas ubierania si¢, zaktadania czapki, szalika, uktadania, czesa-
nia wlosow;

4. Lazienka:

* podnézek (schodki) umozliwiajacy dziecku samodzielne mycie rak;

* lustro zawieszone na wysokosci dziecka. Dzigki niemu toaleta b¢dzie ciekawsza, a i trud-
ne czynnosci zwigzane np. z myciem z¢bow stang si¢ dla dziecka okazja do odkrywania
siebie;

* recznik wiszacy na wysokosci raczek dziecka.

Powyzsze wskazoéwki niewatpliwie przyczyniaja si¢ do rozwoju samodzielno$ci dziecka,
do podejmowania pierwszych odwaznych decyzji, rowniez w kwestii samostanowienia o dal-
szych dzialaniach i aktywnosciach. To wtasnie poczatek podmiotowosci dziecka. Wedtug
Tadeusza Tomaszewskiego najprostsza definicja cztowieka - podmiotu jest nastepujaca: ...je-
$li zachowanie si¢ cztowieka pozostaje pod dominujgcym wplywem czynnikow zewnetrznych,
wtedy mozemy go traktowac jako przedmiot, jezeli zas przewage majq czynniki wewnetrzne
wtedy mozemy mowié, ze czlowiek jest podmiotem wlasnego zachowania sie®. Czynnikiem we-
wnetrznym matego dziecka jest jego wola, checi eksperymentowania. Jest to jednak mozliwe
tylko wtedy, gdy przygotowane otoczenie daje mozliwosci rozwoju, uzewnetrzniania si¢ sity
popychajacej dziecko ku poznaniu.

Niezbednym elementem rozwoju podmiotowosci dziecka jest autonomia, rozumiana tutaj

jako samodzielno$¢ w podejmowaniu decyzji zwigzanych ze zwyktym, codziennym funkcjo-

nowaniem dziecka, ktéore mimo zaleznosci od rodzicow, dzigki przygotowanemu otoczeniu

8 T. Tomaszewski, Czlowiek jako podmiot i czlowiek jako przedmiot, w: J. Reykowski Studia z psycholo-

gii emocji motywacji i osobowosci , Wyd. Zaktad Narodowy im. Ossolifiskich, Wroctaw — Warszawa-
Krakéw — Gdansk - £6dz 1985, s. 60

39



ma mozliwos¢ spetniania siebie. Wedlug Erika Eriksona amerykanskiego psychologa rozwo-
jowego pierwszy rok zycia dziecka, kiedy jest ono catkowicie zalezne od swoich opiekunow
—rodzicow, to czas, w ktorym dziecko powinno wyksztatci¢ pierwotne zaufanie do otaczajace-
go go srodowiska, dzigki ktoremu zaczng ksztattowac si¢ podwaliny zaufania samemu sobie.
W drugim i trzecim roku zycia zaczyna zaznacza¢ si¢ w malym cztowieku wyrazne dazenie do
samodzielnosci i autonomii. Dziecko poznaje otoczenie, odkrywa je dzigki swojej ciekawos$ci
i checi zglebienia przestrzeni, ktora je otacza. Bardzo czg¢sto mozna zaobserwowac rodzaca si¢
autonomi¢ matego cztowieka, przejawiajaca si¢ w agresji, niecheci, przekorze. Dawniej cechy
te uwazano za godne potepienia, natomiast w dzisiejszych czasach nikt nie walczy z dziecigca
przekora, co wigcej — uwaza si¢ ja za pewien pozytywny symptom ksztattujacej si¢ osobowo-
$ci dziecka. Zdarza si¢ tak, ze dziecko nie ma okazji do wyprobowania swoich mozliwosci, co
prowadzi do wstydu, watpliwo$ci oraz niepewnosci. Przyktadem moze by¢ nadopiekunczos¢
rodzicow, ktorej skutkiem jest ogromna zalezno$¢ dziecka. Innym przykltadem jest zbytnia
surowos$¢ oraz duze wymagania. W nabyciu autonomii potrzebna jest dziecku podstawa emo-
cjonalna, ktora niewatpliwie stanowi zaufanie, a ktore zdoby¢ moze migdzy innymi dzigki
stabilnej i mocnej wiezi emocjonalnej z rodzicami’. Erikson zwraca wiec uwage na to, iz nie-
zb¢dnym elementem odpowiednio przygotowanego otoczenia sg rowniez dorosli, rodzice, na-
uczyciele. Wedtug Montessori rodzic, nauczyciel nie powinien sadzié, ze lektury, studia, kursy
przygotuja go w petni do roli, jaka wyznacza mate dziecko. Osoba wychowujaca powinna
sama umacnia¢ swoja wewnetrzng, moralng postawe, ¢wiczy¢ swodj charakter, powinna umie¢
spoglada¢ w siebie w procesie autoobserwacji, po to by odkry¢ stabosci i ograniczania, kto-
re moglyby przeszkadza¢ w relacjach z dzieckiem. Tak wigc nalezy pilnie obserwowac swo-
je zachowania i w miar¢ mozliwosci korygowac te, ktore wydaja si¢ by¢ niewtasciwe. Maria
Montessori zwraca uwag¢ przede wszystkim na stabo$¢ wyrgczania dzieci przez opiekunow,
brak wiary w mozliwos$ci i umiejetnosci dziecka, oraz rodzacy si¢ w nas, dorostych, gniew,

ktory niejednokrotnie stosowany jest jako srodek wychowawczy wobec dzieci'.

Pedagogika Marii Montessori stynie z autonomicznego traktowania wychowanka, dziecka,
jak réwniez z nauczania i wychowywania do wolo$ci. Montessori utozsamia wolno$¢ ze spon-
taniczng aktywnoscig dziecka, dzigki ktorej niejako wydobywa ono swojg autonomie. Wolnosé
zatem jest zdobywana poprzez ciagle dziatanie, ktore to Montessori nazywa rowniez praca, a te
kamieniem wegielnym wolnosci'! Konsekwencja samodzielnosci jest rozwinigcie si¢ w dziec-
ku myslenia i dziatania, planowania kolejnych czynnosci, ksztalcenia umiejetnosci podejmo-
wania samodzielnych i odpowiedzialnych decyzji, zwracania uwagi na wartosci, odnajdywanie

samego siebie, a takze doswiadczania sukcesow i porazek.

Tak wiec dla Montessori wolno$¢ dziecka stanowi niezbedny warunek prawidtowego roz-

woju, poniewaz dzigki niej dzieci otacza szacunek, gotowosé pomocy, akceptacja, znajdujg

o 0. Speck, By¢ nauczycielem, Wyd. GWP, Gdansk, 2005, s.154-157

10 M. Montessori, Mdj podrecznik. Zasady i zastosowanie mojej nowej metody samowychowania dzieci,
w: M. Miksza (red) Skrypt Polskiego Stowarzyszenia Montessori i Fundacji §w. Jadwigi, £odZz 1998,
5.236 - 242

H. Holstiege, Wolnos¢ jako zasada nowej pedagogiki, w: Skrypt Polskiego Stowarzyszenia Montessori
i Fundacji $w. Jadwigi , L6dz 1998, 5.328
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zrozumienie dla swoich uzdolnien, sq szanowane za to , co kazde z nich moze zrobié¢ i ofiaro-
wac (...), uczq sie poznawac i przykladac wage do potrzeb innych; uczq si¢ budowania wiezi,
Zycia we wspdlnocie'?. Wedtug Montessori dziecko w swoich podejmowanych dziataniach naj-
bardziej pragnie by¢ wolne, to znaczy przeznacza¢ na prace tyle czasu, ile potrzebuje, praco-
wac¢ w wybranym przez siebie spokojnym i cichym miejscu. Wowczas najlepiej poznaje Swiat
i dojrzewa wewnetrznie do zdobywania wiedzy".

Struktura wolno$ci w pedagogice Montessori obejmuje nastgpujace sfery funkcjonowania:

1. Wolnos¢ ruchu; dzieci w wedtug metody Montessori majg swobode miejsca pracy.
Wybierajac materiat maja mozliwos¢ pracy przy stolikach, na podtodze. Moga swo-
bodnie poruszac si¢ po pomieszczeniu, w ktérym si¢ znajduja. Ich ruchy nie sg kre-
powane i powstrzymywane poprzez nakaz siedzenia w jednym miejscu. W dowolnej
chwili moga réwniez odpocza¢ w przygotowanym, wygodnym kaciku.

2. Wolnos¢ swobodnego wyboru; dzieci moga samodzielnie wybiera¢ materiat — pomoc
dydaktyczna, ktora cheg si¢ zajac, ktora ich ciekawi i pozwoli na zglebienie otaczajg-
cej rzeczywistosci.

3. Wolno$¢ zwigzana z czasem; praca (zabawa) dzieci nie jest w zaden sposob ograni-
czona czasowo. Kazdy moze pracowac (bawi¢ si¢) tak dlugo, jak tego pragnie i po-
trzebuje. Mozliwy jest takze powrdt do wezesniej wykonywanej czynnosci i praca
(zabawa) rozpoczyna si¢ od poczatku. Kazde dziecko samo dyktuje sobie tempo pracy
(zabawy).

4. Wolnos¢ od sytuacji zwigzanych ze stresem i przymusem; dzieci nie sa zmuszane do
osiggania wspanialych rezultatow swojej pracy. Im dtuzsza i bardziej cierpliwa przy-

goda z danym materiatlem, tym w miar¢ uptywu czasu dziecko osiaga lepsze efekty.

5. Wolnos¢ dotyczaca bezpieczenstwa; otoczenie, w ktérym przebywaja podopieczni
jest bezpieczne i nie stwarza zagrozenia zaréwno fizycznego, jak i intelektualnego.

Mowa tu np. o grach i zabawkach prowokujacych zachowania agresywne.

6.  Wolno$¢ w dorastaniu; pedagogika Montessori otacza mlodego cztowieka tym, co
najbardziej potrzebne do rozwoju. To wlasnie dzigki wolnosci dzieci ucza si¢ samo-
dzielnego i odpowiedzialnego zycia.

7. Wolnos$¢ mitosci; szacunek i mito$¢, oraz swoboda wyrazania swoich odczué, emocji
i pragnien to podstawowe elementy systemu wychowania Montessori. Dziecko obda-

rzane mito$cig bedzie te mito$¢ przelewato na innych'.

Podsumowujac te krotkie refleksje dotyczace podmiotowosci w pedagogice Montessori
nalezy jeszcze raz podkresli¢, iz kazdy cztowiek jest podmiotem, a jedna z podstawowych
dyspozycji okreslajacych podmiot jest autonomia. Nasza odrgbno$é¢, indywidualno$¢ tworzy

$wiat pigkniejszym i bardziej interesujacym. To my — ludzie posiadamy umiejg¢tnos$¢ kreowania

12 p, Trabalzini , Domy dzieciece — wolnosé i pokdj jako srodek i cel wychowania, w: B. Surma (red.)
Pedagogika Montessori w Polsce i na swiecie, Wyd. Palatum, L6dz — Krakow 2009, s.170

13 M. Montessori, The Secret of Childehood, New York, 1972, 5.185-198

14 K. Skjold Wennerstrom K., M. Broderman Smeds, Pedagogika Montessori w przedszkolu i szkole,
Wyd. IMPULS, Krakéow 2007, s. 47-49

41



rzeczywistosci, ktora nas otacza, ale nie bedzie to mozliwe dopoty, dopdki nie uswiadomimy

sobie naszej wolnosci. Niezbedne w tym procesie wydaje si¢ ksztatcenie poczucia samodziel-

nos$ci, autonomii, rozumienia siebie, niezaleznie od wieku rozwojowego naszego wychowanka.

Niezbedne jest rozwijanie podmiotowosci juz od najmtodszych lat. Pomocnym wydaje si¢ sys-

tem opracowany przez Mari¢ Montessori, ktora ponad sto lat temu, mimo niesprzyjajacych wa-

runkow spotecznych postawita na wolnos¢ dziecka, wygrywajac tym samym. Wszak jej zasady

pedagogiczne wykorzystywane sg po dzien dzisiejszy na calym $wiecie, a stowo Montessori

kojarzy si¢ wszystkim z niezaleznoscig i samodzielnoscia dziecka.
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Marta Watola
WSB w Dabrowie Gorniczej

Aktywnos$¢ dzieci w zabawie dowolnej w przedszkolu tradycyjnym i zorganizowanym
wedlug koncepcji Howarda Gardnera

Wstep

Zabawy inicjowane przez dzieci w wieku przedszkolnym stale rozwijajg si¢, zarowno pod
wzgledem tematyki, jak i zakresu pelnionych przez dziecko rol. Z perspektywy spotecznego
rozwoju dziecka, najbardziej znaczacym etapem rozwoju dziecigcej zabawy jest moment przej-
$cia od zabawy indywidualnej do zespotowej. Zwiazek dziecigcych zabaw z rzeczywistym
zyciem spolecznym staje si¢ coraz bardziej widoczny'. Wspolczesdnie ,,zabawa, jak wszystko,
co nie jest praca, staje si¢ w postaci zupelnie niesprecyzowanej, podstawowa formg wychowa-
nia dzieci®”.

Gléwne zalozenia teorii inteligencji wielorakiej H. Gardnera

Wieloletnia praca badawcza H. Gardnera pozwolita na dokonanie zupetnie nowych prob
definiowania ludzkiej inteligencji, co zapoczatkowato proces powstawania innowacyjnego
nurtu w mysleniu o rozwoju i funkcjonowaniu czlowieka. Koncepcje inteligencji wielorakiej
H. Gardner opracowat w 1983 roku, przyjmujac, ze istnieje, nie jedna, lecz siedem roéznych
typow inteligencji®. W 1995 roku na skutek dalszych badan wyznaczyt kolejny typ inteligencji,
przyjmujac zatem, ze rodzajow inteligenciji jest osiem®. Do opisanych przez H. Gardnera typow
inteligencji naleza: inteligencja jezykowa; inteligencja muzyczna; inteligencja matematyczno-
-logiczna; inteligencja przestrzenna; inteligencja kinestetyczna; inteligencja interpersonalna;
inteligencja intrapersonalna oraz inteligencja przyrodnicza®.

Nalezy jednak szczeg6lne podkresli¢, ze w koncepcji H. Gardnera ,,inteligencja jest raczej
terminem porzadkujacym i opisujacym ludzkie umieje¢tnosci, niz realnie istniejacym bytem.
Nie jest rzecza, lecz raczej potencjatem, ktoérego obecnos¢ pozwala jednostce korzysta¢ z ty-

pow myslenia odpowiednich dla konkretnych rodzajow tresci®”.
Zarys problematyki badawczej

Obszar moich badan stanowi aktywno$¢ zabawowa dzieci w przedszkolu — na przykta-
dzie przedszkola tradycyjnego i przedszkola zorganizowanego wedtug koncepcji H. Gardnera.
W prowadzonych przeze mnie na przestrzeni 2010 — 2012 roku, badaniach o charakterze

1" M. Przetacznik-Gierowska; G. Makietto — Jarza, Psychologia rozwojowa i wychowawcza wieku dzie-

cigcego. WSIiP, Warszawa 1992, s. 168.

D.B. Elkonin, Psychologia zabawy. Warszawa 1984, s.351.

3 H. Gardner, M. L. Kornhaber, W. K. Wake, Inteligencja. Wielorakie perspektywy. WSiP, Warszawa
2001, s. 157.

4 R. Vasta, M. M. Haith, S. A. Miller, Psychologia dziecka. WSiP, Warszawa 2004, s. 394.
5 Ibidem, s. 394.

H. Gardner, M. L. Kornhaber, W. K. Wake, Inteligencja. Wielorakie perspektywy. WSiP, Warszawa
2001, s. 157.
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empirycznym wzigty udzial dwie placowki wychowania przedszkolnego: przedszkole trady-
cyjne oraz przedszkole zorganizowane wedtug koncepcji inteligencji wielorakiej H. Gardnera,
ktorych organizacja zasadniczo rozni si¢ w wigkszosci obszarow funkcjonowania, réwniez
w aspekcie organizacji dziecigcej zabawy. W badaniach wzigto udziat facznie 94 dzieci pigcio-
letnich oraz 11 nauczycieli. Metodg zastosowana w badaniach byta metoda sondazu diagno-
stycznego, w zakresie ktorej wykorzystane zostaty nastgpujace techniki badawcze: technika
rozmowy, ankieta, analiza dokumentoéw i obserwacja. Uzyskane w badaniu dane zgromadzono
poprzez wykorzystanie nastepujacych narzedzi badawczych: kwestionariusz rozmowy z dziec-
kiem, kwestionariusz ankiety dla nauczycieli oraz arkusz obserwacji - arkusz indywidualny do

badania rozwoju dziecka’.

Przed przedstawieniem i omowieniem wynikow nalezy zaznaczy¢, iz zardéwno przedszkole
tradycyjne, jak i przedszkole gardnerowskie, jako placéwki wyposazone sa w wiele akce-
soriow zabawkowych, pomocy dydaktycznych oraz innych sprzg¢téw i urzadzen, z ktérych
wszystkie dzieci moga korzysta¢. Roéznica pomiedzy badanymi placowkami polega jednak na
tym, ze w przedszkolu tradycyjnym, kazda z sal wyposazona jest w ograniczong liczbe, wy-
branych lecz podobnych akcesoriow zabawkowych. Organizacja przedszkola gardnerowskiego
zaktada, ze kazda z sal jest w peilni wyposazona w konkretne, bardzo réznorodne, niemalze
specjalistyczne pomoce i akcesoria zabawkowe, lecz tematycznie adekwatne do konkretnych
typow inteligencji. Jest sala matematyczna, przyrodnicza, muzyczna, plastyczna, sala zabaw
ruchowych, sala teatralna, relaksacyjna, edukacyjna, sala zabaw tematycznych. Jednak dzieci
nie korzystaja z nich kazdego dnia. Codziennie bowiem dzieci przebywaja w innej sali tema-
tycznej, wedtug okreslonego schematu, dlatego z akcesoriéw zgromadzonych w kazdej z sal
korzystaja jeden raz w ciagu dwoch tygodni.

Glowny problem badawczy, jaki sformutowatam w swoich badaniach jest nastgpujacy:
Jaka jest réznica miedzy aktywnos$cia zabawowa dzieci w przedszkolu tradycyjnym
a w przedszkolu zorganizowanym zgodnie z koncepcja Howarda Gardnera?

W niniejszym artykule postanowilam jednak przedstawi¢ wybrane wyniki badan bedace
odpowiedzig na nastepujace pytania szczegotowe:

1. Jakie zabawy dzieci najcze$ciej podejmujg z wlasnej inicjatywy w przedszkolu tradycyj-
nym, a jakie w przedszkolu funkcjonujagcym wedtug koncepcji H. Gardnera?

2. Jaki dzieci majg dostep do zabawek w przedszkolu tradycyjnym, a jaki w przedszkolu
funkcjonujacym wedtug koncepcji H. Gardnera?

Analiza wybranych wynikéw badan
1. Zabawy najczesciej podejmowane z wlasnej inicjatywy dzieci w przedszkolu tradycyj-
nym i w przedszkolu funkcjonujgcym wedlug koncepcji H. Gardnera

Na podstawie podjetej w niniejszej pracy procedury badawczej, opartej na przegladzie
wyposazenia sal przedszkolnych i obserwacji dziecigcych zabaw oraz analizy danych wy-

nikajacych z ankiety dla nauczycieli badanych grup, a takze zapisow w dziennikach zajeé

7 M. Watota, Praca dyplomowa napisana pod opieka naukowa prof. zw. dr hab. Tadeusza Lewowickiego

i dr Barbary Grabowskiej. Uniwersytet Slaski 2012 1.
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mozna stwierdzié¢, iz wérod zabaw podejmowanych przez dzieci z wlasnej inicjatywy wyste-
puja zabawy: plastyczne, przyrodnicze, teatralne, ruchowe, kotowe, muzyczne, tematyczne,
manipulacyjno-konstrukcyjne, dydaktyczne, relaksujace oraz zabawy z uzyciem multimediow.
W ankiecie przeprowadzonej wérod nauczycieli z przedszkola tradycyjnego i przedszkola zor-
ganizowanego wedtug koncepcji H. Gardnera, zapytano nauczycieli, jakie ich zdaniem rodzaje
zabaw sq najczesciej podejmowane przez dzieci z wlasnej inicjatywy? Pytanie to odnosi si¢ do
sytuacji, w ktorej nauczyciel nie ingeruje w proces zabawy, a dziecko dokonuje swobodnego
i spontanicznego wyboru w zakresie podejmowanych zabaw. Celem sformutowanego pytania
byto uzyskanie danych na temat opinii nauczycieli o tym, ktore rodzaje zabaw sg najbardziej
popularne, najbardziej lubiane, najchetniej 1 najczgsciej podejmowane z wilasnej inicjatywy
wsrod dzieci z obydwu przedszkoli, podczas zabawy dowolne;.

Z analizy danych zebranych wsérdd nauczycieli z przedszkola tradycyjnego wynika, ze
wsrod najczesciej podejmowanych przez dzieci zabaw w obydwu badanych przedszkolach
znalazty si¢ zabawy plastyczne i zabawy ruchowe (100% badanych nauczycieli uznato je za
najczesciej podejmowane z wilasnej inicjatywy dzieci). W przedszkolu tradycyjnym wszyscy
nauczyciele (100%) wskazali rowniez zabawy tematyczne, konstrukcyjne i multimedialne,
z kolei w przedszkolu gardnerowskim, na popularnos¢ zabaw konstrukcyjnych i multimedial-
nych wsrdd dzieci wskazato 80% badanych nauczycieli, a tylko 60% z nich uznalo, ze zabawy
tematyczne sg najczesciej podejmowanym przez dzieci rodzajem zabaw dowolnych. W opinii
wszystkich nauczycieli przedszkola funkcjonujacego wedtug koncepcji H. Gardnera (100%)
w tej grupie zabaw znajduja si¢ tez zabawy muzyczne, ktore wskazato 80% badanych nauczy-
cieli z przedszkola tradycyjnego. W wykresie 1. przedstawiono dane dotyczace najczesciej po-

dejmowanych przez dzieci zabaw.

Zabawy najczesciej podejmowane przez dzieci z wiasnej inicjatywy
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Wykres 1. Zabawy najczesciej podejmowane przez dzieci z wlasnej inicjatywy

Opinie nauczycieli z przedszkola tradycyjnego i z przedszkola zorganizowanego wedtug
koncepcji inteligencji wielorakiej na temat rodzajow zabaw najczesciej podejmowanych z wia-
snej inicjatywy dzieci sa zblizone. Zarowno w aspekcie zabaw najczesciej wskazywanych
przez nauczycieli, jak i zabaw wybieranych najrzadziej. Wigkszos$¢ nauczycieli z obydwu bada-
nych przedszkoli jest zgodna, co do najczgsciej podejmowanych z inicjatywy dzieci rodzajow

zabaw.
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2. Dostep dzieci do zabawek w przedszkolu tradycyjnym i w przedszkolu funkcjonujacym
wedlug koncepcji H. Gardnera

zwiazek z codzienng dostepnoscia zabawek, ktorych typ odpowiada rodzajowi tych zabaw.
Nauczycieli z badanych przedszkoli zapytano, z ktorych rodzajow akcesoriow zabawkowych
dzieci mogq korzysta¢ kazdego dnia pobytu w przedszkolu? Tabela 1. stanowi zestawienie uzy-
skanych w badaniu danych dotyczacych akcesoriow dostepnych dla dzieci do codziennej zaba-
wy w obydwu badanych przedszkolach. Wyniki badan pozwalaja na postawienie w przyszto-
$ci kolejnych pytan: czy podejmowanie przez dzieci danego typu zabaw z wlasnej inicjatywy
wymaga codziennego dostepu do odpowiadajacych im akcesoriow? oraz w jakim stopniu do-
step do danego typu akcesoriow warunkuje podejmowanie danego typu zabawy z inicjatywy
dzieci?

Tabela 1. Codzienny dostep dzieci do zabawek w przedszkolu tradycyjnym i przedszkolu

gardnerowskim
Zabawki dostgpne | Zabawki dostgpne
Lp. Rodzaje zabaw kazdego dnia kazdego dnia
w przedszkolu w przedszkolu
tradycyjnym gardnerowskim
1. Zabawki 1 akcesoria plastyczne 100% 33,3%
2. Zabawki i akcesoria przyrodnicze 100% 0%
3. Zabawki i akcesoria teatralne 0% 0%
4. Zabawki i akcesoria sportowe 80% 0%
5. Akcesoria do zabaw kotowych Brak akcesoriéw Brak akcesoriow
6. Zabawki i akcesoria muzyczne 100% 0%
7. Zabawki 1 akcesoria do zabaw tematycznych 100% 0%
8. | Zabawki i akcesoria manipulacyjno-konstrukcyjne 100% 33,3%
9. Zabawki i akcesoria dydaktyczne 100% 33,3%
10. Zabawki i akcesoria relaksujace 100% 0%
11. Akcesoria multimedialne 80% 0%

Dane zilustrowane w tabeli 1. uzyskane na podstawie odpowiedzi udzielonych w an-
kiecie przez wszystkich (100%) nauczycieli przedszkola tradycyjnego, wskazuja, ze dzieci
z przedszkola tradycyjnego maja codzienny dostep do korzystania z akcesoriow do zabaw:
plastycznych, tematycznych, manipulacyjno-konstrukcyjnych, muzycznych, dydaktycznych
i przyrodniczych. 80% nauczycieli deklaruje, ze sprzety sportowe i akcesoria multimedialne sa
codziennie dostgpne do zabaw dziecigcych. Dane wskazuja, ze wedtug badanych nauczycieli
w salach przedszkola tradycyjnego brak jest akcesoriow teatralnych, z ktorych dzieci mogtyby
korzysta¢ kazdego dnia. Badani nauczyciele podali tez, ze zabawy kotowe sg to zabawy, w kto-

rych przewaznie nie stosuje si¢ zadnych akcesoriow.

Dane dotyczace przedszkola gardnerowskiego w znaczny sposob roznig si¢ od wynikow
uzyskanych w ankiecie przeprowadzonej wérod nauczycieli z przedszkola tradycyjnego. Tylko
dwoje z respondentow (33,3%) uwaza, ze akcesoria do zabaw dydaktycznych sg dostepne

dla dzieci kazdego dnia. Ta sama liczba nauczycieli (33,3%) zaznaczyla, ze dzieci maja staty
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dostep do zabawek manipulacyjno-konstrukcyjnych i akcesoriow plastycznych. Zaden z an-
kietowanych (0%) nie przyjal, ze kazdego dnia dzieci moga korzysta¢ z akcesoriow do zabaw
przyrodniczych, teatralnych, sportowych, muzycznych, tematycznych, relaksujacych i multi-

medialnych. Badani nauczyciele rowniez wskazali na brak rekwizytow do zabaw kolowych.

Odnoszac si¢ do danych zilustrowanych na wykresie 1. dotyczacych zabaw najczesciej po-
dejmowanych przez dzieci z wlasnej inicjatywy, oraz wynikow przedstawionych w tabeli 1.
mozna sprawdzi¢, czy istnieje zwiazek pomigdzy codzienna dostgpnoscia do zabawek, lub jej
brakiem, a rodzajem najczgsciej podejmowanych przez dzieci zabaw dowolnych. Mozna tez
dokonac¢ proby odpowiedzi na pytanie, czy podejmowanie danego typu zabaw z wlasnej inicja-
tywy wymaga codziennego dostepu do odpowiadajacych im akcesoriow?

Wyniki badan uzyskanych wsrdd nauczycieli z przedszkola tradycyjnego moga swiadczy¢
o tym, iz inicjowanie przez dzieci wigkszosci rodzajow zabaw (82%) ma zwiazek z codzienna
dostepnoscia do akcesoriow stuzacych im w tych zabawach. Tak jest w przypadku dziewig-
ciu rodzajow zabaw. Jednak codzienny dost¢p do dwoch (18%) rodzajow akcesoriow (przy-
rodniczych i relaksujacych) nie warunkuje czg¢stego podejmowania przez dzieci zabaw z ich
uzyciem. Z kolei na podstawie zebranych wynikow badan wsrod nauczycieli z przedszkola
zorganizowanego wedtug koncepcji H. Gardnera nie mozna przyjaé, ze istnieje zaleznos¢
miedzy upodobaniami dzieci do podejmowania wybranych rodzajow zabaw, a dostgpnoscia
do odpowiadajacych tym zabawom akcesoriow zabawkowych. Nieznaczna zalezno$¢ miedzy
dostepnoscia do akcesoriow a czgstotliwoscia podejmowanych przez dzieci zabaw wystepuje
w przypadku 36% rodzajow zabaw i akcesoriow. Siedem z podanych typoéw zabaw (64% po-
danych rodzajéw zabaw) zdaniem nauczycieli dzieci czesto podejmuja z wlasnej inicjatywy,
jednak zadne z odpowiadajacych im akcesoriow nie sg dostepne dla dzieci kazdego dnia poby-

tu w przedszkolu.

Jednym z najbardziej charakterystycznych elementéw wyposazenia polskich przedszkoli
o tradycyjnej organizacji pracy z dzie¢mi jest obecno$¢ w salach przedszkolnych tak zwanych
,.kacikow zainteresowan”. Zwykle stanowig one niewielkie obszary sali, w ktorych zgroma-
dzony zostat specyficzny rodzaj wyposazenia w akcesoria zabawkowe i pomoce dydaktyczne.
Obecnie najbardziej popularne i typowe dla edukacji przedszkolnej rodzaje takich kacikow to:
kacik konstrukcyjny, kacik lalek, kacik gospodarstwa domowego, kacik zawodow, kacik samo-
chodowy, kacik plastyczny, kacik muzyczny, kacik przyrodniczy, kacik zabaw dydaktycznych
i kacik multimedialny.

W badaniu, w ktéorym udziat wzigli nauczyciele z przedszkola tradycyjnego i przedszko-
la zorganizowanego wedtug koncepcji inteligencji wielorakiej, zamieszczone zostalo pytanie:
ktore z wymienionych kacikow zabaw funkcjonuja w kazdej sali przedszkola? Uzyskane w an-
kiecie dane pozwolity przyjaé, ze wedlug nauczycieli z przedszkola tradycyjnego, w kaz-
dej z sal zabaw funkcjonuja w tym przedszkolu prawie wszystkie z podstawowych kacikow
dziecigcych zainteresowan w obszarze zabawy. Nie wszystkie sale wyposazone sa w kacik
multimedialny.

W zwiagzku ze specyficzng organizacja pracy przedszkola dziatajacego wedtug koncepcji
inteligencji wielorakiej, z odpowiedzi nauczycieli wynika, ze zaden z wymienionych rodzajow
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kacikow dziecigcych zainteresowan nie jest obecny w kazdej z sal przedszkolnych mimo, iz
w przedszkolu funkcjonuja wszystkie kaciki zainteresowan nie sa one dostgpne dla dzieci kaz-
dego dnia ich pobytu w przedszkolu.

Podsumowanie

W edukacji przedszkolnej organizacja zabawy w poszczegdlnych placowkach wychowania
przedszkolnego rozni si¢. Dziatania w zakresie zabawowy dzieci rdznig si¢ tez w grupach pro-
wadzonych przez poszczegdlnych nauczycieli. Wiedza na temat specyfiki dziecigcej zabawy
ijej mechanizmoéw dla pedagoga moze stanowi¢ zrodto wielu osiggnig¢ edukacyjnych i wycho-
wawczych. To wlasnie w obszarze dziecigcej zabawy wystepuja najbardziej znaczace roznice
miedzy funkcjonowaniem obydwu badanych placowek. Problematyka zabawy jest bardzo sze-
roka i wymaga statych badan i analiz. Podejmowane od wielu lat analizy dotyczace dziecigcej
zabawy, jak i wybrane wyniki badan przedstawionych niniejszym artykule rodza wiele pytan:
o wlasciwe warunki i czestotliwo$¢ elementarnych w wieku przedszkolnym zabaw, o sposoby
tworzenia warunkow sprzyjajacych ksztalttowaniu inteligencji wielorakich wzgledem kazdego
dziecka, zardwno przy sporadycznej, jak icodziennej mozliwosci korzystania z danego rodza-

ju wyposazenia.

Koncepcja inteligencji wielorakich H. Gardnera coraz powszechniej doceniana jest i stoso-
wana w placowkach wychowania przedszkolnego. Nie zawsze jednak jej zatozenia sag w petni
i wlasciwie wdrazane w pracy opiekunczo-wychowawczo-dydaktycznej przedszkola.

Moje doswiadczenia w pracy z dzie¢mi cz¢sto wskazuja, iz najatrakcyjniejsze i najbar-
dziej warto$ciowe, zarowno z edukacyjnego, jak i wychowawczego punktu widzenia sa zaba-
wy samodzielnie projektowane i organizowane przez dzieci, w ktorych dostep do duzej ilosci
zabawek nie jest konieczny, a czgsto wrecz stanowi przeszkode. Forma, organizacja i specyfika
zabawy w rozny sposob oddziatuje na kazde dziecko, w zaleznosci od jego indywidualnych
potrzeb i umiejgtnosci.

By¢ moze warunki niezbedne do wszechstronnego rozwoju dziecka w wieku przedszkol-
nym i ksztattowania przez nie ztozonej struktury swojej inteligencji nie s w znaczacym stop-
niu zalezne od organizacji materialnego otoczenia, w ktorym funkcjonuje dziecko. Moze wigk-
sze znaczenie ma tutaj otoczenie spoleczne i nauczyciel, ktory nie przeszkadza, ale po prostu
pozwala dziecku rozwija¢ si¢ zgodnie z jego naturalnym rytmem i kierunkiem, a w miarg
potrzeby i mozliwosci rozwoj ten wspiera. Refleksji nalezy wiec poddaé kwestig, ze zar6wno
dostep, jak i brak zabawek moze okazac¢ si¢ dla dziecka stymulujacym powodem do samodziel-
nego dziatania.
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Anna Watola
US

Projekt edukacyjny ,,Wszystkie Kolory Swiata”

Wprowadzenie

Dzieci w wieku przedszkolnym sg najbardziej zainteresowane przestrzenia, ktora je otacza.
Jednak wiele z nich poszerza swdj krag zainteresowan o tematy zwiazane z rzeczywistoscia
istniejacag poza obszarem mozliwym bezposredniej dziecigcej eksploracji. Tak wigc, dzieci in-
teresuja si¢ innymi planetami, zyciem ludzi i zwierzat na calej ziemi dzi$, wiele milionéw
lat temu oraz snujg wyobrazenia i fantazje siggajace w daleka przysztosci. Dzisiejsze dzieci
majg ogromng wiedz¢ dotyczaca zycia ludzi. Sg zaciekawione r6znymi kulturami, zwycza-
jami, folklorem, jezykami oraz kolorem skory. Potrafig dostrzec podobienstwa i réznice ludzi
zyjacych na calym $wiecie'. W pracy wychowawczo — dydaktycznej wielu nauczycieli jest
uwzgledniony element zwiazany z budzeniem i rozwijaniem umiej¢tnosci poszanowania inno-
$ci, ktorg prezentujg r6zni ludzie?.

Jednym ze sposobow realizacji tre$ci ksztattowania postawy otwarto$ci i tolerancji na inne

kultury jest udziat w projekcie ,,Wszystkie Kolory Swiata”, organizowanym przez UNICEF?.
Glowne zalozenia projektu

W ramach projektu dzieci wraz z nauczycielami i cztonkami swoich rodzin przygotowuja
specjalng, charytatywng laleczk¢ UNICEF “. Laleczka ta nie bedzie zwyklg szmaciang lalkg —
bedzie symbolem pomocy, jakiej dzieci cheg udzieli¢ swoim rowiesnikom z biednych krajow.
Dzieci, przystepujac do pracy, same zdecyduja z jakiego kraju bedzie pochodzita ich laleczka,
jak bedzie miata na imig, jaki bedzie jej kolor skory oraz czy i jakie bedzie miata hobby. Tymi
informacjami uzupeltnia ,,akt urodzenia” laleczki. Po zapoznaniu dzieci z projektem, zostana
oni poproszeni o wybranie dowolnego kraju na $wiecie i zebranie jak najwigcej informacji

o jego mieszkancach — popularnych imionach, strojach regionalnych, zwyczajach, kulturze,

1 E. Tokarska, J. Kopata, Program wychowania przedszkolnego, Wydawnictwo Edukacja Polska,

Warszawa 2010, s. 29, 140.
2 A Lagoda-Grodziecka, E. Belczewska, M. Herde, E. Kwiatkowska, J. Wasilewska, ABC...Program
wychowania przedszkolnego XXI wieku, WSiP, Warszawa 2000, s.28
3 UNICEF (ang. United Nations International Children’s Emergency Fund, od 1953 United Nations
Children’s Fund, pol. Fundusz Narodéw Zjednoczonych na rzecz Dzieci) — organizacja humanitarna
bedaca czgsécig systemu ONZ. Gtowna siedziba UNICEF znajduje si¢ w Nowym Jorku. Polski Komitet
Narodowy UNICEF mies$ci si¢ w Warszawie. UNICEF powstat z inicjatywy Polaka dr Ludwika
Rajchmana. Oficjalnie zostat powotany 11 grudnia 1946 r. uchwatg Zgromadzenia Ogoélnego Narodow
Zjednoczonych. Glownym celem UNICEF jest pomoc dzieciom w zakresie wyzywienia, ochrony
zdrowia, ochrony przed przemoca i wykorzystywaniem oraz edukacji. Zasi¢g dziatania organizacji
jest globalny. Po 1954, kiedy to UNICEF na stale zostat wlaczony do ONZ, jego zakres dzialania
znacznie si¢ poszerzyt. Zajeto si¢ nie tylko opieka lekarska i pomoca w sytuacjach kryzysowych, ale
i zapewnieniem elementarnego wyksztatcenia wszystkim dzieciom w krajach rozwijajacych si¢. Za
swoja dziatalno$¢ UNICEF otrzymat w 1965 Pokojowa Nagrod¢ Nobla. Organizacja miata tez duzy
udzial w uchwaleniu przez ONZ w 1989 Konwencji o prawach dziecka.
A. Sikora, Szmaciane laleczki ratujq dzieci, Gazeta Uniwersytecka US, 2013, 8, s. 19.
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itp. Zadanie to moze by¢ wykonywane wspélnie w przedszkolu, badz w domu pod okiem ro-
dzicodw czy opiekundw. Wiedza na temat wybranego kraju zostanie wykorzystana do przygoto-
wania laleczki, ktora bedzie odpowiednikiem ich réwiesnika z tego kraju. W oparciu o wykroj/
szablon laleczki przestany przez UNICEF, dzieci przygotuja wlasne charytatywne laleczki,
ktore ubiora 1 przyozdobig w sposob odpowiadajacy kulturze kraju, ktéry wezesniej wybraty.
Dzieci uzupeknia takze przekazany przez UNICEF ,,akt urodzenia” laleczki — specjalny doku-
ment, w ktorym umieszcza fotografi¢ swojej laleczki, badz narysuja jej portret, wpisza dane
personalne: imig, kraj pochodzenia, wiek, a takze jej zainteresowania. Uszycie takiej laleczki
jest niezwykle proste — wystarczy odrysowa¢ wzor na materiale, a po wycigciu obszy¢ i wy-
pcha¢ migkkim materiatlem. Pdzniej mozna juz przystepowac do upigkszania. Na tym etapie
wykonawcy moga da¢ upust swojej wyobrazni i kreatywnosci i wcieli¢ si¢ w role artystow
oraz kreatorow mody. Przedszkola biorace udziat w akcji moga zorganizowaé obchody ,,Dnia
Wszystkich Kolorow Swiata”, badz potaczyé wystawe laleczek z innymi odbywajacymi si¢ na
terenie placéwki (badz poza nig) uroczysto$ciami. Na ten dzien dzieci zaprosza do przedszkola
rodzicow, dziadkow, opiekunow i spotecznos¢ lokalna. Kazdy bedzie mogt wybraé laleczke,
zaopieckowac si¢ nig, a jednocze$nie uratowac zycie dziecku z Czadu, przekazujac na ten cel
darowizn¢ (minimum 10 zt). Kwota ta zostanie wptacona na podane przez UNICEF konto
i przeznaczona bedzie na zakup szczepionek dla dzieci w Czadzie.

Zarys koncepcji badan

Projekt ,,Wszystkie Kolory §wiata” skierowany byt do kazdego typu placéwki edukacyjno
— wychowawczej. W projekcie udzial wzigty dzieci, ich rodzice, nauczyciele, wychowawcy,
opickunowie oraz studenci. Placowki, ktore zglosity che¢ udziatu w realizacji projektu to pla-
cowki miejskie, niepubliczne, prywatne, specjalne, integracyjne, takie jak:

» przedszkola

* szkoly podstawowe
* gimnazja

* licea

* szkoty zawodowe

* centra edukacji

* biblioteki

Zasadniczymi metodami i narzedziami badan byly kwestionariusze ankiet, ktore obejmo-
waty wiele kategorii pytan®, obserwacja, rozmowa, analiza dokumentéw. Opracowane kwe-
stionariusze ankiet skierowatam do dyrektorow przedszkoli oraz do nauczycieli wychowania
przedszkolnego, rodzicéw dzieci uczeszczajacych do przedszkola oraz do studentow kierunku
pedagogika. Gtowny zakres badan prowadzony byt w placéwkach przedszkolnych zlokalizo-

wanych w miescie Tychy, Katowice oraz Dabrowa Gornicza.
Glowny problem badawczy sformutowano nastgpujaco:

Jakie korzysci wychowawczo — dydaktyczne daje udzial w realizacji projektu
Wszystkie Kolory Swiata”?

3 M. Lobocki, Wprowadzenie do metodologii badan pedagogicznych, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”,

Krakow 2001, s.217-236
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Na potrzeby niniejszej publikacji skupiono si¢ na wybranych problemach badawczych ta-
kich jak :
1. Jakie kraje wybieraty dzieci w wieku przedszkolnym projektujac swoja lalke?

2. Jaka jest wiedza dzieci w wieku przedszkolnym dotyczaca wybranego kraju, z ktorego
pochodzita uszyta lalka?

3. Kto brat udziat w wykonaniu lalki przez dzieci w wieku przedszkolnym?
4. Jakajest wiedza dzieci w wieku przedszkolnym o projekcie ,,Wszystkie Kolory Swiata”?
Analiza wybranych wynikéw badan

Udziat dzieci w projekcie ,,Wszystkie Kolory Swiata” opierat si¢ na kilku etapach. Pierwszym
etapem byto zapoznanie si¢ dzieci z podstawowej wiedzy na temat Ziemi. Poprzez wspolne
rozmowy, przegladanie ksiazek, czasopism, stron internetowych, Starsze dzieci poszerzyty do-
tychczas posiadane informacje, z kolei najmtodsze dzieci dowiedziaty sig, ze na naszej planecie
istnieja kontynenty, jest ich siedem, kazdy kontynent jest innego ksztattu, ma inng nazwg i co
najwazniejsze, kazdy kontynent jest domem dla ludzi. Ludzie ci mieszkaja w réznych krajach,
maja rézne tradycje i zwyczaje, sa wyznawcami roznych religii, réznia si¢ tez pod wzgledem
wygladu koloru skory, oczu, wloséw oraz rodzaju ubran, jakie noszg na co dzien i od $§wieta.
Ten etap, zwrdocenia uwagi dzieci na jaskrawe nieraz réznice, mial na celu rozbudzenie w dzie-
ciach ciekawosci ,,innym” cztowiekiem. Wtasnie wtedy dzieci wraz z rodzicami dokonywaty
wyboru, jaka lalke razem uszyja. Czasem dzieci wybieraty tez kraje, w ktorych kiedys juz byty,
o ktorych wezesniej styszaty z opowiadan, filméw lub ksiazek, kraje ktore w jakis sposob wyda-
waty si¢ im bliskie. Zazwyczaj jednak wybierany byt ten kraj, ktorego mieszkancy, ich wyglad
i sposob zycia, wzbudzily u dzieci najwigksze zainteresowanie, zdziwienie i zaskoczenie. To
wlasnie ten moment — dostrzegania roznic, byt dla dzieci inspiracja do dalszych poszukiwan,
rowniez do szukania podobienstw pomigdzy wlasnym sposobem zyciem, a sposobem zycia lu-
dzi z danego kraju. Wérdd krajéow wybieranych przez dzieci byty °:

» kraje afrykanskie: Czad, Kongo, Egipt, Etiopia, Kenia, Maroko, Nigeria, Somalia,

Tanzania, Tunezja

* kraje Ameryki Potudniowej: Argentyna, Brazylia, Ekwador, Peru

* kraje Ameryki Poéinocnej: Dominikana, Haiti, Kanada, Kuba, Meksyk, Stany

Zjednoczone

* kraje europejskie: Bulgaria, Chorwacja, Finlandia, Grecja, Hiszpania, Irlandia, Niemcy,
Rosja, Stowacja, Turcja, Wielka Brytania, Wiochy

* kraje azjatyckie: Chiny, Indie, Japonia, Tajlandia, Zjednoczone Emiraty Arabskie
e Australia, Nowa Zelandia
* Arktyka (Eskimosi)

Poziom i zakres wiedzy dzieci w wieku przedszkolnym na temat wybranego kraju, z ktore-
go pochodzi uszyta przez nie lalka jest zréoznicowany. Niektore dzieci potrafig jedynie okresli¢
nazwe kontynentu lub kraju, z ktérego pochodzi laleczka, inne dzieci skupity si¢ na samym

©  A. Sikora, Edukacja u stép Kilimandzaro, Gazeta Uniwersytecka US, 2013, 8, s. 20 - 21.
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stroju regionalnym i jego elementach, jeszcze inne zdobyly wiedz¢ na temat stylu zycia, tra-
dycji i zwyczajow ludnosci wybranego kraju, jeszcze inne dzieci zainteresowane byly mu-
zyka etniczng danej ludnosci. Byly tez dzieci, ktorych zainteresowania byly skierowane na
zdobywanie wiedzy o przyrodzie danego kraju, szczegolnie roslinach i zwierzgtach, czasem
ciekawych zakatkach, miejscach, budynkach. Niektére z dzieci z kolei majg szeroka wiedzg
o wielu aspektach zycia ludzi wybranego kraju, byly bowiem zainteresowane nie tylko tymi
podstawowymi informacjami, ale poznaty réwniez najwazniejsze fakty dotyczace wydarzen
historycznych w danym kraju, dowiedziaty si¢ o istnieniu roznych wyznan i religii, byty nawet
zainteresowane bardzo trudnymi problemami dotyczacymi sytuacji gospodarczej wybranego
panstwa, problemow takich jak gtoéd, choroby, analfabetyzm. To jaka wiedzg¢ zdobyty dzieci
zalezato przede wszystkim od nich samych. To dzieci decydowaty o tym, czego tak napraw-
de chcialyby si¢ dowiedzie¢. To dzieci inspirowaty dorostych do poszukiwan, w zaleznosci
od tego na jaka wiedzg i jaki jej zakres dzieci byly gotowe, bo jak wiemy kazde dziecko ma
inne zainteresowania, potrzeby i mozliwosci. Celem akcji ,,Wszystkie Kolory Swiata” nie byto
narzucanie i weryfikowanie wiedzy, ale wzbudzanie autentycznej cickawosci, umiejgtnosci
dostrzegania pigkna i nabywanie pozytywnego stosunku do §wiata. Celem akcji nie byto tez
ujednolicenie zdobytych przez dzieci informacji, bo im bardziej byly one zréznicowane, tym
chetniej dzieci dzielily si¢ nimi w gronie rowiesnikow, z tym wigkszym zainteresowaniem stu-
chaty siebie nawzajem. Dlatego kazdy rodzaj zdobytej przez dzieci wiedzy z wychowawczego

punktu widzenia byl wartosciowy.

Liczba wykonawcow kazdej z lalek byta bardzo zréznicowana. Niektore lalki wykonywaty
mamy, niektére mamy z udziatem dzieci, niektdre z nich szyli tatusiowie, zwykle (cho¢ nie
zawsze) pomagaly im mamy, babcie, ciocie, starsze i mlodsze rodzenstwo dzieciakow. Czesto
lalki ,,wedrowaty” z rak do rak, niektdre z nich popotudniami wykonywane byly w dziecigcych
domach, a rankiem, wraz z dzie¢mi przychodzity do przedszkoli, i tam wraz z nauczycielami,
z pomocami nauczycieli, wraz z rdOwiesnikami, projektowane i wykonywane byty kolejne etapy
szycia i dekorowania lalek. W niektorych przedszkolach, zaopatrzonych w maszyny wykony-
wano sylwetki lalek, ktore dzieci zabieraty do domoéw, aby je odpowiednio przyodzia¢ z pomo-
cg domownikow. Czasami dziato si¢ to odwrotnie — sylwetki szyte byly w domach, a reszta ele-
mentow wykonywana byta w przedszkolu. Forma pracy nad lalka byta umowna, w zaleznos$ci
od umiejetnosci, mozliwosci, organizacji czasu nauczycieli, rodzicéw i opiekunoéw oraz woli
dzieci, gdzie, kiedy i z kim mialy ochot¢ wykonywac swoja laleczke.

Najwazniejsze jest jednak to, ze w szycie lalek zaangazowane byly dzieci. Niektore same
wykonywaty wigksze lub mniejsze elementy ubrania, ale wszystkie braty udziat we wspol-
nych rozmowach, poszukiwaniach wzordw, obserwowaty proces szycia lalek (niektore z dzieci
pierwszy raz mogly zobaczy¢ na czym polega szycie rgczne i szycie na maszynie). Dzieci
mogty wigc spedzi¢ czas z najblizszymi, majac ich dla siebie, zaangazowanych w prace¢ nad
ich wlasng lalkg.

Dzieci poznaty gtéwny cel akeji — zebranie pienigdzy na szczepionki. Dowiedziaty sig, po
co potrzebne sa szczepionki, dlaczego mieszkancy Czadu nie moga sami ich zakupi¢. Dzieci
dowiedziaty sie, jak lalki moga pomdc w zebraniu funduszy. Dowiedzialy si¢ o istnieniu orga-
nizacji UNICEF oraz innych sposobach jej wspierania. Wiele z dzieci uswiadomito sobie, jak
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duzo mogty si¢ dowiedzie¢ dzigki udziatlowi w tej akcji. Mogly dowiedzie¢ si¢ wiele o ludziach
z réznych stron $wiata, ale tez dowiedziaty si¢ wiele o sobie i swoich najblizszych. Dzieci
uswiadomity sobie wlasng wrazliwo$¢ na potrzeby drugiego cztowieka, poznaty swoj stosunek
do ,,innos$ci”, poznaty zagadnienia dotyczace tolerancji, dowiedziaty si¢ czym ona jest dla nich
samych.

Zakonczenie

Udziat $rodowiska wychowania przedszkolnego w projekcie ,,Wszystkie Kolory Swiata”
wniost w zycie dzieci i dorostych wiele pozytywnych zmian, zjednoczy? spotecznos¢ w osia-
ganiu wspoélnego celu. Najwazniejsze korzysci to:

* Ksztaltowanie wsrdd dzieci postawy otwartos$ci i tolerancji na inne kultury

* Pokazanie dzieciom, ze pomaganie moze by¢ nie tylko pozyteczne ale réwniez

przyjemne
* Zebranie $srodkoéw na ratowanie zycia dzieci w Czadzie
Dziatania w ramach projektu cieszyly si¢ ogromnym zainteresowaniem ze strony wielu
przedszkoli w catej Polsce. W pierwszej edycji projektu zaangazowato si¢ ponad 1100 placo-
wek edukacyjnych, w drugiej edycji 700 placowek . Dzigki niebywatej mobilizacji ze strony
wspotpracujacych z UNICEF placowkom edukacyjnym udato si¢ pozyska¢ fundusze na ra-
towanie zycia dzieci w najbiedniejszej czgsci Swiata. Kampania ta dostarczyta uczestnikom
wielu niezapomnianych wrazen, stafa si¢ przestrzenig wielopokoleniowej wspotpracy "
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Edyta Glowacka Sobiech
UAM

»Jak Antek zaczal zuchow ksztalci¢”, czyli o Aleksandrze Kaminskim i jego koncepcji

ksztalcenia zuchéw i instruktoréw zuchowych

Trudno byloby pisa¢ o polskiej pedagogice w XX wieku z pominigciem Aleksandra
Kaminskiego. Jeszcze trudniej byloby takze analizowa¢ fenomen polskiego harcerstwa bez
obecnosci tego niezwyktego cztowieka. Podobna refleksja nie jest czym$ niezwyktym, gdyz
wlasénie osoba ,,Kamyka” jest jedna z najpopularniejszych w opracowaniach polskich history-
kéw wychowania. Na taki stan zlozyta si¢ nie tylko osobowos¢ A. Kaminskiego, ale tez ogrom
jego zainteresowan badawczych!. Znany jest bowiem jako pedagog, historyk, dziatacz harcer-
ski, tworca ruchu zuchowego, wspottworca Szarych Szeregow, zatozyciel Organizacji Matego

Sabotazu ,,Wawer”, redaktor naczelny ,,Biuletynu Informacyjnego”, i wreszcie jako pisarz?.

Te ostatnie, wojenne, formy aktywnos$ci A. Kaminskiego sa dobrze zbadane i opracowane.
Stosunkowo mniej pisze si¢ o Jego migdzywojennej dziatalnosci, kiedy to opracowat teo-
ri¢ 1 praktyke ruchu zuchowego, ktory stat si¢ Jego specjalnoscia, aczkolwiek juz wezesniej
podejmowano eksperymenty objecia przez harcerstwo opieka dzieci najmtodszych w wieku
od 7 do 11 lat. Byto to konsekwencja przeszczepiania wzorcow angielskich, gdzie w bardzo
krotkim czasie przystapiono do prob dopasowywania skautingu do ,,masowo garngcych
si¢ don dzieci ponizej wieku skautowego, tj. ponizej 12 lat”. Sam Naczelny Skaut Swiata,
Robert Baden - Powell byt wstrzemig¢zliwy z wprowadzaniem wilczgctwa (wolf cubs) w zycie.
Uczyniono to dopiero w 1913 roku?, a w trzy lata p6Zniej ukazata si¢ ,,ewangelia” miedzyna-
rodowego wilczectwa — praca R. Baden — Powella, ,,\Wilczeta” (Wolf Cubs Handbook)*. Zawart
w niej Autor mysli, ktore staty si¢ podstawg dziatania najmtodszych w skautingu: ,,Wilczek
ustepuje staremu wilkowi, wilczek jest nieustepliwy wobec samego siebie” i jeszcze dalej po-
daje Przyrzeczenie nast¢pujacej tresci: ,,Przyrzekam uczyni¢ wszystko, co w mej mocy: aby
by¢ wiernym Bogu, Ojczyznie i prawu wilczgcej gromady, aby co dzien wyswiadczy¢ komus

dobry uczynek™.

Patrz np.: W. Ciczkowski, Dziedzictwo pedagogiczna Aleksandra Kaminskiego, Torun 1996; K. Heska
— Kwasniewicz, Braterstwo i stuzba. Rzecz o pisarstwie Aleksandra Kaminskiego, Katowice 1998; A.
Janowski, Umiec si¢ roznié. Szkice o Aleksandrze Kaminskim, Warszawa 2001; Aleksander Kaminski.
Pedagog spoteczny, pod red. I. Lepalczyk i E. Marynowicz — Hetki, £.6dz 1996; Bogactwo zZycia i twor-
czosci Aleksandra Kaminskiego, pod red. I. Lepalczyk i W. Ciczkowskiego, Torun 1999; St. Michalski,
Drziatalnos¢ pedagogiczna Aleksandra Kaminskiego, Poznan 1997; B. Wachowicz, Kamyk na szancu.
Gaweda o druhu Aleksandrze Kaminskim w stulecie urodzin, Warszawa 2002.

I. Lepalczyk, E. Marynowicz — Hetka, Aleksander Kaminski [w:] Encyklopedia Pedagogiczna XXI
wieku, pod red T. Pilcha, tom II, Warszawa 2003, s. 511.

3 A. Matkowski, Jak skauci pracujg, Krakow 1914, s. 271.

R. Baden — Powell, Wilczeta, ttum. T. Strumitto, tom I, Warszawa 1923; tenze, Wilczeta, thum. T.
Strumiltto, tom II, Warszawa 1928.

Ibidem. Cyt. za: Wielka Ksiega Gromad Zuchowych wydana przez Instruktorski Krag Pokolen
,Romanosy” Hufca Warszawa Praga Potudnie Choragwi Stotecznej ZHP przy wsparciu osob dobrej
woli z okazji 100- - lecia skautingu, Warszawa 2007, s. 7.
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Pierwsze polskie gromady zuchowe wystepowaty jeszcze w okresie sprzed 1918 roku. I tak,
na przyktad, ksiadz J. Mauersberger na zjezdzie kierownikow pracy harcerskiej w Warszawie
w kwietniu 1917 roku przedstawit referat o ,,Zwigzku zuchow”, a B. Zienkowiczéwna w tym
samym roku wydala podrecznik metodyczny — ,,Zwigzek zuchow czyli mlodszych harce-
rzy™. Wedtug samego Kaminskiego jednak do najbardziej udanych koncepcji przeszcze-
piania wzoréw wilczgcych na ziemiach polskich w tamtym okresie nalezy ksigzka Alojzego
Pawetka ,,Mtoda Druzyna”, ktorej autor ,,odcigty od $wiata w ogarnigtej ptomieniami rewolucji
Ukrainie, wyobrazit sobie wilczeta, jako druzyn¢ chtopcéw 10 — 13 letnich i dla nich napisat
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ksigzeczke, bedaca chlubg harcerskiej literatury polskiej”’. Niewiele miata ona jednak z wta-

Sciwym wilczgctwem wspolnego...

W okresie istnienia juz wolnej Polski zaistniata potrzeba przystosowania do polskich wa-
runkow galezi skautingu angielskiego dla dzieci, gdzie chlopcéw nazywano ,wilczgtami”,
a dziewczeta ,,krasnoludkami”(brownies). Druhna J. Falkowska przygotowata regulamin prob
na gwiazdki i sprawnos$ci zuchowe, zorganizowata takze w 1921 roku kurs dla instruktorek zu-
chowych w Rydzynie. W styczniu 1926 roku powstata w Gtéwnej Kwaterze Zenskiej Komisja
Zuchow, kierowana przez J. Falkowska, ktora juz po kilku miesigcach po napisaniu 9 — punk-
towego tekstu Prawa Zuchowego przeksztalcita sic w Wydziat Zuchow GKZ®. Rok 1926 byt
przetomowy dla ruchu zuchowego zenskiego z jeszcze jednego powodu — jego kierownikiem
zostata J. Zienkiewiczowna, znana jako autorka wielu artykutow metodycznych, redaktorka
dwutygodnika dla zuchow i wilczat —,,Zuch”. I jak to ujat A. Kaminski, ,,(...) nie mozna zaprze-
czy¢ faktom i trzeba stwierdzié, ze to harcerki wlasnie uczynity w Polsce pierwszy oryginalny,

»_ Natomiast

zdecydowany i szczg$liwy krok w kierunku dopasowania harcerstwa do dzieci
w 1923 roku Tadeusz Strumitto przetozyt pierwsza czes¢ ,,Wilczat” Roberta Baden — Powella
na jezyk polski, pie¢ lat pozniej ukazat si¢ drugi tom tego dzieta, i jak to ujat Kaminski, argu-
mentujac wazkos$¢ tego przedsigwzigcia, ,,bez znajomosci oryginatu na mozna bylo przystapic
do dopasowywania go do whasciwosci polskich!”!.

I to whasnie A. Kaminski byt gtéwnym tworca polskiej metody zuchowej dla chtopcow.
Sam wyznal, ze czasem przetomu dla ruchu zuchowego w organizacji harcerzy byt pazdzier-
nik 1931 roku, kiedy specjalna komisja Glownej Kwatery ukonczyta kilkutygodniowe prace
i zaproponowata Naczelnikowi zbior ,,Regulaminow Zuchowych”, inicjujacych przeksztalce-
nie gromad wilczecych w zuchowe gromady chlopigce!’. Rok 1931 byl takze postrzegany jako
czas ofensywy zuchowej. Nieco wczesniej zaczely by¢ organizowane przez A. Kaminskiego
pierwsze doswiadczalne kursy dla wodzow zuchowych, a jego Antka Cwaniaka od 1929 roku

znata cala harcerska Polska.

® E. Glowacka Sobiech , Twércy polskiego skautingu — Olga i Andrzej Matkowscy, Poznan 2003, s. 154.

Patrz takze: Tworcy ruchu zuchowego. Jadwiga Zienkiewiczowna, ,,Zuchmistrz” 2007, nr 17,s. 16 — 17;
E. Sikorski, Szkice z dziejow harcerstwa polskiego w latach 1911 — 1939, Warszawa 1989, s. 32.
7 A. Kaminski, Krgg Rady, Warszawa 1998, s. 19.
8 E. Glowacka Sobiech, op. cit., s. 154.
% A. Kaminski, op. cit., s. 22.
10" Tbidem, s. 19.

" Ibidem, s. 23.
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Swoja koncepcje ksztalcenia zuchow i instruktorow zuchowych przedstawit A. Kaminski
w stynnej juz tzw. ,.trylogii zuchowej”, ktora tworza prace: ,,Antek Cwaniak. Ksiazka o zu-
chach” (Katowice 1932), ,,Ksiazka wodza zuchow” (Katowice 1933) i ,,Krag Rady” (Katowice
1935). Przedstawione w nich zostaly wizje zaje¢ i zabaw wychowawczych, przewidzianych
dla najmtodszych dzieci, ktore przygotowuja si¢ do uczestnictwa w szeroko rozumianym ru-
chu harcerskim'2. Zaprezentowany przez Kamifskiego zuchowy system wychowawczy byt
wzbogaconym i dostosowanym do polskich realiow rozwinigciem angielskiego wilczgctwa.
Nowoscia bylo to, ze Autor ksiazek opart si¢ w swoich rozwazaniach na badaniach pedagogow
i psychologéw dziecigcych oraz na solidnych obserwacjach zabaw i zachowan dziecigcych,
wilasciwych dla wieku ,,zuchowego” (7 — 10 lat). Ponadto doceniono go za narodowy i spotecz-

ny charakter.

W 1934 roku zorganizowano wspolng dla ruchu zuchowego zenskiego (kierowanego
przez J. Zwolakowska) i ruchu zuchowego meskiego (szefowal mu A. Kaminski) konferencjg
w Krakowie, na ktorej uzgodniono wspolny tekst Prawa Zucha i Obietnicy zuchowej. Brzmiatly
one tak:

1.Zuch kocha Boga i Polske
2.Zuch jest dzielny

3.Wszystkim jest z zuchem dobrze
4.Zuch stara sie by¢ coraz lepszy

Kaminski, majacy duzy wptyw na ostateczny ksztatt tego tekstu pisat, ze powstawat on
przez kilka lat, ze tre$¢ jego jest ,,cudownie logiczna, tak obejmujaca cato$¢ §wiatopogladu
w dopasowaniu do mozliwosci zrozumienia przez dziecko”, ze zamyka w sobie wszystkie
w ogoble idealy ludzkie'. Istotg zuchowania natomiast wg ,,Kamyka” byla wielka ,,zabawa
w dzielnych chtopcow, w chtopcow - zuchow. Zabawa, trwajaca cate dnie, tygodnie, miesigce
i lata. Zabawa w chlopcow — zuchow, ktorzy sg odwazni w grach i odwazni w mowieniu praw-
dy, ktorzy sa zwinni i zrgczni, majg bystre oczy, bystre palce i bystre glowy. Zabawa w majster-
klepkoéw, potrafigcych wykona¢ wlasnorecznie wiele rzeczy, zabawa w krasnoludkow, ciagle
szukajacych sposobnosci do robienia przyjacielskich ustug, zabawa w Lesnych Duchéw, pod-
patrujacych zycie zwierzat i roslin. Zabawa wymagajaca karnosci i wspotdziatania, opanowa-

nia i po$wigcenia. Zabawa prowadzona przez samych chtopcow. Radosna, porywajaca zabawa,

w ktorej nabiera si¢ dobrych przyzwyczajefi! Oto czym jest ruch zuchowy”!*. Zabawy nie mia-

ty mie¢ charakteru ¢wiczen i musiaty jak najdalej odbiega¢ od nauki w szkole.

Pigknie tez zwracatl si¢ Kaminski do przysztych instruktorow. Pisal bowiem w ,,Kregu
Rady”: ,,Najcudowniejsza czgscia instruktorskich prac zuchowych jest duza mozliwo$¢ pracy
tworczej. Nie tylko prawem, lecz obowiazkiem instruktora zuchowego jest wzbogacanie skarb-
ca zabaw i ¢wiczen zuchowych nowymi pomystami. Tworczo$¢ instruktora nie jest mozliwa

bez wczucia sig¢ w nasz ruch zuchowy. Wezucie to nie jest mozliwe bez doktadnego zdania sobie

12 A. Janowski, Aleksander Kaminski — pedagog dzielnosci i stuzby [w?] Encyklopedia Pedagogiczna XXI
wieku..., tom II, s. 515 — 516.

13 A. Kamifski, op. cit., s. 29.
4 A, Kaminski, Ksigzka wodza zuchéw, Warszawa 1933,s. 10— 11.
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sprawy z genezy ruchu zuchowego. Co wigcej — tworczos$¢ zyskuje proporcjonalnie do wzycia

si¢ instruktora w wielkg, tylucztonowa, rodzing skautowg”'>.

Kaminski pisat tez na temat przywodcy mlodziezowego: musi on posiada¢ instynkt wo-
dzowski'®. Bo jak dalej dowodzil, ,, [...] wiadomo: sg ludzie, ktorzy posiadajg w sobie co$
zniewalajgcego do postuchu. Czlowiek taki, nawet gdy si¢ zupetnie nie stara o przewodzenie,
skupia wokot siebie gromade. Moze nie podnosi¢ glosu, nie rozkazywaé, nie prezy¢ piersi,
jednak gdy przemowi — wszystko sie ucisza, gdy cos$ rozkaze — zostanie od razu wykonane.
Sa inni ludzie, bez tego ,,czegos”, co nazwatem instynktem wodzowskim. I czlowiek taki,
chocby miat oblicze lwa, postawg tura, a gtos grzmigcy i grozny — nie opanuje gromady, nie be-
dzie nig kierowal. Bedg mu stale towarzyszyly $mieszki, szepty, niewykonywanie zarzadzen,
niecierpliwo$¢™".

A. Kaminski wysnul przypuszczenie, ze instynkt wodzowski musi i§¢ w parze z wyrobio-
nym charakterem, szczeg6lnie z ,,silnie zmontowanym aparatem woli”'®. Poza tym takze 6w
instynkt winien si¢ opiera¢ na poczuciu wewnetrznego autorytetu, tj. takiego, ktory nie potrze-
buje zadnych akcesoridw czy atrybutow zewngtrznych, musi kry¢ w sobie ,,przedziwng” sile.

Idealnym przyktadem dla Kaminskiego byt J. Korczak, starszy cztowiek, skromnej postu-
ry, schorowany, skromny w zachowaniu. Pozwalat swoim wychowankom w stosunku do siebie
,»na wszystko” — mogly go glaska¢, zaglada¢ do ucha, ciagna¢ za brode. Gdy wstawat, aby co$

,,swoim” dzieciom zakomunikowa¢ momentalnie zapadata gtucha cisza, wszyscy go stuchali®.

Dokonujac analizy osobowosci przywodey miodziezy Kaminski stwierdzit, Ze ,,powodze-
nie przywodcy (...) mlodziezy, jego wpltyw na zwolennikdw, na intensyfikowanie wig¢zi gru-
powej, na interioryzowanie idei zwigzkowych, zalezy nade wszystko od emocjonalnych cech
jego osobowosci, od wiary w gloszone idee, od sity promieniowania tg wiara, wywotujacej
u zwolennikow budzenie podobnych pragnien i dgzen. Poziom intelektualny przywodcy, nada-
jacy tres¢ i kierunek wywotywanym emocjom, podnosi lub obniza to, co glosi lider, a przez to
w znacznym stopniu decyduje o roli kulturalnej zwigzku. Im wyzsza jest sprawnos¢ intelek-
tualna przywodcy, tym powazniejsze bywaja jego osiggnigcia zwigzkowe — pod warunkiem,
ze idzie z nig w parze zarliwo$¢ wyznawanych idei”®. Autor tej analizy zauwazyt jednak, ze
owa zarliwo$¢ jest dobra dla zwiazku/spotecznosci, ale niekoniecznie dla samego lidera, gdyz
»intensywnos¢ przezywania swej roli zwigzkowej bywa u tego rodzaju jednostek tak silna, iz
zaniedbuja one obowiazki rodzinne i uczelniane w sposéb zagrazajacy pomyslnemu biegowi

ich drogi zycia™.

15" A. Kaminski, Krag Rady, s. 27.

16 A. Kaminski, Krag Rady, s. 132.

17" Tbidem.

18 Tbidem, s. 133.

E. Glowacka Sobiech, ,,0 sobie. O swojej malej i waznej osobie”. Korczakowska wizja nauczyciela,
wychowawcy i przewodnika mtodziezy w swietle lektury ,, Pamigtnika” [w:] Korczak na marginesach.
Czytajgc ,, Pamigtnik” Starego Doktora, pod red. Z. Rudnickiego, Poznan 2013, s. 269-274.

A. Kaminski, Analiza teoretyczna polskich zwigzkéw miodziezy do potowy XIX w., Warszawa 1971, s.
199.

21 Ibidem.
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Kaminski przypisywat idealnemu wychowawcy - przywddcy jeszcze inne wymagane,
oden cechy. Jedng z nich bylo wysokie morale, inne od morale przecigtnego cztowieka. Bez
niego nawet porywajacy instynkt wodzowski tracit swoj impet.

Najwazniejsza jednak cechg przysztego wodza i charyzmatycznego przywddcy/instruktora
powinien by¢ jego pozytywny stosunek do najmtodszych. Kaminski pieknie napisal, ze ,,wy-
chowanie nie poparte mitoscia do wychowanka jest bez wartosci”, i dalej, ze ,,trzeba kochac
dziecko zasmarkane. Trzeba czu¢ si¢ dobrze w pokoju, w ktérym dziecko popsuto powietrze.
Trzeba mie¢ ogrom zyczliwosci dla dziecka, ktore pokpiwa z ciebie. Ktore ktamie, ktore krad-
nie, ktore jest brzydkie, ktore dokucza zwierzgtom. Trzeba na kolonii, w czasie choroby dziec-
ka, z rado$cig sprzatac jego wymioty i my¢ nocnik™?2.

Swoje eksperymenty pedagogiczne z najmtodszymi dzieémi i instruktorami zuchowymi A.
Kamifiski przeprowadzil w Nierodzimiu, Mikotowie i Gérkach Wielkich?. Najpierw, w 1933
roku, otrzymat On od przewodniczacego ZHP — wojewody $laskiego — Michata Grazynskiego,
propozycje¢ zorganizowania szkoty instruktorskiej w tymczasowej siedzibie domu wypo-
czynkowego Samopomocy Policji Slaskiej w Nierodzimiu?!. A. Kaminski objat kierownictwo
Szkoty Instruktoréw Zuchowych 1 pazdziernika 1933 roku. Jednocze$nie ,,Kamyk™ pelnit

wcigz w tym samym czasie funkcje kierownika Wydziatu Zuchow Gtéwnej Komendy ZHP.

Przy placowce instruktorskiej istniata jednoklasowa szkota powszechna z internatem, kto-
rej uczniowie pochodzili z ubogich i bezrobotnych rodzin. Stanowita ta szkota cze¢$¢ prewen-
torium, gdzie leczono mlodziez przez okres sze$ciu tygodni. Przez caty czas dziatalnosci, tj.
cztery lata, Szkoty Instruktorow Zuchowych w Nierodzimiu przebywato tam okoto 50 chtop-
cow, ktorzy stanowili dwie gromady zuchowe. Zorganizowano w tym tez czasie 26 kolonii, na
ktorych przebywato blisko 2 tysigce dzieci®. Panowata na nich atmosfera ,,zaufania, radosci,
checi pomocy innym, wspétdziatania wedtug najlepszej woli z zarzadzeniami starszych”?,
ktora pozwolita Kaminskiemu opracowac pierwsze regulaminy sprawnosci i stopni zucho-
wych, teoretyczne przestanki systemu nauczania w klasach I — IV (system zuchowy), opar-
ty na szescioosobowych zespotach uczniowskich, ktory weryfikowano w szkole powszechnej
w Mikotowie. W nierodzimskiej szkole w bardzo szybkim czasie opracowano program czyn-
nosci, ktorego myslami przewodnimi byty: zbadanie mozliwosci ekspansji zuchowej na tere-
nach specjalnych (wies, cate klasy i cate szkoty, mniejszosci, gromady dzieci gtuchoniemych),
teoretyczne przepracowanie trudniejszych zagadnien pracy zuchowej (konfrontacja zabaw
i zaje¢ zuchowych ze zdobyczami psychologii, koedukacji w gromadach), doszkolenie czyn-
nych instruktoréw zuchowych, pragnacych specjalizowaé si¢ w pewnych szczegélnych dzia-
tach pracy zuchowej (wizytatorzy kolonii, instruktorzy gromad wiejskich, kierownicy pracy
zuchowej na emigracji). Te ambitne cele miaty by¢ realizowane poprzez: prowadzenie ekspe-

rymentalnych gromad zuchowych specjalnych, prowadzenie specjalnych kursow zuchowych

22 A.Kaminski, Krgg Rady, s. 138.
23 E. Glowacka Sobiech, Metoda zuchowa [w:] Encyklopedia Pedagogiczna XXI wieku..., s. 158.
24 St. Michalski, op. cit., s. 20.

25 Ibidem, s. 21.

A. Kaminski, Nierodzim przestal istnie¢, ,W Kregu Wodzoéw” 1937, nr 7, s. 109.
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i publikacje¢ przeprowadzonych do$wiadczefi, i tym samym ich popularyzacje?’. Warto moze
takze zaznaczy¢, iz metoda zuchowa, opracowana przez A. Kaminskiego spotkata si¢ z apro-
batg wtadz o§wiatowych, co nie byto wowczas dos¢ oczywiste i tatwe. Klasy eksperymentalne
uzyskiwaty znacznie lepsze od klas kontrolnych wyniki, dzieci opanowaty w nich ,technike
pracy umystowej” i nauczyly sie¢ lepiej pracowaé i egzystowaé w grupie®®. W. Okon ocenit,
ze eksperyment mikotowski Kaminskiego byt swego rodzaju wydarzeniem pedagogicznym
w latach migdzywojennych. Bo tu, ,,(...) chodzito o co$ wigcej niz tylko o jaka$ metod¢ wzboga-
cajaca repertuar metod: cheial [Kaminski — E. G. S.] metode harcerska wcieli¢ w catos¢ pracy
nauczajaco — wychowawczej szkoly, a tym samym zapewnic ,,przenikanie si¢ wzajemne szkoty
i §rodowiska”?. Ponadto, jak twierdzi takze 6w badacz, Kaminski wprowadzajac metode pracy
grupowej nie ograniczat si¢ li tylko do niej. Wigzal t¢ metode z praca zbiorowa klasy, a nawet
z pracg jednostkowa. Czg¢sto takze stosowat ja w zajeciach pozalekcyjnych, gdzie na ogot miat
miejsce podziat zadan sktadajacych si¢ na cato$¢ zadania grupy miedzy poszczegolnych czton-
kéw grupy. Dzigki Kaminskiemu metoda pracy grupowej zostal przeniesiona do zwyklych
szkot. Stad mlodziez miata szansg¢ uczy¢ si¢ samodzielnosci i odwagi ,,w podchodzeniu do
rozwigzywania coraz trudniejszych zadan”. Celem bezposrednim natomiast byto to, by mtodzi
wdrazali si¢ do samouctwa®. Jest kolejny dowdd na nowoczesnoéé pogladow Kaminskiego,
gdyz wypltywaty one i inspirowane one byly ideami ,,nowego wychowania” i najbardziej po-
stepowymi, takze i dzi$, praktykami pedagogicznymi.

W nierodzimskiej szkole odbywaty si¢ ponadto liczne ogdlnopolskie konferencje instruk-
toréw zuchowych oraz kursy instruktorskie, gtownie dla nauczycieli, ktérzy pracowali w ru-
chu zuchowym. W maju 1937 roku Szkota Instruktoréw Zuchowych w Nierodzimiu zakonczy-
fa dziatalno$¢?®!. Nieomal w tym samym czasie rozpoczat sie eksperyment zuchowy w Os$rodku
Harcerskim w Goérkach Wielkich koto Skoczowa. Te szkote z kolei A. Kaminski prowadzit
az do wybuchu II wojny $wiatowej. W osrodku tym organizowano przede wszystkim liczne
kursy, konferencje, narady i odprawy. Natomiast istniejace przy nim gospodarstwo posiada-
o takze walory edukacyjne, gdyz miato umozliwia¢ kontakt mtodziezy z naturg i praca na
roli. W Goérkach Wielkich zostaly bardzo rozwini¢te kontakty ze srodowiskami polonijnymi,
w ktorych istniat ruch zuchowy. Cata dzialalno$¢ o$rodka byla w zasadzie wielokierunkowa.
Niemniej jednak najwazniejsze pozostawato jedno — szkolenie dla potrzeb ruchu zuchowego.
Wielu uczestnikow tychze kursow, poza oczywistymi korzysciami, wspomina takze dosko-
natg organizacj¢ zaje¢, dobre programy szkolenia, kompetentne kierownictwo, ale takze mita
atmosfere i ,,wiez emocjonalng z grupa spoteczng”. Wspolne byto bowiem spedzanie wigk-
szo$ci czasu na kursach i nawet instruktorzy wielokrotnie uczyto si¢ nowych umiejetnosci
poprzez...zabawe! Programy kurséw oparte byly na prostych zasadach: mato teorii, duzo prak-
tyki i ¢wiczen, materiat nauczania, w miar¢ mozliwos$ci, opiera¢ na konkretnych przyktadach,

27" Program czynnosci Szkoly Instruktoréw Zuchowych w roku szkolnym I harcerskim 1934/35, “W Kregu
Wodzow” 1934, nr 8, s. 94.

28 W. Okon, Aleksander Kamirnski — pedagog praktycznego humanizmu [w:] tenze, Wizerunki stawnych
pedagogow polskich, Warszawa 2000, s. 205.

2% Ibidem.

30 Ibidem, s. 213.

31 St. Michalski, op. cit., s. 22.
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duzo czasu dla pracy samodzielnej*?. Poza kursami sprawowano opieke nad ruchem zuchowym
nieomal przez caly czas, bo wychowanie jest przeciez procesem ciagglym, a nie jednorazowym
epizodem. Stad pojawily si¢ trzy rodzaje gromad wodzow: Krag Ognia (dla instruktoréw zu-
chowych skupionych przy Gtéwnej Kwaterze Harcerzy), Krag Rady (dla gromad instruktor-
skich w kazdej choragwi) i Krag Pracy (dla gromad wodzowskich, dla wodzéw z terenu danego
hufca)®. Organizowano takze kazdego roku Ogolnopolskie Konferencje Zuchowe, ktore stano-
wity forum wymiany do§wiadczen, byty ,,.kuznig ruchu”.

Osiagnigcia w pracy z zuchami spowodowaty, ze ,,Kamyk” stat si¢ bardzo popularny wsrod
pedagogow i wszedzie tam, gdzie cheiano pracowac z najmtodszymi chlopcami, wtasnie jego
metoda. Stad A. Kaminski wiele podrézowat i bral udziat w najwigkszych wydarzeniach har-
cerskich w kraju i za granica: w 1935 roku na III Jubileuszowym Zlocie ZHP w Spale wygtosit
referat pt: ,,Odrodzenie wilczectwa polskiego”, wziat udziat w II Migdzynarodowym Zlocie
Starszych Skautéw w tym samym roku w Szwecji, a w Sztokholmie opowiadat o pracy z zu-
chami z Polsce, w 1937 roku uczestniczyt w V Swiatowym Zlocie Skautéw w Vogelensang
w Holandii, podczas ktorego brat udziat w Migdzynarodowej Konferencji Wilczgcej, rok poz-
niej A. Kaminski byl przewodniczacym polskiej delegacji na taka sama wilczeca konferencje
w Gilwell Park w Anglii, aw ostatnich dniach lipca 1939 roku wziagtudzial w X Migdzynarodowe;j
Konferencji Skautowej, jaka odbyla si¢ w czasie 111 Zlotu Starszych Skautoéw, gdzie wygtlosit
referat o koncepcji i dorobku ruchu zuchowego.

Piszac o Aleksandrze Kaminskim mysle zawsze o Nim, jako tym, ktéry wziat sobie do
serca i realizowat przez cale swoje zycie my$l Naczelnego Skauta Swiata, R. Baden — Powella:

,,Pozostawcie Swiat nieco lepszym, niz go zastaliscie”.

32 F. Bocian, Mysl pedagogiczna Aleksandra Kamiriskiego, ,,Harcerstwo” 1988, nr 3, s. 32.

3 U. Oweczarczyk, Instruktorzy zuchowi jako jedna z przyczyn sukcesu ruchu zuchowego (1931 — 1939),
,Harcerstwo” 1984, nr 10, s. 39. Za: St. Michalski, op. cit., s. 28.

34 7. Ghuszek, Aleksander Kaminiski (1903 — 1978) [w:] tenze, Szare Szeregi. Stownik biograficzny, t. 1,
Warszawa 2006, s. 129.
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Zygmunt Kowalczuk
LEWSH

Edukacja historyczna dzieci i mlodziezy pogranicza polsko — niemieckiego szansa

lamania stereotypow

Bez watpienia jedng z wielkich szans w budowaniu jednosci Europy rozumianej jako
,Europa Ojczyzn” jest edukacja historyczna dzieci i mtodziezy. Wzajemne poznawanie historii
sasiadujacych ze soba narodow, docenianie i szacunek dla spuscizny historycznej i architekto-
nicznej jest szczegolnie istotne na pograniczu polsko — niemieckim. Tego rodzaju formy aktyw-
no$ci edukacyjnej zauwazy¢ mozna w niewielkiej miejscowos$ci Biecz potozonej w przygra-
nicznej gminie Brody. Aktywnos$¢ dydaktyczna wychowawcow i nauczycieli edukacji przed-
szkolnej a takze pracownic biblioteki wiejskiej znajdujacej si¢ w opisywanej miejscowosci bez
watpienia spetnia w tej materii ogromna rolg.

Niewielu mieszkancow naszego regionu posiada wiedzg, ze wie$ Biecz nalezy do naj-
starszych na Luzycach i wymieniona jest w dokumentach juz z 1000 roku. Wie$ ta potozona
na potudniowo-wschodnim skraju Wzniesien Gubinskich, w poblizu rzeki Lubszy, prawego
doptywu Nysy Luzyckiej na przestrzeni swojej dtugiej historii nosita rézne nazwy: tuzyckie
Bezdiez, Bus¢, niemieckie Bietsch, Beitzsch!, a od roku 1945 — Biecz. Jest to typowa wie$
o rozplanowaniu fancuchowym , wzdtuz drogi z Gubina do Lubska. Przez wieki miejscowos¢
ta byta wlasnoscig sasko-tuzyckiej rodziny von Widebach. Jak na niewielkg — bo liczaca ok.
250 mieszkancoéw — wie§ ma niezwykla i ciekawa historie. We wsi znajduje si¢ przedszkole
a takze biblioteka. Starsze dzieci sag dowozone do szkoty podstawowej i gimnazjum w Brodach.

Bardzo interesujaca inicjatywa juz od kilku lat wykazuja si¢ pracownice tegoz przed-
szkola, ktore w ramach wycieczek plenerowych organizowanych dla dzieci po miejscowosci
i okolicy zapoznajg dzieci w interesujacy sposob z historig i zabytkami tej ,,matej ojczyzny”.
Rowniez i autor piszacy ten artykul mial sposobno$¢ uczestniczy¢ w realizacji zamierzen

wychowawczyn.

W latach 70. minionego wieku do$¢ czestymi gos¢mi w Bieczu byli archeolodzy z Wroctawia
prowadzacy wykopaliska na wzniesieniu tuz za wsig. Po kilku miesigcach prac archeologicz-
nych odkryli osade kultury tuzyckiej (nazwa pochodzi od cmentarzysk popielnicowych na
Luzycach). Wiek osady, a takze odkryty piec do wypalania ceramiki, oraz wiele elementow ce-
ramicznych i zdobniczych datowano na IV wiek p.n.e?. Bez watpienia wzniesienie, na ktorym
znajdowala si¢ osada stwarzato idealne warunki zycia dla mieszkancow. Otaczajace wzgdrze
bagna i cieki wodne - a tak miaty ok. 2 400 lat temu wyglada¢ okolice - stanowity naturalny

system obronny dla osadnikéw>. Uczeni przyjmujg prastowiafiski charakter kultury tuzyckiej

' J.P. Majchrzak, Zrédla do dziejéw Dolnych Euzyc w zbiorach Archiwum Paristwowego w Zielonej

Gorze, w: Z badan poréownawczych jezykow oraz dialektow stowianskich i niestowianskich na zie-
miach nadodrzanskich, red. J. Brzezinski, Ziclona Gora 1992, s. 107-111.

T. Jaworski, Mobilnos¢ spoleczenstwa wielokulturowego na pograniczu slgsko — tuzyckim, Zielona
Gora, s. 18.

Z. Baginski, O obecnosci stanowiski Deuvensee na ternie Polski Zachodniej, w: ,Studia
Archeologiczne”, t. 26, s. 123-145.
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oraz poglad o lacznosci jej zachodniej strefy z hipotetycznymi Wenetami. Kulturg t¢ charak-
teryzowata gltéwnie sztuka uzytkowa, co tez znajdowato odzwierciedlenie w znajdujacych si¢
obecnie we Wroctawiu znaleziskach®. Wysoki poziom osiggneta produkcja ceramiki, odzna-
czajacej sie roznorodnoscia i szlachetno$cig form oraz bogata dekoracja, sktadajaca si¢ z rytych
ornamentoéw geometrycznych, uzupetnianych niekiedy przedstawieniami figuralnymi. Wielka
szkoda, ze dopiero w latach 70. badacze zainteresowali si¢ stanowiskiem archeologicznym
kultury tuzyckiej w Bieczu. Wielu starszych mieszkancow opowiadato o znajdowanych na
wzgorzu po Il wojnie swiatowej zdobnych zapinkach z brazu, bransoletach, szpilach. Niestety,
nikt juz nie wie, gdzie podziaty si¢ te przedmioty znajdowane przy okazji wydobywania pia-
sku ze wzgdrza. Na to wlasnie wzgdrze wespot z wychowawczyniami zaprowadzitem grupe
dwadziesciorga dzieci starajac si¢ ciekawie i barwnie opowiedzie¢ histori¢ miejsca na ktorym
dzieci przedszkolne si¢ znalazty. Wychowawczynie po powrocie z wycieczki zaproponowaty
swoim wychowankom uczestniczenie w konkursie plastycznym pt. ,,Wzgérze — skarb Biecza”.
Wspomnienie i opowiesci rozpality wyobraznie dzieci, ktore zamarzyty o odnalezieniu dwu
tysiacletniego skarbu Wenetow. Liczne rysunki, malowanki a takze prace w plastelinie staty si¢

$wiadectwem pobudzonej wrazliwosci i wyobrazni dzieci przedszkolnych.

Nieopodal Biecza za rozlegtymi zielonymi tgkami, ktérych harmoni¢ burza wiekowe,
roztozyste wierzby wyrasta z horyzontu wzniesienie nazywane ,, Lysa Gora”. Przez wieki —
0 czym mowia rowniez byli niemieccy mieszkancy — porastaty je jedynie wysokie trawy i za-
rosla. Dopiero po wojnie Polacy zatozyli na nim sosnowy las. Dzi$ las, po kilkudziesigciu
latach dumnie szumi — cieszy obfitoscig grzyboéw cate rzesze mito$nikéw grzybobrania. Bez

watpienia gora ta znana jest dzieciom.

Z ,Yysa Gora” zwiazana jest legenda, ktora opowiedzialem dzieciom — zaproszony przez

wychowawczynie na pogadanke do przedszkola.

Wedtug legendy piastowski wiadca Bolestaw Chrobry maszerujac ze swoimi wojami na
Budziszyn, miat wysta¢ oddzial zwiadowcoéw w okolice Bezdiez (Biecza), by ci zbadali nastro-
je ludnosci a jednoczesnie zasiggneli jezyka co do najlepszych miejsc na przeprawe przez Nyse.
Druzyna zwiadowcow, pieknych rostych wojow Chrobrego rozlozyla si¢ obozem na gorze.
Niejedna Luzyczanka widzac wspaniatych wojow podziwiata ich spryt i tezyzne przy rozbija-
niu obozu, albo gdy przynosili z laséw na ramionach upolowane przez siebie jelenie. Jak mowi
legenda — nawet gora poweselala, przykryla ja bowiem obfitos¢ kwiatéw. I oto w kilka dni od
momentu rozpoczecia ich obozowania , gdy na niebie jasno §wiecil ksi¢zyc 1 nie dogasty jesz-
cze nocne ogniska wojow, gora nagle zadrzata. Wyrostkowie podgladajacy z pobliskich bagien
wojow przerazeni uciekli do swych doméw. Nazajutrz opowiadali, iz widzieli jak gora ukwie-
conymi krzewami obje¢ta $piacych wojow pomrukujac: ,,moi ci wy jestescie”, a nastgpnie otwo-
rzyla jasnoscia bijace wnetrze i tam wojow ztozyta. Jeden z nich stwierdzit, iz styszal w szepcie
gory przyrzeczenie, ze odda wojow Piastom, gdy ziemie te beda w wielkiej potrzebie. ..

Faktem jest, ze z ,,Lysej Gory” rozposciera si¢ pigkny widok na blizszg i dalsza okolice.
Jest to rowniez fantastyczne miejsce na weekendowe pikniki. Z tego miejsca promieniuje jakas

magia na Biecz i okolice. I w tym przypadku rowniez dzieci wykazaty si¢ niezwykta inwencja

4 W. Piwonski, Zuzyce Wschodnie, Zary 2000, s. 24.
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i wyobraznig przygotowujac réznorodne prace zwigzane z legenda o ,,Lysej Gorze” . Prace te
byly nastgpnie eksponowane w wiejskiej bibliotece. W tej tez placéwce odbyto si¢ rowniez sze-
reg spotkan z miejscowymi historykami opowiadajacymi zaré6wno dzieciom jak i mtodziezy
o barwnej przesztosci tych ziem.

Biecz jednak to nie tylko pamie¢¢ wydobyta z archeologii i legend. O Bieczu wiele mowia
archiwalia i zabytki. Wedtug udokumentowanych zrédet zachowanych w zbiorach archiwal-
nych Kisielina (nicopodal Zielonej Gory) w drugiej potowy czternastego stulecia miejscowo-
$cig tg wiadal juz rod Widebachow®. Réd ten cieszyt sie w okolicy wielkim autorytetem moral-
nym. Znani bowiem byli ze swojej wywazonej i spokojnej natury oraz szerokiej dziatalnos$ci

charytatywne;.

Od potowy XV w. Widebachowie stali si¢ poddanymi elektorow brandenburskich, a na-
stepnie monarchow pruskich. Zawsze jednak utrzymywali ozywione kontakty z saskim
dworem w Dreznie. Za panowania na polskim tronie saskich elektoréw, Widebachowie
czynnie dzialali w ich stuzbie dyplomatycznej. W 1757 r. pan na Bieczu, Johann Friedrich
von Widebach, otrzymat z rak kréla Augusta 111 dziedziczny indygent polski. Zwiazki von
Widebachow z Polska byty bardzo bliskie poprzez matzenstwa. Urodzony w 1772 r. w Bieczu
Friedrich von Widebach ozenit si¢ bowiem z Heleng Mielecka z Babimostu, ktorej brat stu-
zyt w randze porucznika korpusu generata Chtapowskiego w Powstaniu Listopadowym. Po
przedwczesnej $mierci jej miejsce u boku Widebacha zajeta mtodsza siostra Katarzyna, ktéra
zajela si¢ wychowaniem siostrzenca — Karola Fryderyka Aleksandra, ktorego nauczyla nie
tylko mowy polskiej, ale tez zainteresowata kulturg polska®. Niezwykla histori¢ aresztowania
tego trzydziestoletniego potomka szambelandéw krolow polskich i pruskiego oficera interesu-
jaco opisat w Encyklopedii Ziemi Zarskiej prof. Jerzy Piotr Majchrzak. Do$¢ powiedzieé, ze
za sprzyjanie powstancom listopadowym i przerzut kurieréw powstanczych na trasie Biecz-
Sulechéw wladze pruskie postanowity aresztowa¢ Karola Fryderyka von Widebacha. Byla
to nie lada sensacja dla wladz pruskich’. Wiedziano bowiem wiele o polskich koneksjach
rodzinnych von Widebacha, ale nigdy nie przypuszczano, ze tak aktywnie rodzina ta zaanga-
zuje si¢ w sprawy polskie. Mlody hrabia zostal aresztowany 26 pazdziernika 1834 r. w Bieczu,
a nastepnie przewieziony do Berlina. Sprawy moglyby potoczy¢ si¢ bardzo niekorzystnie,
gdyby nie interwencja dworu drezdenskiego u Fryderyka Wilhelma I11. Ostatecznie osadzono
Widebacha w areszcie domowym w Bieczu, pozbawiajac go stopnia oficerskiego i skazujac
na dziesig¢ miesigcy twierdzy. Dopiero ponowna interwencja Drezna pozwolita mu uniknaé
kary wigzienia®.

Karol Fryderyk Aleksander von Widebach znaczng czg¢$¢ swego zycia spedzit w Dreznie,
gdzie migdzy innymi zaprzyjaznil si¢ z wybitnym polskim pisarzem — Jozefem Ignacym
Kraszewskim, ktorego goscit czesto w Bieczu. Rodowa legenda glosi, ze w latach 40. XIX

wieku zatrzymat si¢ u Widebachow w Bieczu sam Adam Mickiewicz. Faktem jest jednak,

5 M. Cetwinski, Miejsce pogranicza w dziejach rycerstwa, w: Czlowiek pogranicza polsko — niemieckie-

go, W. Htadkiewicz, T. Jaworski, Zielona Goéra 2007, s.27.
6 JP. Majchrzak, Encyklopedia Ziemi Zarskiej, Zary 2000, s.24.
7 Ibidem,
8 Ibidem, 5.25.
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ze ksiggi ,,Pielgrzymstwa Narodu Polskiego” odnotowano w katalogu patacowej biblioteki.

Wedtug prof. Majchrzaka w patacu Widebachow goscit rowniez Joachim Lelewel.

Do konca swoich dni Karol Fryderyk zywil wielka przyjazn dla rodakow swojej matki.
Zmarl w Dreznie, 8 kwietnia 1872 r. Do dzi§ w bieckim patacu von Widebachow znajduja si¢
materialne $lady zwiazkow tego rodu z polskimi szlacheckimi rodami: $laskim — Lubawskich
i wielkopolskim — Mieleckich.

W obszernej patacowej sieni wejsciowej zachwyca pigkna posadzka wykonana z rézno-
barwnego marmuru z wielkim $laskim ortem posrodku. Jest to $wiadectwo rodzinnych konek-
sji Widebachow z rodem Lubawskich.

Interesujacy jest zreszta sam patac, ktorego poczatki siggaja sredniowiecza i renesansu.
Z dokumentéw wiemy, ze w XVI w. istniat tu juz dwor obronny, ktérego mury tkwig w obec-
nym palacu. W drugiej potowie XVII w. dwor zostal rozbudowany w kierunku zachodnim do
rozmiaréw obecnego korpusu. W wyniku dalszej rozbudowy przeprowadzonej na przelomie
XVII i XIX w. dostawione zostaty skrzydta boczne. Remont, ktoéry miat miejsce w drugiej
potowie XIX w., nie zmienit charakteru budowli, wprowadzit jedynie skromne neorokokowe
elementy dekoracyjne w elewacji frontowej. Z tego okresu pochodzi tez fontanna i zelazna
brama. Charakterystyczny dla zespotu patacowego jest budynek bramny. Zbudowany w XVIII
w. mimo przebudowy dokonanej w 1802 r., zachowat barokowe cechy. Trzykondygnacyjny
budynek nakryty byl (trudno bowiem pisac, ze jest, poniewaz trwa jego straszliwa dewastacja)

dachem z cebulastym hetmem z iglica.

Catlos¢ zespolu patacowego otacza zatozony w XVIII w. park krajobrazowy, taczacy si¢
z kompleksem lasow. Czg$¢ parku, potozong po pdinocnej stronie patacu, ujmuja po bokach
szpalery drzew, przechodzace przy parkanie w wigksze skupisko. Po stronie potudniowej park
przecinajg dwa kanaty, z ktérych jeden optywa patac od strony wschodniej, potudniowe;j i za-
chodniej. W parku wystepuja 34 gatunki drzew i krzewoéw, dwa dgby o walorach pomnikéw
przyrody. Wspaniale prezentuje si¢ 500-metrowa aleja topoli wloskich, prowadzaca z patacu

do kompleksu lesnego’.

Niestety, smutkiem przejmuje fakt, ze miejsce, ktore historycznie urasta do rangi symbo-
lu przyjaznego wspoétzycia Niemcow i Polakow, ulega statej dewastacji. W ruing popada bo-
wiem budynek bramy wjazdowej, lezacy przy ruchliwej drodze, a sam park popadt w zupetna

dewastacje.

O Bieczu i odczuwaniu historii i legendy tej miejscowos$ci pisat w tomie poetyckim pocho-
dzacy z tej miejscowosci laureat Wawrzynu Lubuskiego, autor tegoz artykutu. Wiersze i eseje
napisane o miejscowosci staty si¢ rowniez materialem wykorzystywanym przez nauczycieli
i wychowawcow do rozbudzania zainteresowania i szacunku do historii i dorobku materialne-
go minionych pokolen niemieckich mieszkancéw. Dzigki temu dzieci i mtodziez interesuje si¢
patacem i przylegajacym parkiem.

»...Zagubi¢ si¢ w szalenstwie listopadowych barw. Opada¢ z 1i¢mi latami w pertowe

trawy i szemraé pod nogami przechodzacych. By¢ uspionym zyciem pewnym wiosny, ktora

9 1. Peryt-Gierasimczuk, Czas architekturq zapisany, Zielona Géra 1998, s. 29.
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nieuchronnie nadejdzie. Jesli mozliwe jest takie trwanie na wiecznos¢, to odnalez¢ je mozna

w parku — sanktuarium nieprzemijania.
W wietrze szeptatly ostatniag modlitwe umierajace liScie — pewne spetnienia.

Niewielka rzeczke przecinajaca ptaska przestrzen traw gladzity paprocie urzeczone odbi-
ciem w jesiennym lustrze. Czas nie byt tu okreslony — zawiesit si¢ migdzy swiatami. Nie ptynat
i nie opadat w niczyje rece.

Zakochany w sobie — w mocy, nieuchronnosci i legendzie — trwatl. Sprzymierzyt si¢ z nim
wielki dab — samotny krol polany. On jeden wiedziat, ilu zakochanych szukato w nim oparcia,

by wypowiedzie¢ stowa, ktore tak trudno zakwitaja w ustach.

Nie zrazaly go wycicte w korze serca, inicjaty i strzaly, ktore przeszywaly serdecznych
gosci. Dab godzit si¢ na swoj los. Stat si¢ zapisem i kropka konczaca najwznioslejsze chwile,
pragnacych nieskonczonego ich trwania.

Jego dgbowa histori¢ rozpoczat cztowiek, ktory trzysta lat weze$niej w tym miejscu zegnat
ukochang istote.

Gdyby nie kruchos¢ ludzkich uczué i bdl porzucenia, a nade wszystko pragnienie zapisu
szczesceia, ktore odeszto — nie byloby go tutaj.

Dab czul, ze przestrzen w ktorej si¢ zakorzenit, bedzie zawsze wypetniona tgsknota i pra-
gnieniem, ktore zamieszkaja w nim wyptoszone z czyjego$ zycia jak zebraczki z ruchliwej ulicy.

Jesien w parku otaczajacym patac, byta oblezeniem na wpo6t umierajacej budowli. Natura
wyzwolona z mocy czlowieka brata odwet za wszelka logike, estetyke, style. Jej kreacja byta
burza jesiennych owocow, nasion, ptodow niczym nieskrgpowanych w ekspansji zycia. Jaki
byl pierwotnie ten park? Nikt juz tego nie rozpoznawal. Moze angielski lub francuski w stylu.
Geniusz natury przechytrzyt mysl cztowieka. Siegnat nawet za fasade okalajaca patac. Sciany
szturmem zdobywala dzika jezyna. Siewki osiki rozsadzaty gzymsy i arkady. Trawa pozerala
resztki okien a bluszcz rozrywal cynowe rynny.

Odwet przyrody na intruzie byt wbrew pozorom wyspecjalizowany i logiczny...”"°.

Widebachowie bedac w $cistych zwiazkach z krolami polskimi, korzystali z ustug wie-
lu krolewskich artystow, miedzy innymi wybitnego architekta krélewskiego, Johanna Béhra.
Zlecono mu bowiem przebudowe kosciota w Bieczu. Efektem rozmow Johanna Friedricha von
Widebacha z Biahrem stat si¢ ukonczony w 1730 r. niezwykle oryginalny barokowy kos$ciot
zaprojektowany na planie krzyza greckiego''. Mimo uptywu czasu ko$ciot ten jest bez watpie-
nia pertg architektoniczng w architekturze baroku i to na miar¢ europejska. Biecka §wiatynia
jest jedynym dzielem Béhra nie tylko na Luzycach, ale i w Polsce. W krypcie kosciota spo-
czywa fundator $wiatyni, a takze prawie wszyscy przedstawiciele niemiecko-polskiego rodu
Widebachow!'?.

Rozwazania o historycznych polsko - niemieckich zwigzkach Widebachow byly przed-
miotem sympozjum w Bieczu zorganizowanego w 2006 roku przez Wojewddzka i Miejska

10 7 Kowalczuk, Blizej niz dalej, Zielona Gora 2003, s. 23.
1S Kowalski, Zabytki Srodkowego Nadodrza, Zielona Gora, 1976, s. 37.
12 1. Peryt-Gierasimczuk, op. cit., s. 26.
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Biblioteke¢ Publiczna w Zielonej Gorze. Sympozjum zgromadzito licznych dorostych miesz-
kancéw Biecza, a takze wielu uczniow szkoty podstawowej i gimnazjum. Przybyta na nie row-
niez z Niemiec siedemnastoosobowa grupa dawnych mieszkafcow Biecza'>. Wielogodzinne
spotkanie — sympozjum zgromadzito w sumie sze$¢dziesiat pig¢ osob. Jego efektem staty si¢
coroczne spotkania Polakow i Niemcow w Bieczu, ktore od kilku juz lat w maju odbywaja si¢
w serdecznej atmosferze. Wiele polskich rodzin nawigzato bliskie kontakty z dawnymi nie-
mieckimi mieszkancami Biecza i ich potomkami. W wielu przypadkach staty si¢ to wrecz

rodzinne koneksje.

Najnowsza historia Biecza to reminiscencje I wojny $wiatowej. Ludnos¢, ktora przybyta do
miejscowosci, w wigkszosci pochodzita z zajetych przez Sowietow terendw 11 Rzeczpospolitej.
Prawie 70% powojennej ludnosci Biecza stanowili dawni mieszkancy, lezacej nad rzeka Strypa
w powiecie Buczacz wioski Duliby. Wielu z nich to potomkowie zolnierzy Pitsudskiego, wal-
czacych z nawalg sowiecka roku 1920. W rodzinach tych ludzi byto wielu krewnych, ktorzy
przezyli sowieckie zestanie na Syberig, po zajgciu Polski przez faszystowskie Niemcy i Rosje
sowiecka. Prawie kazda rodzina stracila kogo$ bliskiego, zamordowanego przez ukrainskie
oddziaty UPA. We wspomnieniach moich rodzicow, ktorzy w tych strasznych czasach byli na-
stolatkami wciaz zywa byta pamig¢¢ okrutnych mordéw, dokonywanych na wielu mieszkancach

Dulib™.

Fenomenem Biecza jest fakt, ze 87% potomkow polskich osiedlencow, w wigkszosci upra-
wiajacych role, ukonczyto wyzsze studia na wielu polskich i zagranicznych uczeniach. Biecz
moze poszczyci¢ si¢ duza liczba nauczycieli, wysokich funkcjonariuszy administracji pan-
stwowej, oficerow, a takze jednym doktorem nauk humanistycznych. By¢ moze jest to genius
loci... duch Widebachéw, Mickiewicza i Kraszewskiego...

W tym roku polscy gospodarze goscili ponad 50 o0séb przybytych z Niemiec, zwigza-
nych mniej lub bardziej z Bieczem. Mieszkancy Biecza przygotowali swoim gosciom wie-
le atrakcji wérdd nich cieszace si¢ ogromnym powodzeniem przejazdzki konng bryczka.
Wychowawczynie przedszkolne przygotowaly dla przybylych gosci popisy wokalne swoich
dzieci. Spotkania bytych i obecnych mieszkancéw Biecza trwaja wiele godzin i sg $wiadec-
twem tego, iz wiccej nas tgczy niz dzieli's.

Edukacja i $wiadoma dziatalno$¢ nauczycieli moze sprzyjac¢ rozbudzeniu wsrod dzieci za-
interesowania historig i zabytkami miejscowos$ci, w ktorej zyja. Dzieci i mtodziez mieszkajaca
w miejscowosci, przybywajacych do Biecza dawnych niemieckich mieszkancow i ich potom-
kow nie traktuja jako ,,wrogich obcych” (tak bywato w poczatku lat dziewigédziesiatych), lecz
jako wspottworcow spuscizny duchowej i materialnej dawnych wiekow. Stuzy to nawigzy-
waniu zywych kontaktow. Efektem tego jest fakt, iz wielu potomkow dawnych niemieckich
mieszkancow Biecza wlada w miar¢ swoich mozliwosci jezykiem polskim (twierdza, ze jest
dla nich bardzo trudny), a dzieci i mtodziez z Biecza che¢tnie uczg si¢ jezyka niemieckiego.
Inicjatywa podjeta przez pedagogdéw stuzy réowniez rozbudzaniu wsrod dzieci i mlodziezy

13 7. Kowalczuk, Wizyty sentymentalne, w: Czlowiek pogranicza, op. cit., s. 237 — 243.
14 7 Kowalczuk, Moja mata ojczyzna — Biecz, w: ,, Pro Libris”, Zielona Géra 2004, s. 89- 98.
15 i

Ibidem.
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mitosci do ,,matej ojczyzny”, co bez watpienia owocowaé bedzie w przysztosci troska i odpo-
wiedzialnos$cia w dziataniach o zachowanie historycznej spuscizny dawnych i obecnych miesz-

kancow Biecza.
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Ewelina Piecuch

Uniwersytet Wroclawski

Dzieci polskie i romskie w przedszkolnej grupie w wielkim mie$cie

Wiek przedszkolny to dla dziecka czas intensywnego rozwoju ruchowego, umystowego,
emocjonalnego i spotecznego'. Charakterystyczny dla tego okresu jest intensywny rozwoj
sprawnos$ci motorycznych ze znaczgcym osiggnieciem w rozwoju orientacji w przestrzeni.
Postepy w procesie myslenia oparte na wyobrazeniach oraz tworzenie si¢ umystowych repre-
zentacji jest normalne na tym etapie rozwoju podobnie jak zmiany jakie zachodza w czasie

kontaktoéw z rowiesnikami?.

W Polsce uczeszczanie do przedszkola jest obowiazkowe a w szczegdlnosci ostatni rok,
jako ten przygotowujacy dzieci do nauki w szkole podstawowej. Kazda placéwka realizuje
Podstawe Programowa Wychowania Przedszkolnego. Pozytywne oddziatywanie przedszko-
la na rozwoj dziecka czgsto jest podkreslany przez specjalistow. Przebywanie dziecka w in-
stytucji jest korzystne dla jego wszechstronnego rozwoju poprzez uczestnictwo w zajeciach
dydaktycznych, zaj¢ciach dodatkowych, spacerach i zabawie dowolnej. Przedszkolne progra-
my edukacyjne sa dostosowane zawsze do mozliwosci rozwojowych najmtodszych. Maja one
za zadanie stymulowaé zdolno$ci poznawcze dzieci w zakresie: posiadanej wiedzy, pamigci,
a takze koncentracji uwagi. To w przedszkolu dziecko uczy si¢ samodzielnosci i ksztattuje swo-

ja 0sobowo$¢ — poznaje swoje mocne i stabe strony. Ma mozliwo$¢ rozwijania swoich talentow?.

W wychowaniu przedszkolnym aktywnos$¢ dzieci jest niestychanie wazna. ,,Dziecko na-
lezy ceni¢ takim, jakie jest™. Nauczyciel ma by¢ kreatorem stwarzajacym takie sytuacje edu-
kacyjne, w ktérych wychowankowie maja mozliwo$¢ czynnego uczestnictwa w zdobywaniu
wszelkich informacji o otaczajacym je szeroko swiecie. Gotowos$¢ poznawcza dzieci powinna
by¢ wzbogacona sytuacjami dla nich atrakcyjnymi. Poznawanie innych niz swoja tradycji przy-
gotowuje mtode pokolenie do zycia w tolerancji i empatii do inno$ci. Zatem od nauczycieli
przedszkoli wymaga si¢ rozlegtej wiedzy o dziecku, wysokich kompetencji oraz kwalifikacji.
Sprosta¢ takiemu wyzwaniu moze tylko dobrze przygotowany pedagog. Nieprzeceniona jest
rola nauczyciela, ktory sprawuje funkcje opiekuncza, wychowawcza, dydaktyczna, diagno-
styczno-prognostyczng i kompensacyjno-usprawniajaca traktujac przy tym dziecko jako sa-
modzielny podmiot.

R. Fulghum powiedzial, ze ,,wszystkiego co naprawde trzeba wiedzie¢, nauczylem si¢
w przedszkolu—o tym jak zy¢, co robi¢, jak postepowac, wspotzy¢ z innymi, patrzeé¢, odczuwacé,

1 A. Klim-Klimaszewska, Pedagogika przedszkolna. Nowa podstawa programowa, Instytut

Wydawniczy ERICA, Warszawa 2012, s. 39-40.
2 Ibidem, 5.40-43.
3 Ibidem, s. 159-161.

G. Weil., D. Marden, Wychowaj szczesliwe dziecko. Praktyczne porady dla rodzicow, Wydawnictwo
Edgard, Warszawa 2010, s. 61.
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mysleé¢, marzy¢ i wyobrazaé sobie lepszy $wiat™. Stowa te stanowig tak naprawde sens eduka-
cji przedszkolnej. Umiejetnosci potrzebne dziecku do zycia - dziecko zdobywa w przedszkolu.
Przedszkole wprowadza dzieci w $wiat, ktory dotad byt dla nich obcy. Najmtodsi uczg sig, ze
istnieja rowniez inne dzieci, ktére podobnie jak one posiadaja potrzeby — zaczyna dokony-
wac si¢ proces socjalizacji. Dzieci w wieku przedszkolnym rozwijaja swoja tozsamos$¢ zgodnie

z etapami rozwoju’.

Aktywnos$¢ dzieci w wychowaniu przedszkolnym jest ogromnie wazna. Nauczyciel powi-
nien tak pokierowa¢ grupa, aby wychowankowie mogli czynnie uczestniczy¢ w zdobywaniu
informacji o $wiecie. Gotowos$¢ poznawcza dzieci powinna by¢ zaspokajana sytuacjami dla
nich atrakcyjnymi. Dzieci w przedszkolu powinny odczuwaé bezinteresowna rados¢ z po-
znawania zycia. Pierwsze kontakty z nauka gdy wywolaja pozytywne nastawienie to dzieci
sa chetne do poszukiwan. Naturalnie bedzie powstawal ich podmiotowy stosunek do nauki.
,Dziecko, ktore boi si¢ nauki, boi si¢ tego co nie znane, broni si¢ przed kazda proba przy-

swojenie mu czego$ nowego’”’

. Czasy, w ktorych zyjemy sa bardzo dynamiczne i ulegaja cia-
gltym zmianom. Adaptacja cztlowieka — dziecka do warunkow, ktore panuja jest czesto trudna
i stresujaca. Takie okolicznosci i uwarunkowania wprowadzajg ludzi w rzeczywistos$c¢, w ktorej
nikt niczego nie moze by¢ do konca pewien. Powstaje metlik, ktory prowadzi do zagubienia.
Dzieci od najmlodszych lat przygotowywane sa przez swoich opiekunow (rodzicéw) do tych
zmian. Przedszkola, szkoty i pozostate instytucje wspomagaja ich w wychowaniu. K. Ferenz
moéwi, ze ,,wychowanie definiowane bywa rozmaicie. Zalezy to od koncepcji cztowieka i jego
miejsca w $wiecie, zalezy od warunkow jego egzystencji, od oczekiwan spotecznosci wobec
jej cztonkow, od tego, czego spoleczenstwo oczekuje od jednostki. Czlowiek nie Zyje poza
grupa. Tylko wérdd innych ludzi moze rozwingé swoje spoteczenstwo, odczu¢ autonomi¢ wia-

snej osoby i doceni¢ jg”%. Wyksztalcenie i wpajanie juz od najwczesniejszych lat wiasciwych
postaw, przystosowuje je do zycia. Wsparcie, ktore dzieci otrzymuja pomaga im w radzeniu

sobie z przeciwnosciami losu, w pokonywaniu barier wspierajac ich rozwoj.

Wspolezesne przedszkola dostosowuja si¢ do obecnosci dzieci imigrantéw. Placowki cheac
uwzglednic szczegolne potrzeby swoich wychowankow staraja si¢ wple$¢ w tradycyjne dziata-
niach projekty i zajgcia na rzecz zapewnienia wysokiej jakosci ksztatcenia i réwnego dostepu
do edukacji’. Przedszkola odgrywaja wiodaca role w tworzeniu spoleczenstwa wiaczajacego.
Stwarzajg dzieciom ze §rodowisk imigracyjnych i lokalnych najlepsza szans¢ do wzajemnego

poznania i nabrania do siebie szacunku.

5 R. Fulghum, Wszystkiego, co naprawde trzeba wiedzieé, nauczylem sie w przedszkolu, Swiat Ksigzki,

‘Warszawa 1996, s.1.
http://www.project.omep.org.pl/index.php?option=com_content&view=article&id=5%3Aznacze-
nie-wychowania-przedszkolnego-dla-edukacji-wielokulturowej&catid=1%3Aedukacja-miedzykul-
turowa&ltemid=2&lang=pl, 30.07.13r.

S. Leo, Nagle wszystko rozumiem! Jak pomoc dziecku, aby sie moglo lepiej uczyc. Poradnik dla rodzi-
coéw, ,,JEDNOSC”, Kielce 2002, s. 15.

K. Ferenz, Konteksty edukacji kulturalnej. Spoleczne interesy i indywidualne wybory, Wydawnictwo
UZ, Ziclona Gora 2003, s.178.
http://www.project.omep.org.pl/index.php?option=com_content&view=article&id=5%3Aznacze-
nie-wychowania-przedszkolnego-dla-edukacji-wielokulturowej&catid=1%3Aedukacja-miedzykul-
turowa&ltemid=2&lang=pl, 30.07.13r.
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Spotecznos¢ romska to ludno$¢ nalezaca do mniejszos$ci etnicznej, do ktorej przynaleznosé
podczas przeprowadzonego w 2011 r. Narodowego Spisu Powszechnego Ludnos$ci i Mieszkan
zadeklarowata 16 725 obywateli polskich!'® w tym: w wojewoddztwie dolnoslgskim —2 028 oséb,
matopolskim — 1 735 i $laskim — 1 733. Romowie w Polsce naleza do pigciu grup: najliczniejsza
jest grupa Bergitka Roma, kolejne to Polska Roma, Lowarzy, Kelderasze oraz niewielka grupa
Sinti . , Kulturoznawcy zaznaczajg, ze kazda kultura posiada swéj zbiér warto$ci. Nie ma
kultury ,,lepszej” lub ,,gorszej”.!?” Kultura romska rézni si¢ od polskiej, przez co poznawanie
jej wzbudzato wiele kontrowersji.

Najnowsze badania nad pochodzeniem Roméw wykazaty, ze pochodzg oni z Indii®’.
Romowie jako nardd migrujgcy uformowat swojg kulture przez wieki wedrowek. W 1964r. na-
stgpita zmiana w prawie nakazujaca tej ludnosci przymusowe osiedlanie si¢'*. Od tamtej chwili
kultura romska ulega licznym przeobrazeniom. ,,Na przestrzeni kilkudziesigciu lat Romowie
dostosowuja swoje zwyczaje do norm spotecznych przyjmowanych w kulturach, w ktorych
goszczg i uczg si¢ od swoich sgsiadow wszystkiego, co moze im zapewnié lepszg przyszto$¢”™.

Wyniki badan socjologicznych po§wiecone recepcji obrazu spotecznosci romskiej w spote-
czenstwie polskim ukazujg paradoks promowania pozytywnego wizerunku Romoéw jako ludzi
obdarzonych talentami, tworczymi i o radosnym sposobie bycia. Okazato sig¢, iz nie kreuje on
korzystnego wizerunku postrzegania srodowiska romskiego a utrwala stereotypy o Romach
jako ludziach nieodpowiedzialnych, niedostosowanych do wspolczesnego $wiata, funkcjonu-
jacych na jego marginesie'®. Prog niecheci i dystansu w stosunku do grup spoteczno$ci rom-
skich utrzymuje si¢ do dzi$ na wysokim poziomie w wielu krajach. W Polsce ostatnich lat, jak
donoszg sondaze publiczne, ponad 60% wskazan odnosi sic do Roméw!”. Jak donoszg dane,
bez wzgledu na wielko$¢ populacji w poszczegbdlnych krajach Romowie naleza zazwyczaj
do grupy ludzi o niskim wyksztatceniu, ubogich, bezrobotnych, o przecigtnej dtugosci zycia
znacznie ponizej europejskich standardow, a przy tym zdecydowanie bronigcych odrebnosci
kulturowej, dbajacych o hermetyczno$¢ wlasnego $rodowiska'®. ,,Towarzyszy temu izolacja,
marginalizacja, a nawet dyskryminacja ze strony spoteczenstw wigkszosciowych, tak w skali
lokalnej, jak i w zyciu publicznym poszczegdlnych panstw.!”” Spoteczno$¢ romska posiada
swoja wlasng kulturg, tradycje, jezyk i prawo, dlatego czgsto jest otoczona uprzedzeniami oraz
stereotypowymi wyobrazeniami na wlasny temat, co rodzi dystans. Strzeze dostepu do wiedzy

10" Wedle danych poprzedniego Narodowego Spisu Powszechnego z 2002 r. liczebno$é¢ mniejszosci rom-
skiej wynosita 12 731 osob.

http://mniejszosci.narodowe.mac.gov.pl/portal/mne/803/6480/Charakterystyka mniejszosci_naro-
dowych_i etnicznych w_Polsce.html#romowie/, 25.07.2013r.
http://jednizwielu.pl/romowie-w-polsce/kultura-romska, 27.07.2013r.

3 Ibidem.
http://elementaro.org/index.php?option=com_content&view=article&id=75:identyfikacja-os-
obowa-romow-i-sinti-w-polsce-&catid=46:kultura-romska&Itemid=63, 29.07.2013r.
http://jednizwielu.pl... op. cit.

A. Gorska, Konstruowanie stereotypu Roma, [w:] M. Glowacka-Grajner, E. Nowicka (red.) , Jak si¢

dzielimy i co nas lqczy? Przemiany wartosci i wigzi we wspolczesnym spoleczenstwie, Wydawnictwo
NOMOS, Krakow 2007, s. 179-186.

http://www.telescope.org.pl/case-studies/romowie, 30.07.13r.

E. Chromiec, Spolecznos¢ romska w Polsce a szanse integracji spolecznej, http://www.bibliotekacy-
frowa.pl/Content/38627/005.pdf, 24.07.13r.

19" Ibidem



o wladciwoéciach zycia whasnej populacji przed tzw. gadziami®®. Dzicki kontaktom ze spo-
leczenstwem wigkszosciowym, spotecznos$¢ romska zmienia swoja pozycje spoteczng. ,,(...)
Poprzez wchodzenie w mieszane relacje matzenskie badz stosunki pracy na zewnatrz gru-
py — ostabianie granic mi¢gdzy odmiennymi systemami kulturowymi i wzajemng weryfikacje

9921

ocen’™! zachodzi proces dyfuzji kulturowe;j?.

W roku szkolnym 2012/2013 prowadzitam zajecia integracyjne w jednej z publicznych
szkot podstawowych we Wroctawiu w oddziale przedszkolnym, do ktoérego uczeszcezaty dzieci
spotecznos$ci romskiej. Warsztaty prowadzitam w ramach ,,Rzadowego Programu na Rzecz
Spotecznosci Romskiej w Polsce”, ktory m.in. ktadzie nacisk na zwigekszenie uczestnictwa
Roméw w zyciu spoteczno-kulturalnym. Program zajg¢ dotyczyt integracji dzieci romskich
z dzie¢mi polskimi. Tematyka swym zakresem obejmowala pomoc w zrozumieniu oraz pozna-
niu romskich i polskich tradycji, akceptowaniu drugiego czlowieka, rozwijaniu umiejetnosci
pracy, zabawy i komunikacji z dzie¢mi o innej kulturze. W referacie pragne podzieli¢ si¢ wyni-
kami i analizg obserwacji uczestniczacej z prowadzonych zaje¢. Badania odbyly si¢ ww. miej-
scu. Szkota ta liczy sobie ponad 500 uczniow, w tym 7 dzieci pochodzenia romskiego z czego
4 z nich uczeszcza do grupy oddziatu przedszkolnego mieszczacego sie w budynku instytucji.

Zgromadzony obserwacjami material empiryczny pozwolil mi ujrzeé¢ proces integracji
dzieci innych kultur z innej perspektywy. Ze wzgledu na obszerny przedziat czasu, jaki po-
$wigcitam swoim obserwacjom w analizie przedstawi¢ najwazniejsze, najistotniejsze, a za ra-

zem najciekawsze w mojej ocenie informacje.

Integracja spoteczna jest czyms$ naturalnym. W ujeciu encyklopedycznym integracja spo-
teczna to: ,,zespolenie i zharmonizowanie elementow zbiorowosci spotecznej rozumiane jako
intensywnos$¢ i czestotliwos$¢ kontaktow migdzy cztonkami danej zbiorowosci oraz akceptacja
w jej obregbie wspolnych systemoéw warto$ci, norm, ocen. Waznym czynnikiem integracji spo-
fecznej jest wspolno$¢ interesow i podobienstwo sytuacji zyciowej cztonkéw danej grupy’™.
Dzieci romskie sg w szkole bardzo mile widziane zardéwno przez réwiesnikow, jak i kadre pe-
dagogiczna. Dzieci uczone sa ciggle szacunku, tolerancji oraz empatii zaréwno przez rodzicéw
jak 1 przez szkote. Najmtodsi wychowywani w takim duchu begdg afirmowac siebie i z akcep-
tacja odniesi¢ si¢ ,, (...) do swego otoczenia, odwaznie bedg broni¢ swoich idei i przekonan,
$mialo dzieli¢ si¢ swojg radoscig z innymi™?*,

Nauczyciele oddziatu przedszkolnego uczestniczyli w warsztatach ,,Kultura romska
w kontekscie nierownosci spolecznych”, poprowadzonym przez Stowarzyszenie Asystentow
Edukacji Romskiej w Polsce oraz Dom Spotkan Angelusa Silesiusa-Centrum Edukacyjno-
Szkoleniowe we Wroctawiu. Celem szkolenia byto przygotowanie pedagogéw do pracy w §ro-
dowisku réznorodnym kulturowo uwzgledniajac specyfike kultury romskiej, aby mogli po-
znaé, zrozumie¢ i skutecznie pracowac z dzie¢mi o réznej kulturze. Mimo to dzieci romskie

niestety niech¢tnie chodzity do szkoty, niech¢tnie byty tam posytane przez rodzicow — jest to

co w jezyku Romani oznacza ,, nie-Romami”.
E. Chromiec, op. cit.

E. Nowicka, Dyfuzja kulturowa, [w:] Encyklopedia socjologii, Oficyna Naukowa,Warszawal998, s.
158.

Wielka Encyklopedia powszechna, Wydawnictwo PWN, Warszawa 1985. 5.291
A. Zywcezok, Wychowanie do radosci zycia, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, Warszawa 2004, s. 151.
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zwigzane ze specyficznym stosunkiem Romoéw do edukacji. Obawiaja si¢ oni zaniku swoich
tradycji oraz wtargnigcia w ich spoteczno$¢ obcych. Edukacja powoduje zmiang mentalnos$ci
i sposobu myslenia a nauka daje obycie. Romowie niech¢tnie posytaja swoje dzieci do szko-
ty, co niestety czasami jest przyczyna probleméw szkolnych. Nieposytanie swoich dzieci do
przedszkoli ttumacza cz¢stymi chorobami dzieci, lub innymi okoliczno$ciami utrudniajacymi
te dziatania. Wielokrotnie odwiedzatam rodziny 4 dzieci nalezacych do grupy przedszkolnej,
w ktorej prowadzitam wyzej wspomniane zaj¢cia, poniewaz jako szkota dazymy do najpel-
niejszej integracji. Edukacja przedszkolna jest koniecznym warunkiem uczestnictwa Romow
w nowoczesnym $§wiecie. Program zaje¢ ktadt nacisk na zwigkszenie uczestnictwa Romow
w zyciu spoleczno-kulturalnym. Program zaj¢¢ dotyczyt zrozumienia oraz poznania romskich
i polskich tradycji, akceptowania drugiego cztowieka, rozwijania umiej¢tnosci pracy, zabawy
i komunikacji z dzie¢mi o innej kulturze i tradycji. Roznorodno$¢ byta traktowana jako zro-
dto poznania i wzbogacenia wiedzy o innej kulturze i tradycji. Edukacja migdzykulturowa
nie przyczynia si¢ do ostabienia tozsamosci kulturowej, podstawowych warto$ci 1 praw kraju
przyjmujacego, zapewnia za to dtugotrwale korzysci dla wszystkich?.

Obowigzek szkolny i wielkie zaangazowanie szkoty w waloryzacje edukacji w spoteczen-
stwie lokalnym i jej promowanie w srodowisku romskim spowodowalo, ze liczba nieobec-
nosci dzieci romskich zaczeta sukcesywnie si¢ zmniejsza¢ a zaufanie do instytucji jaka jest
przedszkole wzrosto. W owym czasie bytam swiadkiem wielu ciekawych sytuacji. Zachowania
dzieci $wiadczyly o tym, iz dzieci w wieku przedszkolnym, uwzgledniajac ich kulture, nie
r6znig si¢ zbytnio w swym zachowaniu do siebie. Bedac w stanie cigglego rozwoju oraz mimo
specyficznych srodowisk spoteczno-rodzinnych dzieci w grupie wlaczaly si¢ we wspolne dzia-
tania i zabawy nie zwracajac uwagi na swoj wyglad, czy bariery jezykowe. Dla moich prze-
myslen cenne okazaty si¢ informacje uzyskane od innych nauczycieli, ktorzy podzielali moje
spostrzezenia. Glownym tematem zaje¢ byta wielokulturowo$é, otwarto$¢ na inne kultury i na-
rodowosci, wlgczanie dzieci i mobilizowanie do aktywnego uczestnictwa w zyciu szkoty. Za
cel postawitam sobie zwigkszenie wrazliwosci dzieci na réznice migdzykulturowe, a chciatam
to osiagna¢ poprzez pokazanie kultury romskiej oraz polskiej i poznanie rowiesnikow z nich
pochodzacych.

Roznorodno$¢ kulturowa nie stanowita trudnosci w integracji, czy tez zjawiska postrzega-
nego negatywnie zarowno przez dzieci z grupy przedszkolnej, jak i nauczycieli. ,,R6znorodnos¢
jezykowa i kulturowa moze stac si¢ dla przedszkoli nieocenionym atutem. Zwrocenie si¢ w kie-
runku tej nowej spotecznosci oraz zaspokojenie edukacyjnych potrzeb dzieci wywodzacych
si¢ ze srodowisk imigracyjnych powinna by¢ gtdwna troska decydentow, a zarazem istotnym
wyzwaniem, ktéremu powinny usitowaé sprostaé systemy edukacyjne w calej Europie.?®”
Moje obserwacje dowiodty, iz odmienno$¢ kulturowa dzieci spotecznosci romskiej nie zdaje
si¢ by¢ tym czynnikiem, ktory powoduje izolacj¢ od pozostatych dzieci z grupy przedszkolne;.
Wszystkie przedszkolaki inicjowaty z podobnym zaangazowaniem zabawy, rozmowy i wspol-

ne dziatania. Roznice staty si¢ zrodlem poglebiania wiedzy o sobie i innych.

25 http://www.project.omep.org.pl/index.php?option=com_content&view=article&id=5%3Aznaczenie-

-wychowania-przedszkolnego-dla-edukacji-wielokulturowej&catid=1%3Aedukacja-miedzykulturo-
wa&ltemid=2&lang=pl, 30.07.2013r.
26 Ibidem
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Zbigniew Piechowiak

LEWSH

Mediacja szkolna procedura porozumienia

Naturalne konsekwencje funkcjonowania panstwa demokratycznego i pluralistycznego,
wymuszaja nowe potrzeby edukacyjno-wychowawcze mtodego pokolenia, w ktorym réwno-
prawna jest pozycja nauczyciela i ucznia. Obowigzuje strategia dialogu, nie dominacja a part-
nerstwo, wyzwalanie aktywno$ci ucznia, nie przekazu.! W mys$l postulatéw tego nurtu, jak
podkresla A. Gurycka?, chodzi o ,wlaczanie wychowanka” w lini¢ aktywnosci wychowawcy

i tworzenie warunkow, by wychowawca uczestniczyt w linii aktywnosci wychowanka.

Z badan W. Klausa wynika jednak, ze 83 proc. nauczycieli nie zna skutecznych metod
radzenia sobie z sytuacjami konfliktowymi uczniéw. Zaproponowali zwigkszenie kontroli pod-
czas dyzurdw, zatrudnienie pracownikow ochrony, wprowadzenie systemu monitoringowego.
Dopiero na kolejnych miejscach wymieniali usprawnienie pracy pedagogicznej poprzez dobor
metod wychowawczych, organizowanie dla ucznidow zaj¢¢ pozalekcyjnych, zwigkszenie §wia-

domos$ci wychowawczej rodzicow.’

Z corocznego Raportu Rzecznika Praw Obywatelskich, ktory powstal w ramach tzw. krajo-
wego mechanizmu prewencji* wynika, ze przedstawiciele RPO wizytowali 124 placoéwki, m.in.
te, ktore posrednio wchodza w zakres mojego tu zainteresowania, to jest mtodziezowe o$rodki
wychowawcze, schroniska dla nieletnich i zaktady poprawcze. Ujawniony zostat obraz prak-
tyki wychowawczej. W mlodziezowych osrodkach wychowawczych i zaktadach poprawczych
system jest w zasadzie poza prawem, bo ani ustawa o$wiatowa ani ustawa o postgpowaniu
w sprawach nieletnich takich nie przewiduja. Wychowawcy wymyslaja wigc rézne kary, np.
zakaz wyjscia na zewnatrz, ¢wiczenia fizyczne, przepisywanie zdan. Stwierdzono przypadki
wyzywania i bicia przez wychowawcow, ,,napuszczanie” jednych wychowankow na innych, by
ci wymierzyli kare.

Nieodosobnione jest przekonanie, ze prawo karne to najsensowniejsze remedium na pro-
blemy spoteczne, obejmujace przestepczosé. Wynika to migdzy innymi z wszechobecnego
dostepu do informacji, ukazujace $wiat w sposob uproszczony i czarno-biaty, co powoduje po-
czucie zagrozenia. W odniesieniu do przestgpczosci, nie znajduje to realnych podstaw. Istotna
role w ksztaltowaniu tego uproszczonego stanu rzeczywistosci spotecznej, z ktorym wiaze si¢
wieksza punitywnos$¢ i akceptacja autorytarnych metod kontroli, petnia §rodki przekazu, uka-
zujace zjawisko przestepczosci w sposob wybidrezy, ksztattujace btedng swiadomosé o roz-

miarach i strukturze przestgpczos$ci oraz o wysokim ryzyku wiktymizacji.

J. Gesicki, Negocjacje w szkole, "Problemy Opiekunczo-Wychowawcze” 1993, nr 7

A. Gurycka, Przedmiotowos¢ - postulat dla wychowania [w:] Podmiotowos¢ w wychowawczych do-
Swiadczeniach dzieci i mtodziezy, Warszawa 1985, 5.28

W. Klaus, Co robic¢ z bojkami w szkotach - sqd dla nieletnich wobec problemu, "Mediator" 2004, nr 28

Zobowiazane sa do tego kraje, ktore ratyfikowaly konwencje ONZ w sprawie zakazu tortur i okrutnego
traktowania. RPO stwierdzit, ze w zakladach karnych wystepuje przeludnienie, ktore moze jeszcze
wzrosnac¢ w perspektywie przejecia 12 tys. skazanych z krajow UE. RPO rekomenduje orzekanie przez
sady kar nieizolacyjnych.
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Rowniez teza, ze przez zastosowanie zaostrzonych sankcji i represji nastgpi ograniczenie
dziatan poprawczych, jak dowodzi praktyka, jest nieprawdziwa. Na pytanie, czy wina zawsze
musi kojarzy¢ si¢ z dotkliwa kara, odpowiedz znalez¢ mozna w mediacji, w ktorej sukces typu
wygrany-wygrany osigga si¢ czesciej, niz wygrany-przegrany.

Jako reakcje na ograniczenie problemow zwigzanych z edukacja , szkoly czesciej korzysta-
ja z instytucji prawnokarnych, by zwickszy¢ pole kontroli i przeciwdziata¢ zjawiskom dewia-
cyjnym i patologicznym. Zwlaszcza w rozprzestrzenianiu si¢ przemocy i popetnianiu czynow
karalnych, wprowadzany jest system monitorowania i ochrony. Zbiorowosci szkolne traktowa-

ne sa jako potencjalnie przestepcze.

W szczegodlnosei na gruncie nauk pedagogicznych i psychologicznych trzeba poszukaé
efektywniejszych metod wychowawczych.’ Jak dowodzi K. Hurrelmann (i inni), rozwoj oso-
bowosci moze by¢ pojmowany tylko przez zwigzki jednostki z jej srodowiskiem spotecznym.®
Zatem dzigki zastosowaniu metod koncyliacyjnych w relacjach szkolnych, nastgpuje proces
skomplikowanego demontazu zasklepionych wrogo$cig jednostkowych tozsamosci. Przez me-
tode koncyliacyjng rozumiem sposob zatatwiania sporow przez konkretne rozwigzanie wyto-
zone przez obie strony, drogg porozumienia i pojednania. A jeszcze niedawno, pojawienie si¢
konfliktu i sytuacji spornych, uwazano za zjawisko wstydliwe. Umiej¢tne rozwigzywanie kon-
fliktow stwarza nowe szanse dla jednostki i szerszego srodowiska spotecznego. Jednak trudno
bedzie liczy¢ na stosowanie metod koncyliacyjnych w szkotach przez nauczycieli, wyposazo-
nych w ograniczong wiedz¢ psychologiczno- pedagogiczno- socjologiczna, to jest dydaktykow,
specjalistow do nauczania danego przedmiotu. Nie sa oni w stanie pomoc, zwlaszcza niekto-

rym uczniom w bezkonfliktowym procesie spotecznej kooperacji.

Instytucja mediacji jest pozytywnie oceniana w USA, Kanadzie, Nowej Zelandii i krajach
zachodnio-europejskich. W propagowaniu mediacji w krajach Europy $rodkowej 1 wschod-
niej istotng role odegrata Rada Europy’, dodatkowo w Polsce, Fundacja Heinricha Boella
z Republiki Federalnej Niemiec. Mediacja jest traktowana przez Uni¢ Europejska jako istot-
ny $rodek regulowania sporéw w catym kregu oddziatywania europejskiej kultury legisla-
cyjnej, bowiem mediacja nawigzuje do zakorzenionej w czlowieku potrzeby wspotdziatania.
Akcentuje droge dochodzenia do prawdy, porozumienia i ugody, potrzebg restytucji, naprawie-
nia szkody, nowg jako$¢ w ksztattowaniu odpowiedzialnosci karnej.® Restytucja oznacza zwrot

zabranego mienia lub przekazanie za niego odszkodowania.

Wedtug zgodnego przekonania ekspertéw w przypadku pojednania ofiary ze sprawca
i fagodzenia konfliktu, mamy do czynienia z najbardziej obiecujaca i najbardziej efektyw-
ng alternatywa wobec sankcji karnych, chodzi bowiem o zlikwidowanie konfliktu mi¢dzy

A. Lewicka, Mediator szkolny - jego umiejetnosci psychopedagogiczne [w:] Skuteczna resocjalizacja.
Doswiadczenia i propozycje, Z. Bartkowicz, A. Weglinski (red.), Lublin 2008

® K. Hurrelmann, Struktura spoleczna a rozwéj osobowosci. Wprowadzenie do teorii socjalizacji,
Poznan 1994, s. 36-37

Z. Piechowiak, Wybrane problemy praktyki mediacji pomiedzy sprawcq i ofiarg przestepstwa w Swie-
tle Seminarium Rady Europy, Barcelona, lipiec 1995, "Opieka -Wychowanie -Terapia" 1996, nr 4

A. Psko$, Mediacja w polskim prawie karnym, Warszawa 2004, s.3
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krzywdzicielem a poszkodowanym.’ E. Korytkowska mediacje szkolng uznaje za ,,nieocenio-
ne narzedzie” i ,,doskonaty alternatywny sposob na niepozadane przejawy zachowan”, ktéra
moze wptywac na zmiang¢ zachowania i postaw, tworczy grunt do zmiany osobowosci mtodego

czlowieka.'

Z postulatu N. Christe wynika, ze trzeba poszukiwa¢ sposobdw alternatywnych wobec kar,
a nie tylko kar alternatywnych.!! W zwigzku z tym na ide¢ mediacji proponuje spojrze¢ w kom-
pleksowy sposob, jako wstep do dyskusji na drodze poszukiwania nowych pomystow w za-
pobieganiu i przeciwdziataniu zjawiskom dewiacyjnym. I. Nalgcz-Naniewska i A. Nowicka
podkreslaja, ze idea pojednania posiada ogromne wartosci wychowawcze i profilaktyczne
w procesie przeciwdziatania patologii spotecznej. Spotkanie sprawcy i ofiary wywotuje jedyna
w swoim rodzaju relacj¢ dla obu stron, wiodaca do racjonalizacji poj¢¢: krzywda, wina, kara.
Te pojecia bez bezposredniego ,,zderzenia” twarza w twarz pozostaja u sprawcy obojetne, nie
funkcjonujace w jego swiadomosci, co wyklucza mozliwo$é dostatecznego zrozumienia szko-
dliwosci postgpowania w przypadku sprawcy, a w przypadku ofiary, ponownego otwarcia si¢

na spoteczenstwo. 2

Mediacja to dobrowolne i poufne porozumienie si¢ stron, znajdujacych si¢ w konflikcie,
w obecnos$ci bezstronnej i neutralnej trzeciej osoby- mediatora. Mediacja ma na celu dojscie
do ugody, ktéra zadowala obie strony. '* D. Hauk mediacj¢ szkolng definiuje jako proces do-
prowadzenia do porozumienia pomigdzy uczniami, pozostajgcymi ze sobg w konflikcie.'*
Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010r. w sprawie zasad
udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,
szkotach i placowkach stanowi'®, ze dzialania mediacyjne mogg by¢ podejmowane przez zespot
powotany przez dyrektora z uwagi na niedostosowanie spoteczne ucznia, sytuacje kryzysowa
lub traumatyczna ucznia. Nie wypetniaja jednak wymogow definicyjnych typowej mediacji
szkolnej. Zrodet mediacji (szkolnej) nalezy dopatrywac si¢ w idei sprawiedliwosci naprawczej
i w amerykanskiej koncepcji ,,diversion”. Sprawiedliwo$¢ naprawcza w centrum swego zainte-
resowania stawia osob¢ pokrzywdzong oraz utrzymanie wi¢zi spotecznych. W koncepcji dru-
giej, proponuje si¢ odchodzenie od modelu karania, zastepujac go modelem sprawiedliwosci
naprawczej, zadoscuczynienia ofierze za krzywdy i cierpienia, spowodowanych przez sprawce

oraz jego rehabilitacje.'®

® E.Marks, Z przedmowy do pracy: Teoria i praktyka pojednania ofiary ze sprawcq . Materialy konfe-

rencji migdzynarodowej w Warszawie 26-27 styczen 1995, E.Bienkowska (red.), Wyd. Stowarzyszenie
Penitencjarne "Patronat", Warszawa 1995.

E. Korytkowska, Wykorzystanie mediacji w procesie wychowania, "Mediator" 2013, nr 1

N. Christe, Granice cierpienia, Warszawa 2003, .58

1. Natgcz- Naniewska, A. Nowicka, Sprawca i ofiara, idea pojednania i wychowania zamiast kary dla
nieletnich, "Jurysta" 1993, z. 2

13 Kodeks Etyki Mediatora, Polskie Centrum Mediacji, Warszawa 2003, s.5

D. Hauk, Zagodzenie konfliktow w szkole i pracy z mtodziezq. Poradnik do treningu mediacji, Kielce
2004, s.28

15 Dz.U. nr 228, poz 1487

J. Utrat-Milecki, Diversion (wyprowadzenie) w polskim modelu postepowania w sprawach nieletnich,
"Opieka-Wychowanie-Terapia" 1996, nr 4/28.
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Mediacja szkolna jako atrakcyjna problematyka naukowa znalazla uznanie w Polsce.
Uznany znawca probleméw pedagogiki resocjalizacyjnej Lestaw Pytka dostrzega mediacje¢
jako pozytywna, alternatywng forme oddziatywania na mlodziez, przejawiajaca objawy niedo-
stosowania spotecznego. Cytowany autor podkresla, ze u sprawcy wzbudza poczucie odpowie-
dzialnosci, uswiadamia wszystkie skutki i konsekwencje postgpowania i tym samym mediacja

jest waznym elementem wychowania.”

Eksperymentalny program mediacji szkolnej p.t. ,,Mediacje szkolne jako sposob rozwia-
zywania konfliktow w $rodowisku szkolnym”, po raz pierwszy zostal wprowadzony przez E.
Gorska. Mediatorami zostali uczniowie - wolontariusze, wyltonieni na poczatku roku szkol-
nego. W szkole zostata podjeta akcja informacyjna, obejmujaca rowniez rodzicow uczniow.
Kandydaci na szkolnych mediatoréw uczestniczyli w szkoleniu przeprowadzonym przez pro-

fesjonalnych mediatorow. 8

Jak podkresla M. Sosnowska, mediacja prowadzi do zréwnowazenia nowej rownowagi
i krzywdy ofiary, wprowadzenia nowej rownowagi do naprawy, restytucji wi¢zi spotecznych,
ktore zostaty naruszone. Mediacja daje mozliwos¢, by stare emocje budowaty nowe, poma-
ga zobaczy¢ punkt widzenia drugiej osoby. Pozwala ,,zachowa¢ twarz” pokazujac, ze nie ma
zwycigstwa jednej strony nad drugg.'” Mediacje najczesciej proponowane sg w sytuacji, gdy
istnieje trudnos$¢ rozwigzywania konfliktu na drodze jednostronnego, wtadczego aktu lub bez-
posrednich negocjacji, gdy okoliczno$ciom towarzysza silne emocje, brak komunikacji, wza-
jemnego zaufania i ztozonej sytuacji.?’

Z przeprowadzonych przeze mnie wywiaddéw z doswiadczonymi mediatorami przewaznie
wynika, ze rodzice sprawcy nie akceptuja ugody z mediacji i przyjetego obowiazku naprawie-
nia szkody. Demonstruja zazwyczaj dwuznaczny stosunek, rowniez w czasie mediacji, a nie-
letni w takiej sytuacji staja si¢ bezwolni.

Z uzyskanych wynikow badan A. Linkiewicz wynika staba znajomos¢ idei mediacji szkol-
nej, ale wigkszo$¢ badanych uznata, ze tego rodzaju mediacj¢ nalezy do szkét wprowadzac.
W $wietle badan nauczyciele traktowali mediacj¢ jako gtéwna forme zapobiegania przemocy,
natomiast uczniowie jako narzg¢dzie dla rozwigzywania sytuacji problemowych. Nauczyciele
wskazali bardzo ogdlne typy konfliktow, ktore miaty byé poddane mediacji, z kolei ucznio-
wie odniesli si¢ do konkretnych przypadkéw spraw trudnych do rozwigzania. Mtodziez sadzi
(w 50 proc.), ze nie powinno si¢ stosowa¢ dodatkowych kar po mediacji, natomiast nauczyciele
w (40 proc. przypadkow), byli innego zdania. Uczniowie widzg wigcej zalet, ale tez wigcej wad
mediacji, niz nauczyciele. Wymieniajac ujemne strony mediacji w szkole, nauczyciele zwra-
cali uwage na potrzebe fachowego przygotowania mediatora i wspdtprace z nauczycielami,

17" L. Pytka, Pedagogika resocjalizacyjna. Wybrane zagadnienia teoretyczne, diagnostyczne i metodycz-

ne, Warszawa 2005, s.311

zob. B. Wajerowska- Oniszczuk, Mediacje jako forma zwalczania przemocy w szkotach, "Mediator"

2003, nr 26

19 M. Sosnowska, Uwagi o konkursie " Rozwigzuje spory bez przemocy, czyli co wiem o sprawiedliwosci
naprawczej", "Mediator" 2002, nr 4

18

20 7. Kmieciak, Mediacja i koncyliacja w prawie administracyjnym, Kantor Wydawniczy Zakamycze,
Zakamycze 2004, s.31
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a mlodziez podnosita jeszcze inne aspekty. Zalety mediacji wymienione przez nauczycieli
wiaza si¢ z konfliktami i atmosfera w szkole, uczniowie podkreslaja wagg relacji z innymi dla
podniesienia poczucia bezpieczenstwa.?!

E. Korytkowska w swoich badaniach w 2012 r. , pozytywnie odniosla si¢ do zadan mediacji
szkolnej, w aspekcie zwigkszajacego si¢ zjawiska agresji i rezultatéw dziatan podjetych w ra-
mach programu profilaktyczno- wychowawczego: ,,Mediacje w szkole”.

Cytowana powyzej autorka wskazuje na szczegolng przydatnosé mediacji szkolnej w roz-
wigzywaniu konfliktow wynikajacych z ponizania, wySmiewania, dokuczania itp. i obejmuja-
cych powazniejsze problemy, jak: bojki, drobne kradzieze, naruszanie nietykalnosci fizycznej,
chuliganskie niszczenie przedmiotéw kolegow i szkoty. 2

Z powyzej dokonanego przeze mnie w skrocie bilansu przeprowadzonych badan przez wie-
lu autorow wynika, ze mediacja szkolna w placowkach o$wiatowych jest w niewielkim stopniu
wykorzystana, ale jest dogodna ptaszczyzng w rozwigzywaniu konfliktow, szybko i bezwlocz-
nie. Sprzyja réwniez ksztaltowaniu umiej¢tnosci analizy wtasnego postepowania, wiasnych
emocji i partnera konfliktu oraz respektowaniu jego praw.?* Sukces w mediacji , to nie tylko
uzyskana przez strony ugoda. Jest nig rowniez sama decyzja o przystapieniu do mediacji, nie-
zaleznie od wagi samego konfliktu w szkole.

W procedurze postgpowania mediacyjnego wyrdzni¢ mozna nast¢pujace etapy:

1. Wstepny- wyjasnienie stronom roli mediatora, istoty i celoéw mediacji, mozliwosci wy-
cofania si¢ z mediacji;

Formutowanie pozycji- identyfikacja problemdéw, wysuwanie zadan przez strony;
Odkrywanie interesdw przez mediacyjne strony;

Poszukiwanie rozwigzania;

Wybor rozwigzania - faza integrujaca;

E RV S

Etap koncowy- sformulowanie porozumienia.

Wszczgcie postepowania mediacyjnego w szkole nastgpuje wowcezas, gdy mediator po za-
poznaniu si¢ z wnioskiem strony-stron o zgloszeniu do mediacji, nawigzuje kontakt z wnio-
skodawca (wnioskodawcami). Uzyskawszy zgode na mediacje od sprawcy i poszkodowanego,
proponuje termin i miejsce przeprowadzenia mediacji. Uczestnicy mediacji moga wskazaé
osoby, ktore dodatkowo wezma udziat w sesjach mediacyjnych. Zadanie mediatora polega na
respektowaniu zasady rownowagi stron.

Kolejnos¢ przebiegu spotkania mediacyjnego przedstawia si¢ nastepujaco:

* przywitanie przez mediatora i przedstawienie stron (rowniez przez samych uczestni-

kéw mediacji),

* okreslenie celu mediacji,

21 A. Linkiewicz, Mediacja szkolna w opinii uczniéw i nauczycieli szkoty Sredniej [w:] Skuteczna reso-
cjalizacja. Doswiadczenia i propozycje, Z. Bartkowicz, A. Weglinski (red.), Lublin 2008, ss. 371-382

22 E. Korytkowska, Wykorzystanie mediacji w procesie wychowania, "Mediator" 2013, nr 1

23 B. Wojerowska- Oniszczuk, Mediacja jako forma zwalczania przemocy w szkolach, "Mediator" 2006,
nr 26
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* wyjasnienie roli mediatora,
* tzw.,, dowartosciowanie stron przez mediatora”,

* wyjasnienie przebiegu postgpowania mediacyjnego, celem przedyskutowania zgtoszo-
nych przez uczestnikéw mediacji opcji rozwiazan.
W mediacji znajduja zastosowanie przez mediatora rézne techniki komunikowania, takie
jak: parafraza, wyjasnienie, komunikat ,,ja”, normalizacja, ,,pdjscie na galeri¢”, ,,zloty most ,,
i podsumowanie.?* Wazniejsze reguty postepowania mediacyjnego obejmuja:

* dobrowolno$¢, strony wyrazaja niewymuszong wole na uczestnictwo w mediacji

i ewentualne wycofanie sig,

* bezstronnos$¢- mediator szkolny pozostaje neutralny dla stron, dba o ochrong ich god-
nosci i interesOw w réwnym stopniu, nie udziela porad,

* poufnosc¢- mediacje odbywaja si¢ w sposob niejawny, mediator nie moze ujawniac oko-
licznosci, o ktorych dowiedziat si¢ w trakcie postgpowania mediacyjnego, bez zgody
stron.

Procedury postgpowania mediacyjnego przewiduja rowniez nastgpujace mozliwosci do:

* swobodnego wypowiadania si¢ i bycia wystluchanym w czasie sesji plenarnych i indy-

widualnych spotkan z mediatorem,

* prowadzenia swobodnych pertraktacji w celu sformutowania satysfakcjonujacej i wy-
konalnej ugody,

* skonsultowania warunkow przygotowanej ugody z osobami najblizszymi (rodzicami,

opiekunami).

Mediacje moga tez prowadzi¢ dwaj mediatorzy, dla przykladu: dwaj mediatorzy-ucznio-
wie, mediator- uczen z mediatorem nauczycielem. Ten ostatni czuwa w szczegdlnosci nad prze-
strzeganiem procedur mediacyjnych, a w razie potrzeby przeprowadza konsultacje z drugim
mediatorem.

Niezbedne warunki do przeprowadzania mediacji w szkole powinny zapewni¢ mozliwos¢
skorzystania z dwoch pomieszczen dla prowadzenia sesji ogoélnej 1 odrgbnych ze stronami,
najpierw ze sprawca , nastgpnie z poszkodowanym, dla zagwarantowania nieskregpowanych,
otwartych i szczerych wypowiedzi. Metodyka postepowania mediacyjnego moze przewidzie¢
dokonywanie zapisoOw na tablicy lub planszy biezacych, najistotniejszych propozycji i usta-
len. Po zakonczeniu postgpowania mediacyjnego, mediator sporzadza sprawozdanie obejmu-
jace: dane o mediatorze, informacje o terminach i miejscu mediacji, wskazanie 0sob bioracych
w niej udziat, wyniki mediacji, podpis mediatora. O ile w wyniku mediacji udaje si¢ wypra-
cowac consensus, zadaniem mediatora jest sprawdzenie, czy strony rzeczywiscie zrozumiaty
tre$¢ ugody i czy ich zdaniem, warunki ugody beda mozliwe do wykonania. Ugoda stanowi za-
tacznik do sprawozdania. Mediator odpis sprawozdania, z ugoda przekazuje stronom. Mediator
dba, aby zapisy ugody pozostawaly w zgodzie z ogdlnymi zasadami wspotzycia spotecznego.
Ugoda powinna zawiera¢ dane o stronach mediacji, okreslenie jej przedmiotu i zobowigzan,

sposob i termin ich wykonania, w razie potrzeby inne zapisy, ktoérych strony sobie zycza.

24 Szerzej patrz M. Grudzieniecka, Rozwigzywanie konfliktéw szkolnych, "Mediator" 2008, nr 2
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Ugodg podpisuja obie strony mediacji. Data podpisania ugody lub inne zakonczenie mediacji,

oznacza jej sfinalizowanie.

Dokumentacja mediacji szkolnej powinna by¢ ograniczona do niezbgdnego minimum: do
sprawozdania oraz ugody stanowigcej jej zatgcznik. Dokumentacj¢ z mediacji przechowuje
si¢ w przyjety w szkole (placowce) sposob. Szkolny osrodek mediacji powinien prowadzié
wykaz mediatorow, przy czym wpis nastepuje po ustaleniu, ze kandydat odpowiada stawianym

wymogom.

Zgodnie z Kodeksem Etyki Mediatora mediacja przynosi zmiany w dobrym kierunku, za-
rowno dla rozwoju osobistego jednostek w niej uczestniczacych, jak i wzajemnego zrozumie-
nia oraz porozumienia si¢. To z kolei prowadzi do zmian i umocnienia wi¢zi migdzyludzkich
- w ogole. Dzigki temu nastepuje edukacja spoteczenstwa jako cato$ci.?> Promowanie mediacji
opiera si¢ na przekonaniu, ze mediacja jest dogodnym, konstruktywnym, ugodowym sposo-
bem na rozwigzywanie sytuacji konfliktowych i przyczynia si¢ do ograniczenia eskalacji nega-
tywnych zjawisk w srodowisku spotecznym szkoty.

W celu ukazania pragmatycznych efektow mediacji szkolnej, ponizej prezentuj¢ korzysci,
jakie uzyskuje pokrzywdzony, sprawca i wspolnota szkolna. Na wstepie, nie wchodzac w za-
wilosci prawne definicji, pod pojgciem pokrzywdzonego rozumie si¢ osobe, ktorej dobro praw-
ne objete ochrong zostato odpowiednio zagrozone lub naruszone. Sprawca z kolei, to osoba
dzialajaca w zawinionym bledzie, ponoszaca odpowiedzialnos¢. Mediacja pokrzywdzonemu
umozliwia:

* uswiadomienie sprawcy wyrzadzonej krzywdy,

*  poznanie motywow dzialania sprawcy,

»  odreagowanie emocji zwigzanych ze staniem si¢ ofiara,

»  stanie si¢ podmiotem dobrowolnie przyjetych rozwiazan,

*  bezposredni wplyw na zado$Cuczynienie i restytucje oraz wyrazenie opinii o swoich

oczekiwaniach,

*  uzyskanie komfortu i satysfakcji z przebaczenia sprawcy,

*  obnizenie poziomu lgku przed wtoérna wiktymizacja.

Korzysci jakie sprawcy daje mediacja:

e zrozumienie nastgpstw wyrzadzenia krzywd i cierpien,

*  wyjasnienie motywow sprawstwa,

e wyrazenie skruchy i zalu,

*  uczenie si¢ kontroli emocji,

e uczenie si¢ sposobow zatatwiania sprawy bez kolizji,

*  przyjecie odpowiedzialnosci,

»  zrozumienie koniecznosci naprawienia szkody,

*  wspoéluczestniczenie w rozwigzaniu wlasnej sprawy,

25 Kodeks Etyki Mediatora, Polskie Centrum Mediacji, Warszawa 2003, .8
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uzyskanie zgody na zawarcie ugody,

unikniecie dalszego napigtnowania i stygmatu sprawcy,
zapobieganie wtdrnemu sprawstwu,

odzyskanie poczucia wlasnej wartosci,

uzyskanie szansy na spoteczna rehabilitacje,

poprawienie relacji ze szkolna wspoélnota.

Korzysci jakie daje mediacja wspolnocie szkolnej:

edukacja ugodowego regulowania konfliktow,

aktywizowanie relacji spotecznych,

zwigkszenie poczucia bezpieczenstwa,

solidaryzowanie si¢ z pokrzywdzonym,

niedyskryminowanie sprawcy, zrozumienie jego nowej sytuacji w rehabilitacji,
przywrdcenie normalnych relacji, zaburzonych konfliktem,

szansa na poprawe komunikowania sie,

zmiana relacji spotecznych, z konfrontacyjnych na rekompensacyjne,

ujawnienie sit spotecznych w reakcji na czyny naganne.

Zasady prowadzenia mediacji szkolnej zostaly okre$lone w literaturze przedmiotu,

obejmujac:

Dobrowolnos¢. Uczestnicy mediacji biora w niej dobrowolnie udziat. Na pierwszej sesji
obowigzkiem mediatora jest odebranie od stron nieprzymusowej zgody na mediacje.
Strony moga wycofac si¢ na kazdym etapie z postgpowania mediacyjnego. Mediator nie
moze wywiera¢ zadnej presji, aby naktania¢ strony do mediacji. Dla stron oznacza to
przystapienie do mediacji w dobrej wierze i wypelnienia przyjetych na siebie zobowia-
zan. Rowniez nikt inny nie moze wywiera¢ presji na przystapienie do mediacji, czy do
jej kontynuowania.?® Przestrzeganie zasady dobrowolno$ci nastr¢cza pewne trudnosci,
bo w niektorych przypadkach stronom trudno zdecydowac¢ si¢ na konkretnego media-
tora-ucznia lub mediatora-nauczyciela. Byloby szczegolnie pozadane, aby mediatorzy
wywodzili si¢ z innej szkoty lub byli skupieni w neutralnej instytucji w resorcie eduka-
cji narodowej, np. w Poradni Psychologiczno-Pedagogiczne;j.

Bezstronno$¢. Uczestniczace w niej strony majg rowne prawa, musza by¢ zatem jed-
nakowo traktowane. Niedopuszczalne jest, gdy mediator prowadzi mediacje¢, bedac za-

przyjazniony z ktoras ze stron lub pozostaje z nia w bliskich zwiazkach.

Neutralnos$¢. Mediator jest neutralny co do przedmiotu sporu i rozwiazan, kwestia —jak
rozwigza¢ spor nalezy do stron. Mediator stara si¢ t¢ zasade urealnic i ukonkretnié¢. Nie
podpowiada stronom wilasciwych rozwigzan, nawet gdyby uznal je za lepsze, nie na-

rzuca swojego pogladu oraz systemu wartosci. Celem mediacji jest ,,oddanie” konfliktu

26 B. Wajerowska-Oniszczek, Mediacja w polskim prawie nieletnich, Warszawa 2011, s.4
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jego stronom. 27 Przestrzegajac zasady neutralno$ci w mediacji powinno prowadzi¢ si¢
ja w neutralnym dla stron miejscu i sprzyjajacych warunkach.

* Poufno$¢ - posiedzenia mediacyjne sa poufne. Nie mozna ujawnia¢ zadnych infor-
macji. Efektem mediacji jest ustalona ugoda. Sprawozdanie zawiera jedynie ogdlne
informacje.

*  Akceptowalnos¢ - mediator musi by¢ zaakceptowany przez strony, nikt nie ma prawa
narzuca¢ wyboru mediatora. Kazda ze stron ma prawo wnosi¢ o zmian¢ mediatora.
Reguly mediacji zostaja ustalone podczas pierwszego wspolnego posiedzenia i wspol-
nie zaakceptowane. W przypadku braku takiej akceptacji, mediacja nie moze by¢
prowadzona.

* Bezinteresowno$¢ - mediator nie moze wykorzystywac konfliktu ze stronami dla uzy-
skania jaki$ korzysci. Nie moze mie¢ osobistego interesu z faktu zawarcia lub nie za-

warcia ugody. Nie moze preferowaé propozycji zadnej ze stron.

* Profesjonalizm - kandydat na mediatora szkolnego ma obowigzek odbycia fachowego
przeszkolenia i uczestniczenia w doskonaleniu, zgodnie z dobrem i interesem stron
uczestniczacych w mediacji.

* Zasada szacunku - mediator dba, zeby strony odnosity si¢ do siebie z naleznym szacun-

kiem, zapewnia nieskrgpowang wymiane pogladow, bez dokonywania ocen.

Kluczowa rola mediatora w mediacji szkolnej polega na tym, ze stanowi on swoisty au-
torytet dla bezkolizyjnego pojmowania mediacji, z gwarancjg przestrzegania obowiazujacej
procedury. Dba o takie zorganizowanie mediacji, by strony mogty podja¢ wiazace decyzje, po-
parte analizg swoich potrzeb i wyborem odpowiadajacym ich rozwigzaniom. Mediator udzie-
la uczestnikom mediacji pomocy w przegladzie mozliwych rozwigzan i wyborem wariantu
najkorzystniejszego. Funkcja mediatora stanowi zajecie w zasadzie otwarte dla kazdego. Jego
odpowiedzialnos¢ polega na tym, aby kazdy z uczestnikow czut si¢ pelnoprawnym partnerem

we wspolnie rozwigzywanym problemie.

Mediator stara si¢ o aktywne uczestnictwo stron, okreslonych jako mediujace, nie medio-
wane, w sytuacjach nieprzyjaznych, nasyconych negatywnymi emocjami i probami pojawienia
si¢ agresywnych zachowan. Zregczny mediator musi zarzadza¢ konfliktem, przebiegiem me-
diacji, wptywaé na poprawne zachowanie stron, stosujac odpowiednie do tego intelektualne

narzedzia.

Wspotczesna szkota musi by¢ otwarta na nowe praktyki wychowawcze. W pierwszej ko-
lejnosci tego rodzaju zadania staja przed dobrze przygotowanymi do wykonywania roli wy-
chowawcy- nauczyciele. Dostrzegaé trzeba tez gtéwne kierunki pracy z uczniami, aby po-
stepowania mediacyjne mogty znalez¢ wlasciwe miejsce w reakcji na zjawiska dewiacyjne.
Istotna rola w popularyzacji mediacji szkolnej przypada naturalnym sprzymierzencom, ta-
kim jak stowarzyszenia mediatoréw, Polskie Centrum Mediacji, Fundacja Ofiar Przestepstw

i innym. Ministerstwo Sprawiedliwosci zapoczatkowalo w 2011r. kampani¢ o charakterze

27 27p, Waszkiewicz, Zasady mediacji [w:] Mediacje. Teoria i praktyka, R. Morek, E. Gmurzynska (red.)
Warszawa 2009, s.98.
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informacyjnym i edukacyjnym dla spoteczenstwa, w tym dla praktykow, majacych kontakt
ze stronami spordw na poczatku drogi sadowej, wydano wartosciowa literatur¢ informacyjna.
Mozna przypuszczac, ze perspektywy rozwoju mediacji sg optymistyczne, gdyz w klasyfikacji
zawodow i specjalnosci pojawit si¢ zawdd mediator.
Na zakonczenie referatu, w nawigzaniu do prezentowanych probleméw stawiam istotne
pytanie, czy na etapie mozolnie budowanego spoteczenstwa demokratycznego i obywatelskie-
go wymaga ono dekryminalizacji, deprizonizacji, czy rozszerzenia nowych form penalizacji?
Odpowiedz znajduj¢ wytacznie retoryczng.
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Studentka ELWSH

Trudnosci dydaktyczne uczniéw klas I-111
Zespotu Szkolno-Przedszkolnego w Lipinkach Luzyckich
w opinii nauczycieli

Niniejszy komunikat jest fragmentem mojej pracy licencjackiej pod tym samym tytutem,
napisanej pod kierunkiem dra hab. Edwarda Koziota, prof. LWSH.

W literaturze przedmiotu najczeéciej spotykana terminologia dotyczaca pojecia trudnosci
dydaktycznych to ,,specyficzne trudnosci”, ,,trudnosci w nauce”, lub ,,trudnosci w uczeniu si¢”.
W publikacjach wyzej wymienione poj¢cia stosowane sg zamiennie, jako ,,zaburzenia umie-
jetnosci szkolnych”, rowniez ,,niezdolno$¢ uczenia si¢”, czy ,,niezdolno$¢ przyswajania wie-
dzy lub umiej¢tnosci”. Najczesciej mowiae o ,,specyficznych trudnosciach w nauce”, myslimy
o powigzanych ze soba zaburzeniach o zréznicowanym stopieniu nasilenia. Uczniowie maja
zazwyczaj problemy: z czytaniem, pisaniem, ortografig lub operowaniem cyframi, jak row-
niez pamigciq krotkotrwatg, dobrg organizacjq, koordynacjq wzrokowo-ruchowq, orientacjq
przestrzenng i rozpoznawaniem kierunkow. W tej kategorii mieszczq sig takie schorzenia, jak
dysleksja, dyskalkulia i dyspraksja'.

W niniejszym komunikacie pragng przedstawi¢ wyniki badan, ktore dotycza rozumienia

przez nauczycieli pojecia trudnosci dydaktycznych.

Z danych uzyskanych z badan wynika, ze nauczyciele pojecie trudnosci dydaktycznych
w wigkszo$ci — 42,86% rozumieja jako trudnosci w przyswajaniu i opanowaniu wiedzy i umie-
jetnosci szkolnych. 28,57% ankietowanych wskazuje, ze trudnos$ci dydaktyczne sa zwigzane
z zaniedbaniem ze strony rodziny. Tylko 14,28 % badanych uwaza , Ze ten problem zwiazany
jest ze ztymi wynikami w nauce lub zwiazane sa z niepelnosprawnoscia zaréwno fizyczng jak
i intelektualng.

Przystepujac do poznania pogladu badanych nauczycieli na rodzaje trudnosci dydaktycz-
nych ucznioéw klas I-I1I nalezy zaznaczy¢, ze specyficzne trudnosci dydaktyczne nie odnosza
si¢ $cisle do edukacji matematycznej i polonistycznej, cho¢ dotycza ich szczegdlnie. Wymienié¢
tu mozemy ogodlnie jako trudnosci w:

* pisaniu i odwzorowywaniu;

* czytaniu;

* zapamigtywaniu;

* W matematyce;

*  wymowie;

e inne’.

1 F.J. O’Regan, Jak pracowa¢ z dzieémi specjalnych potrzebach edukacyjnych, Warszawa 2005, s. 12.

2 Ibidem, s. 59-66.
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Trudnos$ci dydaktyczne obejmujg wiele rodzajow trudno$ci w nauce. Ich typologia jest bar-
dzo rézna. Dlatego wazne jest dos¢ doktadne okreslenie rodzaju trudnosci, z jaka boryka si¢
uczen. Umozliwi to wowczas odpowiedni dobor zajec i ¢wiczen, poprawiajacych jego funkcjo-
nowanie w szkole.

Uwzgledniajac powyzsze za wazne uznatam poznanie pogladéw objetych badaniem na-
uczycieli na rodzaje trudnosci dydaktycznych i czgstotliwo$¢ ich wystgpowania.

Odpowiedzi otrzymane od badanych pogrupowatam ze wzglgdu na ich charakter ogélnie,
dopiero na kolejnym etapie uwzglgdnitam szczegdtowe odpowiedzi nauczycieli. Z danych wyni-
ka, ze wedltug nauczycieli najcz¢éciej wymienianym rodzajem trudnosci dydaktycznych jest nie-
wyrazna wymowa i dyskalkulia — 57,14%. 42,86% ankietowanych jako rodzaj trudnosci wymie-
nia: dysortografi¢, dysleksje, trudnosci w czytaniu ze zrozumieniem oraz wady wymowy. Wsrod
respondentow 28,57% jako rodzaj trudnosci dydaktycznych wskazuje: trudnosci w pisaniu z pa-
mieci i ze stuchu, problemy w zapamigtywaniu, ktopoty w rozwigzywaniu zadan z trescig oraz
problemy z koordynacja ruchowa. Tylko 14,28% nauczycieli wymienia jako rodzaj trudnosci dy-
daktycznych: opanowanie przyboréow, autyzm, ADHD, wykonywanie obliczen kalendarzowych

i zegarowych, dysgrafig, trudnosci w pisaniu wypracowan, staby poziom czytania.

Skale czestotliwosci podzielitam ze wzgledu na czgstotliwos$¢ wystgpowania wymienio-
nych rodzajow trudnosci dydaktycznych na wystepujace: bardzo czgsto, czgsto, dos¢ czesto,
rzadko i bardzo rzadko. Jako rodzaj trudno$ci bardzo cz¢sto wystepujacy ankietowani wskazy-
wali: dysgrafi¢ dysortografie, dysleksje, wady 1 niewyrazng wymowg, oraz trudnos$ci w opano-
waniu przyrzadow (14,28%). Rodzaje trudnosci wystgpujace czgsto: czytanie ze zrozumieniem
wymienito (28,57%) a problemy z pisaniem ze stuchu, dysleksje, staby poziom czytania, dys-
kalkulig, ADHD i koordynacj¢ ruchowa (14,28%). Do kategorii do$¢ czgsto (42,86%) zaznacza-
no niewyrazna wymowe uczniow. (28,57%) i kwalifikowano trudno$ci: z zapamigtywaniem
zaré6wno tekstow, jak i polecen; rozwigzywanie zadan tekstowych, wady wymowy. 14,28%
uznato, ze dos¢ czesto wystepuje: dysortografia, problemy w pisaniu wypracowan, z pamig-
ci i ze stuchu; dyskalkulia, problem w obliczeniach kalendarzowych i zegarowych. Wedtug
respondentow rzadko wystepuje (28.57%) dyskalkulia. 14,28% uwaza, ze rzadko pojawiaja
si¢ problemy: dysortografii, pisania z pamigci, dysleksji, czytania ze zrozumieniem, autyzm
i koordynacja ruchowa. Nikt z ankietowanych nie wskazal na bardzo rzadkie wystgpowanie
jakiego$ rodzaju trudnosci.

Przyczyny trudnosci w nauce moga by¢ wielorakie zwigzane z samym uczniem lub jego
otoczeniem. W literaturze mozna znalez¢ wiele pogladow, dotyczacych przyczyn trudnosci
dydaktycznych Zdaniem A. Siemaszko wystepuja dwie przyczyny trudnos$ci:

1) endogenna, czyli wewnetrzna zwigzana z rozwojem fizycznym i psychicznym dziecka
a jego indywidualnymi wlasciwosciami;

2) egzogenna nazywana zewngtrzng, naleza do niej warunki zycia dziecka, oddzialywanie
blizszego i dalszego otoczenia, opieka i praca wychowawcza, jaka zapewniaja mu rodzina

i szkota’.

3 A. Rudzifiska-Rogoza, Teoretyczne podstawy rozwazan nad dysleksjq, [w] W kregu specyficznych

trudnosci w uczeniu si¢ czytania i pisania, pod red. M. Sinicy, Zielona Gora 2005, s.36.
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Rozpatrujac zagadnienie pogladéw nauczycieli na trudnosci dydaktyczne, waznym jest
takze poznanie ich pogladdéw na przyczyny zjawiska trudnosci dydaktycznych.

Z danych wynika, ze nauczyciele Zespotu Szkolno-Przedszkolnego w Lipinkach Luzyckich
za bardzo czgsta przyczyne trudnosci dydaktycznych uwazajg brak pracy rodzicow z dziec-
kiem (28,57%). Pozostali ankietowani (14,28%) uwazali, ze bardzo czg¢sta przyczyna moga
by¢: absencja z powodu choroby, codzienne dojazdy ucznidw, brak motywacji osobistej, brak
rywalizacji migdzy uczniami, brak srodkéw materialnych, oraz wptyw srodowiska. Jako czg-
sta przyczyne podawano: brak pracy z rodzicem, opdznienie parcjalne i opdéznienia w rozwoju
intelektualnym (28,57%). 14,28% odpowiedziato, ze cz¢sto odpowiedzialne za przyczyny trud-
no$ci dydaktycznych sa: dysortografia, dysleksja, brak motywacji osobistej, wptyw srodowi-
ska, niedojrzato$¢ emocjonalna, zaburzenia percepcji wzrokowej i ruchowej. Wedtug badanych
(14,28%) dos¢ czesta przyczyna sa: stabe myslenie operacyjne, problemy w koncentracji uwagi,
nadmierna aktywno$¢ ruchowa, dysortografia i dysleksja. Rzadko za przyczyne uwazajg bada-
ni: opdznienie w zakresie funkcji stuchowych, trudnosci z synteza gtoskowa wyrazu, trudnosci
w analizie i syntezie wzrokowo-stuchowej oraz bardzo wolne tempo pracy.

Trudnosci dydaktyczne, specyficzne trudnosci w uczeniu si¢ sa coraz cz¢sciej diagnozowa-
ne i wydawa¢é by sie¢ mogto, ze statystycznie liczba uczniéw z tym problemem ciggle wzrasta®.
Sadzg, ze wzrost liczb w statystykach wigze si¢ nie z nagtym pojawieniem si¢ wigkszej liczby
uczniéw z trudno$ciami w nauce, lecz z wigksza $wiadomoscia nauczycieli i dostgpnoscig na-

rzgdzi do diagnozowania.

Zajmujac si¢ zagadnieniem poznania opinii badanych na temat trudnosci dydaktycznych
trudno nie stara¢ si¢ poznac¢ ich pogladéw na zakres wymienionych trudnosci. Chcac poznad
ich poglady na powyzszy temat zwrécitam si¢ do respondentdw z prosba w pytaniu zamknig-
tym o ,,zakres trudnosci dydaktycznych w skali pigciostopniowej, z podziatem na klasy i pte¢
uczniow”.

Z uzyskanych danych wynika, Ze objgci badaniami nauczyciele Zespolu Szkolno-
Przedszkolnego nie wskazuja, ze zakres trudnosci dydaktycznych jest zalezny od ptci uczniow.
W wigkszos$ci odpowiedzi badanych zakres tych trudnosci w przypadku dziewczat i chtopcow
byt zblizony i te zakresy niewiele si¢ od siebie roznity.

Poddajac analizie zakres trudno$ci dydaktycznych z podziatem na klasy I, 11 i I11, dostrze-
glam, ze badani nauczyciele wskazywali na najczestszy zakres trudnosci w klasie I. Mniejszy
w przypadku uczniéow klas II, a najmniejszy — klas III. Prawdopodobnie zwigzane jest to
z wdrazaniem si¢ uczniéw w obowiazki szkolne i niezupeing gotowoscia szkolna, oraz z indy-
widualnym rozwojem dziecka.

Zakres wystepowania wyzej wymienionych trudnos$ci ujetam w skali pieciostopniowe;j:
bardzo szeroki, szeroki, do$¢ szeroki, waski i bardzo waski.

Dokonujac analizy pogladéw badanych na zakres trudnosci dydaktycznych uwzgledniajac
zardwno pte¢, jak i klas¢ do ktdrej uczen uczgszcza nalezy stwierdzi¢, ze trudno$ci w czytaniu

(28,57%) w klasie I w zakresie bardzo szerokim ich zdaniem wystepuja u chtopcoéw i w zakresie

4 M. Pottorak: Wiedza wspélczesnych pedagogdéw i nauczycieli o problematyce dysleksji rozwojowej [w]

Dysleksja problem znany, czy nieznany? Pod red. M. Kostka-Szymanska, G. Krasowicz-Kupis, Lublin
2007, s. 149.
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do$¢ szerokim zardwno u chtopcoéw jak i dziewczynek. Na bardzo szeroki zakres trudnosci
w czytaniu ze zrozumieniem w klasie I zwrocito uwage 42,89% ankietowanych. Klopoty z za-
pamigtywaniem wedlug 42,86% ankietowanych maja w dos¢ szerokim zakresie chtopcy z klas
I. Popetnianie btgdéw gramatycznych wskazato 42,86% w zakresie do$¢ szerokim u uczniow
klas II1. Btedy ortograficzne w bardzo szerokim zakresie popetniaja zdaniem badanych ucznio-
wie klas I (28,57%). Btedy interpunkcyjne wskazato 42,86% badanych w zakresie do$¢ szero-
kim w klasie II. Problemy z odczytaniem pisma odrecznego (28,57%) w zakresie bardzo szero-
kim w klasie I 1 do$¢ szerokim w klasie II. Trudno$ci w zmieszczeniu liter w liniaturze w stop-
niu bardzo szerokim ich zdaniem maja uczniowie klas I (28,57%). Mylenie liter podobnych
(28,57%) zdecydowanie dotyczy uczniow klas I w skali bardzo szerokim i szerokim. Wady
i niewyrazna wymowa (28,57%) dotyczy w zakresie szerokim i bardzo szerokim uczniow klas
I. Klopoty z zapisywaniem w poprawnej formie gramatycznej (28,57%) w zakresie bardzo
szerokim maja uczniowie klas I, a szerokim klas II. Problemy zwiazane z przestawianiem
cyfr w liczbach wielocyfrowych i dziataniami wykonywanymi w pamigci w zakresie bardzo
szerokim dotycza zdaniem badanych przede wszystkim uczniéw klas I (28,57%). Problemy
w schemacie ciala w skali bardzo szerokiej pojawiaja si¢ przede wszystkim u uczniow klasy
1(28,57%). Trudno$¢ z organizacja i zarzadzaniem maja uczniowie, w klasach I w zakresie sze-
rokim. Pozostate trudno$ci sa problemem dzieci w r6znych klasach a badani nauczyciele wska-
zywali rowniez na rdzne ich zakresy, ankietowani odpowiadali w przedziale 14,28% - 28,57%.
Zajmujac si¢ tematem pogladéw nauczycieli na pojecie trudnosci dydaktycznych, trudno
nie podja¢ proby poznania rowniez ich pogladoéw na stopien nasilenia tego zjawiska. Zdaniem
badanych nauczycieli nasilenie trudnosci dydaktycznych jest bardzo wysokie. 28,57% stwier-
dzito, ze nalezy do nich czytanie ze zrozumieniem. Natomiast 14,28% wskazalo na: zapamigty-
wanie, bledy ortograficzne i interpunkcyjne, oraz rozwiazywanie zadan z trescia. Jako wysokie
nasilenie trudnosci 28,57% ankietowanych wskazywato na: czytanie ze zrozumieniem, btedy
ortograficzne i interpunkcyjne, mylenie liter podobnych, budowanie wypowiedzi stownej, nie
prawidtowa 1 wadliwa wymowe, oraz nieprawidtowg organizacje i zapis dzialan matematycz-
nych. Na pozostale trudnos$ci wskazywato 14,28% badanych. Do trudno$ci o dos¢ wysokim na-
sileniu, dla 57,14% respondentow, naleza problemy orientacji w schemacie ciata. 42,86% wska-
zywalo na trudnos$ci: w czytaniu ze zrozumieniem, z zapamigtywaniem; trudne do odczytania
pismo odreczne, trudno$ci w pisaniu ze stuchu, rozwigzywaniu zadan z trescia, opanowaniu
uktadow tanecznych i gimnastycznych oraz zarzadzaniu czasem i materiatami; 28,57% respon-
dentéw zwracato uwage na klopoty z myleniem nut, angazowaniem wyobrazni przestrzennej,
budowaniem wypowiedzi stownej, btedy ortograficzne i interpunkcyjne, a 14,28% wskazy-
wato w tym wypadku na inne trudnosci. Natomiast na pozornie niskiego nasilenia trudnosci
dydaktycznych badani wskazywali na nastgpujace problemy dydaktyczne:
*  71,43% niski graficznie stan prac plastycznych;
*  57,14% utrzymywanie rownowagi podczas wykonywania ¢wiczen tego wymagajacych;
*  42,86% bledy gramatyczne i interpunkcyjne, nie mieszczenie si¢ w liniaturze, mylenie
liter podobnych, pisanie ze stuchu i pamigci, zapisywanie wyrazéw w poprawne;j for-
mie gramatycznej, wykonywanie dzialan w pamigci, mylenie znakéw ,+” i ,,-,,, sche-
matyczne 1 uproszczone prace plastyczne, bieganie, mylenie nut, nie opanowanie gier

z pitka, wymienienie w prawidtowej kolejnosci miesigcy i dni tygodnia.
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Na poziomie bardzo niskiego nasilenia trudno$ci nauczyciele wskazywali:

*  42,86% problemy z przepisywaniem, odréznianiem liter podobnych, bieganiem, opa-
nowaniem gier z pitka;

*  28,57% trudne do odczytania pismo, organizacj¢ tekstu na stronie, problemy z budo-
waniem wypowiedzi stownej, przestawianie cyfr w liczbach wielocyfrowych, mylenie
Iub zamienianie znakéw matematycznych, prace plastyczne schematyczne i uproszczo-
ne, niech¢¢ do uktadania puzzli, niemozliwo$¢ opanowania uktadow tanecznych , czy
gimnastycznych;

* 14,28% badanych wykazato pozostale trudnosci, takie jak: czytanie, zapamigtywanie,
zmieszczenie liter w liniaturze, mylenie liter podobnych, pisanie z pamigci, wymo-
wa wadliwa i nieprawidlowa, wypowiedzi w nieprawidtowej formie gramatycznej, nie
prawidtowa organizacja przestrzeni zapisu dziatan matematycznych na stronie, proble-
my z rozwiazywaniem zadan z trescia, niski poziom prac plastycznych, problem z an-
gazowaniem wyobrazni przestrzennej, utrzymywanie rownowagi podczas ¢wiczen,

oraz problemy z wyliczeniem miesigcy i dni tygodnia w prawidtowej kolejnosci

Z analizy danych wynika, ze nasilenie trudnos$ci dydaktycznych ksztaltuje si¢ zdaniem
badanych na poziomie niskim. Najwyzszy stopien nasilenia tych trudno$ci badani postrzegaja
w przypadku popetniania bledéw ortograficznych. Natomiast najnizszy stopien ich nasilenia
spostrzegaja w przypadku trudno$ci w opanowaniu gier z pitka i na tym samym poziomie
trudnos$ci w bieganiu.

Trudnos$ciom dydaktycznym nie mozna catkowicie zapobiec, ale mozna ztagodzi¢ ich kon-
sekwencje. Bardzo wazne w likwidowaniu barier szczegolnie tych tkwiacych w dziecku jest
jego obserwacja od niemowlg¢ctwa poprzez wiek przedszkolny do szkolnego. Duzg rolg powin-
ni tu odgrywacé rodzice i opickunowie a takze wychowawcy. Niezbe¢dne jest budowanie wlasnej
wartosci u takiego dziecka oraz zaufania do samego siebie. Nie mozna mu zbyt cz¢sto wytykaé
btedow, a juz na pewno nie publicznie. Nalezy rozwijac to, co uczen potrafi i robi dobrze. Przy
stabej pamigci przydatne jest rozwijanie metod utatwiajacych zapamigtywanie i przypomina-
nie sobie przyswojonych wiadomo$ci na zasadzie skojarzen.

M. Bogdanowicz uwaza, ze roznorodno$¢ zadan i ¢wiczen realizowanych w formie gier
i zabaw moze by¢ dla dzieci zrédlem sukcesow i pozadanych wynikow. Zabawowe formy
przezwyci¢zenia niepowodzen w uczeniu si¢ przyczyniaja si¢ do ztagodzenia wysitku, do
podtrzymywania zainteresowania i ciekawosci, koncentracji uwagi, pamigci spostrzegawczo-
wzrokowej i stuchowej. Przy ich pomocy aktywizuja si¢ rozne funkcje poznawcze, odbior
i interpretacja danych zmystowych, oraz procesy myslenia. Tak wigc wprowadzanie pewnych
poje¢ za pomoca metod aktywizujacych moze da¢ duzo lepsze wyniki niz stosowanie metod
tradycyjnych®.

Przy duzej pomocy rodzicéw, opiekundéw i wychowawcoéw oraz ogromnej pracy samego
ucznia istnieje realna mozliwo$¢ ograniczenia trudnosci w uczeniu si¢ zwigzanych z wymie-
nionymi wyzej trudnosciami. Wymaga to jednak systematyczno$ci, staranno$ci i wsparcia
w wykonywanych ¢wiczeniach zaréwno w domu, w szkole na zaj¢ciach wyréwnawczych, jak
i w poradniach psychologiczno — pedagogicznych ze specjalistami.

> M. Bogdanowicz, Ryzyko dysleksji, Problem i diagnozowanie, Gdansk 2005, s. 21.
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W tym kontekscie staje si¢ zrozumiate jak wazne jest przedstawianie takze pogladow ba-
danych nauczycieli na dzialania podejmowane na terenie szkoty, ktore sa nastawione na prze-

zwyciezanie trudnosci dydaktycznych.

Zdaniem nauczycieli Zespotu Szkolno-Przedszkolnego w Lipinkach Luzyckich podejmo-
wanie dzialan w ich szkole na rzecz przezwyci¢zania trudno$ci dydaktycznych jest bardzo cze-
ste i czgste. 42,86% stwierdzilo, ze nalezy do nich praca na zajgciach korekcyjno-kompensacyj-
nych. Natomiast 28,57% wskazalo na zajecia wyréwnawcze i logopedyczne. 14,28% badanych
uwaza, ze nalezy do nich praca indywidualna z uczniem, dodatkowe ¢wiczenia, powtarzanie
materiatu, indywidualizacja metod, Swietlice terapeutyczne, kontakty nauczyciel-pedagog-ro-
dzic-psycholog, zajecia rewalidacyjne, $wietlica szkolna, gimnastyka korekcyjna, nacisk na

prace w domu, rozwoj w kotach zainteresowan.

Z analizy danych wynika, ze przeciwdziatanie trudno$ciom dydaktycznym w Zespole
Szkolno-Przedszkolnym w Lipinkach Luzyckich jest na stosunkowo wysokim poziomie.
Respondenci nisko ocenili systematycznos¢ ¢wiczen i indywidualizacj¢ zadan, a najnizej ko-
rekcje zaburzen.

Zdaniem badanych nauczycieli przeciwdziatanie trudnosciom dydaktycznym w ich szkole
jest skuteczne. 14,28% stwierdza, ze bardzo skuteczne jest powtarzanie materiatu, praca w ko-
tach zainteresowan i nacisk na prac¢ w domu. 71,43% uwaza, ze skuteczne sa zajecia korekcyj-
no-kompensacyjne. Natomiast 57,14% za skuteczne uwaza zaj¢cia wyrdwnawcze. Rowniez za
skuteczne uwaza 28,57% zajecia logopedyczne, a 14,28% wskazywalo pozostate formy i spo-
soby przeciwdzialania, takie jak: indywidualizacja pracy z uczniem, dodatkowe ¢wiczenia,
pedagogizacja rodzicow, §wietlice terapeutyczne, korekcja zaburzen, indywidualizacja metod,
gimnastyka korekcyjna, zajgcia czytelnicze, zajgcia na swietlicy szkolnej i rewalidacyjne, oraz
kontakty pedagog-nauczyciel-rodzic-psycholog. 14,28% stwierdzilo, ze do$¢ skuteczne sg sys-

tematyczne ¢wiczenia.

Podsumowujac, na podstawie przedstawionych pogladéw nauczycieli Zespotu Szkolno-
Przedszkolnego dotyczacych trudnosci dydaktycznych ucznidéw klas I-III mozna wnioskowac,
7e s3 oni $wiadomi istnienia trudnosci dydaktycznych w swojej szkole. Swiadomi sg zarazem
koniecznos$ci podejmowania problematyki trudnosci dydaktycznych w ramach szkoleniowych
rad pedagogicznych.
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Tworzenie uwarunkowan prawnych podstawa normalizacji ksztalcenia integracyjnego

Ideg ksztatcenia integracyjnego jest mozliwo$§¢ zabezpieczenia uczniowi najlepszych wa-
runkow do jego rozwoju i uczenia si¢ w srodowisku lokalnym. Poczatki integracji w krajach
zachodnich to lata sze§¢dziesiate, a w Polsce lata dziewigcédziesiate. Starano si¢ wowczas przy-
wroci¢ rownos¢ w dostepie do edukacji wszystkim dzieciom, takze niepetnosprawnym. Zgodnie
z przepisami o$wiatowymi uczen niepelnosprawny to uczen posiadajacy orzeczenie o potrze-

bie ksztatcenia specjalnego wydane przez publiczng poradni¢ psychologiczno-pedagogiczna.

Mimo, ze dostgp do edukacji gwarantowato prawo mig¢dzynarodowe (Powszechna
Deklaracja Praw Czlowieka — 1948 r. 1 Konwencja o Prawach Dziecka — 1989 1.), to czg¢sto

bylo ono nierespektowane.

Wprowadzanie systemowych reform zalecata w 1990 r. Swiatowa Konferencja Edukacja
dla Wszystkich JOMTIEN):

Wszystkie dzieci i mtodziez swiata wraz ze swoimi indywidualnymi mocnymi i stabymi stro-
nami, ze swoimi nadziejami i oczekiwaniami majq prawo do edukacji. Nasze systemy eduka-
cyjne nie sq odpowiednie dla niektorych typow dzieci. Dlatego systemy szkolnictwa muszg by¢

dostosowane, by spetniac potrzeby wszystkich dzieci.

Rowniez Unia Europejska podjeta dziatania na rzecz oséb niepetnosprawnych.
W Deklaracji Madryckiej (2002 r.) zwrdécono uwage na réznorodnos¢ grupy osob niepetno-
sprawnych i wynikajaca z tego koniecznos¢ zréznicowanych dziatan. Zobowigzano rzady do
zniesienia wszelkich barier utrudniajacych im udziat w Zyciu spotecznym. Uznano, ze szkoty
powinny mie¢ wiodaca role w szerzeniu idei akceptacji praw 0sob niepetnosprawnych, rozwie-
waniu mitéw i ksztaltowaniu pozytywnych postaw. Szkotom powierzono wspieranie' uczniow
w rozwijaniu poczucia indywidualnosci i akceptacji odmiennosci poprzez odpowiednie meto-

dy wychowawcze i edukacyjne?.

W Polsce, rownolegle ze zmianami ustrojowymi, okreslono nowe cele edukacyjne. W usta-
wie z dnia 7 wrzesnia 1991 1. o systemie o$wiaty w centrum dziatan postawiono dziecko i jego
potrzeby, a nie program nauczania. Zadaniem o$wiaty stato si¢ wspieranie wszechstronnego
rozwoju ucznia nie tylko w sferze poznawczej, ale réwniez emocjonalnej, ruchowe;j, spotecznej
i etycznej. Zasadg dominujaca stato si¢ dostosowanie tresci programow do indywidualnych

mozliwosci i potrzeb uczniow.

' M. Furmanowska, Wspieranie rozwoju dziecka o specjalnych potrzebach edukacyjnych przez dziala-

nia arteterapeutyczne w ujeciu ekspresyjnym [w:] K. Krason, Mazepa-Domagata, A. Wasinski, (red.)
IntersubiektywnoS¢ sztuki w recepcji i tworzeniu. Diagnoza, edukacja, wsparcie rozwoju, Wyzsza
Szkota Administracji, Bielsko-Biata - Katowice 2009, s. 392-403.

M.Furmanowska, W poszukiwaniu metodyki arteterapii [w:] W. Szulc (red.) Arteterapia jako dyscypli-
na akademicka w krajach europejskich, Oficyna Wydawnicza ATUT Wroctaw 2010 s. 141-150.
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Tworzenie uwarunkowan prawnych stato si¢ podstawg normalizacji ksztatcenia dzieci
niepetnosprawnych. Opracowano migdzyresortowy Narodowy Plan Dziatlan na Rzecz Dzieci
w latach 2004-2012, ktory zaktadat:

- zapewnienie kadry nauczycielskiej o wysokich kwalifikacjach,

- wyrownywanie szans edukacyjnych,

- upowszechnianie szkoty otwarte;j.

Warunki funkcjonowania uczniéw z orzeczeniami o potrzebie ksztalcenia specjalne-
go w szkotach i oddziatach ogoélnodostgpnych i integracyjnych uregulowaly rozporzadzenia
Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 18 stycznia 2005 r.* i rozporzadzenia Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 r.*

W 1994 roku w Hiszpanii odbyta si¢ Swiatowa Konferencja Potrzeby specjalne w eduka-
cji. Dostep a jakosé. Przyjeto wowczas okreSlenie specjalne potrzeby edukacyjne®, odnoszace
si¢ nie tylko do dzieci niepetnosprawnych, ale takze do tych, ktére majg problemy w nauce,
dzieci mniejszosci narodowych, dzieci wojny, maltretowane, doswiadczajace roznych krzywd.
Potrzeby specjalne wynikajg ze wspotoddzialywania czynnikow, z ktorych jedne maja zrodto
w samym dziecku, inne w jego otoczeniu, za$ jeszcze inne wynikaja z oddziatywania szkoty.
Wyrazem humanizmu edukacyjnego tej konferencji byla Deklaracja z Salamanki i Ramowy
Program Dziatan na Rzecz Edukacji dla Wszystkich.

Wedtug Centrum Metodycznego Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej dzieci ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi to:

- dzieci z roznymi rodzajami niepetnosprawnosci,

- dzieci z dysleksja,

- dzieci nadpobudliwe,

- dzieci przewlekle chore.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 18 stycznia 2005 r. w sprawie warun-
koéw organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy niepetnosprawnej oraz
niedostosowanych spotecznie w specjalnych przedszkolach, szkotach i oddziatach oraz osrodkach.
(Dz.U.z2005r. Nr 19, poz. 166) oraz Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 18
stycznia 2005 r. w sprawie warunkow organizowania ksztatcenia wychowania i opieki dla dzieci i mto-
dziezy niepetnosprawnych oraz niedostosowanych spotecznie w przedszkolach, szkotach i oddziatach
ogodlnodostgpnych lub integracyjnych (Dz. U. z 2005 r. Nr 19, poz.167).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 roku w sprawie warunkow
organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepetnosprawnych oraz nie-
dostosowanych spotecznie w przedszkolach, szkotach i oddziatach ogélnodostepnych lub integracyj-
nych (Dz. U. z 2010 r. Nr 11, poz. 114) oraz Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17
listopada 2010 roku w sprawie warunkow organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki dla dzie-
ci 1 mtodziezy niepetnosprawnych oraz niedostosowanych spotecznie w specjalnych przedszkolach,
szkotach i oddziatach oraz w o$rodkach (Dz. U. z 2010 r. Nr 11, poz. 114). Powyzsze rozporzadzenia
stanowia wykonanie upowaznienia zawartego w art. 71b ust. 7 pkt 2 i 3 ustawy z dnia 7 wrze$nia 1991
r. 0 systemie o$wiaty (Dz. U. z 2004 r. Nr 256, poz. 2572, z p6zn. zm.).

Marta Bogdanowicz do specjalnych potrzeb edukacyjnych zalicza zar6wno potrzeby dzieci wybitnie
uzdolnionych, uposledzonych umystowo, jak i dzieci ze specyficznymi potrzebami w uczeniu si¢.

91



Tabela 1.

Ksztatcenie 0s6b ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

2011/12 | 2012/13 | 2010/11 | 2011/12
Wyszczegblnienie uczniowie absolwenci

Szkoty podstawowe 58529 58716 12136 11957

w tym specjalne 23773 23411 5022 4987
Gimnazja 51623 50069 16056 16169

w tym specjalne 28632 27949 8553 8453
Specjalne szkoty przysposabiajace do pracy 10356 10723 1839 2016
Zasadnicze szkoty zawodowe 15997 15871 5049 4743
w tym specjalne 14099 13468 4618 4247

Licea ogolnoksztalcace 5276 5027 1581 1700

w tym specjalne 2266 1778 674 762

Licea profilowane 704 409 301 226

w tym specjalne 346 183 148 114

Technika 2206 2461 337 395

w tym specjalne 821 818 159 196

Szkoty policealne 517 517 291 205

w tym specjalne 352 399 166 132

Zrédto: Opracowanie wlasne na podstawie: Maly Rocznik Statystyczny 2013, Gtowny Urzad
Statystyczny, Warszawa 2013, s. 252.

Pomoc psychologiczna

Kluczowym aktem prawnym regulujacym zasady udzielania pomocy psychologiczno-peda-

gogicznej jest rozporzadzenie Ministra Edukacji z dnia 17 listopada 2010 roku w sprawie zasad

udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,

szkotach i placowkach®. Okresla ono pomoc psychologiczno-pedagogiczng jako zaspokajanie

indywidualnych potrzeb ucznidw, u ktoérych rozpoznano potrzeby rozwojowe i edukacyjne oraz

mozliwosci psychofizyczne’, wynikajace ze szczegdlnych uzdolnien, niepelnosprawnosci lub

specjalnych potrzeb edukacyjnych. Zmieniajace si¢ warunki spoteczno-ekonomiczne sprzyjaja

pojawianiu si¢ nowych, specyficznych potrzeb®, z uwagi na ktore nalezy ucznia obja¢ pomoca

psychologiczno-pedagogiczng. Sa to trudnos$ci adaptacyjne zwigzane z réznicami kulturowy-

mi

lub ze zmiang $rodowiska edukacyjnego, w tym z wczesniejszym ksztalceniem za granicg’.

6
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Zmienia ono rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 7 stycznia 2003 r. w sprawie
zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,
szkotach i placowkach (Dz. U. Nr 11, poz. 114).

M. Furmanowska, Teoretyczne koncepcje rozwoju dziecka, TEXHO OBPA3-2011 cz. 1, Grodno 2011,
s.204-207.

W. Kowalska, Wartosci w procesie wychowania [w:] B. Piatkowska (red.) Czas na wychowanie, Wyd.
Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa AS, Walbrzych 20011, s. 131.

W przepisach dotyczacych warunkéw i sposobu wykonywania przez przedszkola, szkoty i placow-
ki publiczne zadan umozliwiajacych podtrzymywanie poczucia tozsamo$ci narodowej uwzgledniono
asystenta edukacji romskiej, etnicznej i jezykowej uczniéw nalezacych do mniejszosci narodowych
i etnicznych oraz spolecznosci postugujacej si¢ jezykiem regionalnym. Asystenci edukacji romskiej
to najczeséciej] Romowie obdarzeni zaufaniem lokalnych spolecznosci romskich. Zapewniaja wszech-
stronng pomoc uczniom romskim w kontaktach ze srodowiskiem szkolnym, buduja pozytywny obraz
szkoty i korzys$ci ptynacych z wyksztalcenia, zapewniaja wsparcie emocjonalne dla uczniow rom-
skich, pomoc nauczycielom i pedagogom w rozpoznawaniu potrzeb i ewentualnych probleméw po-
szczegblnych uczniow, pomagaja i mediujg w sytuacjach trudnych i konfliktowych .



Wsparciem obje¢ci sg takze rodzice i nauczyciele. Formy wsparcia, w zalezno$ci od miejsca
jego realizacji (przedszkole, szkota, placowka wielofunkcyjna) sg zréznicowane'® i moga mie¢
charakter szkolen, porad, konsultacji, organizowanych zaréwno w formach indywidualnych
jak i grupowych, w trakcie spotkan z rodzicami, uczniami i nauczycielami. Tematyka i for-
ma zaje¢ moze uwzglednia¢ indywidualne potrzeby edukacyjne i mozliwosci psychofizyczne

ucznia i odpowiadaé¢ zdiagnozowanym problemom lokalnego srodowiska.

Wskazujgc na poszczegolne rodzaje zaje¢! usunigto wymoédg minimalnej liczby uczniéw
dla organizacji danego rodzaju zajg¢¢, dajac tym samym mozliwos$¢ obejmowania tg forma po-
mocy nawet jednego ucznia.

Zajecia dydaktyczno-wyréwnawcze, stuza wyrownywaniu brakow programowych

maja charakter zaje¢ edukacyjnych, pomagajacych uczniowi opanowac tresci zawarte

w podstawie programowej. Trwaja 45 minut,

Zajecia specjalistyczne to rodzaj szczegolnej pomocy, wynikajacej z zaburzen czy odchy-
len rozwojowych, dostosowanej odpowiednio do przeprowadzonej wczesniej diagnozy.

Trwaja 60 minut, ale w uzasadnionych przypadkach moga by¢ krotsze, zachowujac jednak
ogdlny tygodniowy czas zaje¢ ustalony dla danego ucznia'?. Wynika to z indywidualnych moz-
liwos$ci psychofizycznych ucznia, jego potrzeb edukacyjnych i rozwojowych, a takze rodzaju
zajec.

Etapy organizowania pomocy psychologiczno-pedagogicznej

- dziatania pedagogiczne stuzace rozpoznaniu indywidualnych potrzeb rozwojowych
i edukacyjnych ucznia, rozpoznanie jego mozliwosci psychofizycznych i zaplanowanie sposo-
bow ich zaspokojenia. Na etapie edukacji przedszkolnej wazna jest obserwacja pedagogiczna
zakonczona oceng gotowosci dziecka do podjg¢cia nauki w szkole, natomiast w klasach I-I11
najwazniejsze jest rozpoznanie ryzyka wystapienia specyficznych trudnosci w uczeniu sig.

- przekazanie informacji o potrzebie objecia dziecka pomoca psychologiczno-pedagogicz-
ng osobie odpowiedzialnej za jej zorganizowanie oraz poinformowanie rodzicéw o konieczno-

$ci przeprowadzenia specjalistycznej diagnozy.

Zrezygnowano z wyodrgbnienia zaje¢ psychoedukacyjnych, jako jednej z form pomocy psychologicz-
no-pedagogicznej. Zajecia psychoedukacyjne zostaly zastapione mozliwoscig prowadzenia innego
rodzaju oddzialywan. Rozporzadzenie Ministra Edukacji z dnia 17 listopada 2010 roku w sprawie
zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,
szkotach i placowkach

W szkotach podstawowych i gimnazjach zlikwidowano klasy wyréwnawcze (do 31 sierpnia 2012 r.).
Uczniowie uczeszezajacy dotychczas do tych klas mogli by¢ objeci zajeciami dydaktyczno-wyrdw-
nawczymi (organizowanymi w ramach godzin do dyspozycji dyrektora szkoty wynikajace z art. 42
ust. 2 pkt 2 lit. a i b Karty Nauczyciela). Rozporzadzenie Ministra Edukacji z dnia 17 listopada 2010
roku w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych
przedszkolach, szkotach i placowkach. W roku 2009 liczba uczniow uczgszczajacych do klas wyrow-
nawczych wynosita 1761, natomiast w roku 2008 w klasach tych uczyto si¢ 2567 uczniow.

W celu zabezpieczenia na ten cel odpowiedniej liczby godzin zespoty tworzy si¢ przed opracowaniem
arkusza organizacji na kolejny rok szkolny. Finansowanie ucznia z orzeczeniem o potrzebie ksztatce-
nia specjalnego nie jest uzaleznione od miejsca ksztatcenia.
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- praca zespoltu specjalistow'®, ktorych zadaniem jest planowanie i koordynowanie pomo-
cy psychologiczno-pedagogicznej. Zespot zaktada i prowadzi Karte Indywidualnych Potrzeb

Ucznia.

Nie organizuje si¢ przedszkoli specjalnych i oddzialow specjalnych w przedszkolach
ogolnodostepnych dla dzieci z uposledzeniem umystowym w stopniu lekkim poniewaz istot-
ny wplyw na wystepowanie niedorozwoju umystowego w stopniu lekkim ma nieprawidlowe
funkcjonowanie $rodowiska rodzinnego dziecka*. W zwigzku z tym, w sytuacji gdy wynik
badania inteligencji dziecka jest na granicy normy bardzo trudno jest rozstrzygnaé, czy po-
ziom funkcjonowania w momencie badania mtodszego dziecka wynika z rzeczywistego upo-
$ledzenia, czy tylko braku stymulacji. W przypadku, gdy diagnoza dziecka jest jednoznaczna,
dziecko z uposledzeniem umystowym w stopniu lekkim moze otrzymac orzeczenie o potrze-
bie ksztatcenia specjalnego w przedszkolu ogélnodostgpnym lub integracyjnym. Poradnia psy-
chologiczno-pedagogiczna jedynie zaleca form¢ ksztalcenia, natomiast program ksztalcenia
okreslany jest indywidualnie dla kazdego dziecka i wpisany jest w tresci orzeczenia, zwykle
w czesci Zalecenia. Wybor szkoly pozostawia si¢ rodzicom i samym dzieciom's. Nauczanie

moze by¢ realizowane w:
- szkotach specjalnych lub o$rodkach specjalnych (Tabela 2),
- szkotach integracyjnych lub oddziatach integracyjnych,

- szkotach ogdlnodostepnych'® lub w nauczaniu indywidualnym.

Rozporzadzenie szczegdtowo okresla zadania zespotu w odniesieniu do ucznia posiadajacego: - orze-
czenie o potrzebie ksztatcenia specjalnego, - orzeczenie o potrzebie indywidualnego rocznego przygo-
towania przedszkolnego, - orzeczenie o potrzebie indywidualnego nauczania, - opini¢ poradni, - oraz
w odniesieniu do ucznia, wobec ktérego dokonano indywidualnego rozpoznania.

W celu wsparcia rodziny dziecko moze zosta¢ objete opieka i wychowaniem w placéwce wsparcia
dziennego. W 2012 r. funkcjonowaty 2863 placowki wsparcia dziennego prowadzone w formie: - opie-
kunczej — 2370 - specjalistycznej — 365 - pracy podworkowej — 7 - w potaczonych formach — 121,
w ktorych opieka objetych byto ogotem 118,6 tys. wychowankow, w poszczegdlnych formach odpo-
wiednio: 94,0 tys., 19,5 tys., 0,3 tys., 4,9 tys. Maly Rocznik Statystyczny Polski 2013, Gtowny Urzad
Statystyczny, Warszawa 2013, s. 278.

W krajach zachodnich (np. Anglia, Wilochy) polityka o§wiatowa ma charakter pro integracyjny.
W szkotach ogoélnodostgpnych zwigksza si¢ liczba uczniow niepetnosprawnych (20-30% ogoétu dzie-
ci niepelnosprawnych). J. Bogucka, Edukacja wigczajgca jako wyzwanie i szansa dla szkol, [w:] A.
Grabowska, M. Ggbicka-Zdaniewicz (red.), Szkola rownych szans. Uczen niepetnosprawny w szkole
ogolnodostepnej — budowanie systemu wsparcia i pomocy, Fundacja ,,Promyk Stonica” Wroctaw 2010,
s. 10.

Wprawdzie polskie prawo oswiatowe pozostaje w zgodzie z aktami europejskimi i migdzynarodo-
wymi, ale nie ma w nim preferencji dla edukacji wtaczajacej. W Polsce zaledwie 2-5% dzieci nie-
petnosprawnych uczeszeza do szkot ogdlnodostepnych. J. Bogucka, Edukacja wigczajgca jako wy-
zwanie i szansa dla szkol, [w:] A. Grabowska, M. Gegbicka-Zdaniewicz (red.), Szkola rownych szans.
Uczen niepelnosprawny w szkole ogolnodostepnej — budowanie systemu wsparcia i pomocy, Fundacja
,»Promyk Stonca” Wroctaw 2010, s. 10.
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Tabela 2.

Specjalne osrodki szkolno-wychowawcze

Wyszczegolnienie 2005 2010 2011 2012
(I\)/[Sire‘}gi‘; 441 394 391 388

Wychowankowie 30544 25617 25138 24135

w tym: 26862 19104 18277 17388

niewidomi i stabowidzacy 2970676 1775999 1774616 17 6351)

niestyszacy i stabostyszacy 146 3 17 9

przewlekle chorzy 574 391 393 388

z niepetnosprawnos$cia ruchowa 17294 13289 12730 11895
z uposledzeniem umystowym 2216 395 380 414

zagrozeni niedostosowaniem spotecznym

Zrédto: Opracowanie whasne na podstawie: Maly Rocznik Statystyczny 2013, Gtowny Urzad
Statystyczny, Warszawa 2013, s. 253.

W szkole specjalnej klasy sa mniej liczne', kadra przygotowana metodycznie's, uczen ma
zagwarantowang pomoc i materialy specjalistyczne. Stabos$cig jest kontakt dzieci zawezany
do 0s6b z podobnymi dysfunkcjami. W oddziatach integracyjnych klasy sa takze mniej licz-
ne', ale nie zawsze korzysta si¢ z pomocy dodatkowego nauczyciela — specjalisty, a pozostali
nauczyciele nie maja przygotowania specjalistycznego. Uczen niepetnosprawny korzysta ze
wsparcia spotecznego i dydaktycznego zdrowych réwiesnikow, jezeli stworzone sa ku temu
odpowiednie warunki. W szkole ogoélnodostepnej warunki do nauki ucznia niepetnospraw-
nego sa najmniej korzystne: liczne klasy, co utrudnia proces indywidualizacji, brak wsparcia
specjalistycznego ze strony nauczycieli, atmosfera do wspolpracy w klasie bywa rozna’. Probg

przeciwdzialania tym trudno$ciom jest edukacja wlaczajaca®'.

Przedszkola, szkoty i placéwki zobowiazane sa do realizacji zalecen zawartych w orze-
czeniu o potrzebie ksztalcenia specjalnego, zapewnienia odpowiednich warunkéow do nauki,
sprzetu specjalistycznego i sSrodkow dydaktycznych, realizacji zajeé: specjalistycznych stosow-
nie do potrzeb, a takze zapewnienia wsparcia psychologiczno-pedagogicznego oraz wyrowny-

wania szans edukacyjnych uczniéw niepelnosprawnych.

0Od 6 do 12 ucznidéw — w zaleznosci od rodzaju dysfunkcji.

Nauczyciele musza mie¢ wyksztatcenie w zakresie pedagogiki specjalnej zgodnie z rodzajem niepet-
nosprawnosci dzieci (np. oligofrenopedagogiki — w szkotach ksztatcacych dzieci z niepetnosprawno-
$cig intelektualna, tyflopedagogiki — w szkotach dla dzieci niewidomych i niedowidzacych, surdope-
dagogiki — w szkotach dla dzieci niestyszacych i niedostyszacych)

0d 15 do 20 ucznidéw, w tym od 3 do 5 dzieci niepelnosprawnych, posiadajacych orzeczenie o potrzebie
ksztalcenia specjalnego.

20 J. Bogucka, Edukacja wlgczajqca jako wyzwanie i szansa dla szkétl, [w:] A. Grabowska, M. Gebicka-
Zdaniewicz (red.), Szkota rownych szans. Uczen niepetnosprawny w szkole ogélnodostepnej — budo-
wanie systemu wsparcia i pomocy, Fundacja ,,Promyk Stonca”, Wroctaw 2010, s. 9.

21 Jest to forma ksztatcenia dziecka niepetnosprawnego w szkole rejonowej, ogolnodostepnej. Ma jednak
zapewnione odpowiednie wsparcie organizacyjne, pedagogiczne, psychologiczne. W procesie eduka-
cji uwzglednia si¢ jego indywidualne potrzeby.
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Dla kazdego ucznia niepetnosprawnego opracowuje si¢ indywidualny program eduka-
cyjno-terapeutyczny (IPET??), uwzgledniajacy zalecenia zawarte w orzeczeniu o potrzebie
ksztalcenia specjalnego Program jest opracowywany na podstawie wielospecjalistycznej oce-
ny poziomu funkcjonowania ucznia, dokonywanej przez zespét nauczycieli, wychowawcow
grup wychowawczych i specjalistow prowadzacych zajecia z uczniem?.

Indywidualny program edukacyjno-terapeutyczny obejmuje okres na jaki wydane zostato
uczniowi orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego, jednak nie dtuzszy niz jeden etap
edukacyjny. Program?* okre$la zakres dostosowania wymagan edukacyjnych do indywidual-
nych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych ucznia oraz indywidualnych mozliwos$ci psycho-
fizycznych ucznia, rodzaj i zakres zintegrowanych dziatan nauczycieli, wychowawcéw grup
wychowawczych i specjalistow prowadzacych zajecia z uczniem, formy i metody pracy oraz
rodzaj zaje¢ prowadzonych z uczniem, zgodnie z jego indywidualnymi potrzebami eduka-
cyjnymi 1 mozliwosciami psychofizycznymi, formy i sposoby udzielenia uczniowi pomocy
psychologiczno-pedagogicznej oraz zakres wspdlpracy nauczycieli, wychowawcow grup wy-
chowawczych i specjalistow z rodzicami ucznia. Program realizujg nauczyciele i specjalisci
posiadajacy odpowiednie kwalifikacje do ich prowadzenia.

Od dnia 1 wrzes$nia 2012 roku dzieci i mlodziez niepetnosprawna ma mozliwos$¢ ksztalcenia
si¢ do 23 roku zycia. Gorne granice ksztatcenia: do ukonczenia 18 roku zycia — w przypadku
szkoty podstawowej, do ukonczenia 21 roku zycia — w przypadku gimnazjum i do ukonczenia
23 roku zycia — w przypadku szkoty ponadgimnazjalnej. Uczniowie posiadajacy orzeczenie
o potrzebie ksztalcenia specjalnego z uwagi na choroby przewlekle, zaburzenia psychiczne, za-
burzenia zachowania i zagrozenia uzaleznieniem moga kontynuowaé nauke az do ukonczenia
szkoty danego typu .

W przypadku dzieci posiadajacych orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego obowia-
zek szkolny moze zosta¢ odroczony do konca roku szkolnego w roku kalendarzowym, w kto-
rym dziecko konczy 8 lat?.

Reasumujac

Stworzenie uwarunkowan prawnych stanowi wazna podstawe w normalizacji ksztalcenia

zintegrowanego. W ciggu minionych dziesigcioleci podej$cie do niepelnosprawnosci bardzo

22 Okreslenie indywidualny program edukacyjno-terapeutyczny (IPET) w przepisach nie wystepuje, ale
specjali$ci pracujacy z dzie¢mi zwracaja uwage, ze w przypadku niepelnosprawnosci nie mozna po-
mija¢ aspektu terapeutycznego i dlatego o ten rodzaj wspomagania ucznia poszerza si¢ zalecane przez
prawo o$wiatowe indywidualne programy edukacyjne (IPE).

23 Rozporzadzenie Ministra Edukacji z dnia 17 listopada 2010 roku w sprawie zasad udzielania i organi-

zacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placoéwkach.

24 Uczniowie z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim realizuja podstawe programows

ksztalcenia ogolnego, ale maja inne programy nauczania. Nauczyciele moga korzysta¢ z programéw
zatwierdzonych przez Ministerstwo Edukacji Narodowej lub tworzy¢ programy wiasne. Uczniowie
z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym i znacznym realizuja podstawe progra-
mowa ksztalcenia uczniow uposledzonych umystowo w stopniu umiarkowanym i znacznym.
25 Dotychczasowe brzmienie art. 14 ust. la ustawy o systemie o$wiaty dopuszczato obejmowanie wycho-
waniem przedszkolnym dzieci posiadajace orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego w wieku
powyzej 6 lat, nie dtuzej jednak niz do konca roku szkolnego w tym roku kalendarzowym, w ktorym
dziecko konczy 10 lat.
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si¢ zmienito. Najcze$ciej przyjmuje si¢ model konstruktywistyczny, oparty na relacji jednost-
ki z jej srodowiskiem. Znajduje to odzwierciedlenie w tworzonym prawie, ktore koncentruje
si¢ na usuwaniu przeszkod i ograniczen tkwigcych w otoczeniu spotecznym . Zmiany w pol-
skim prawie o$wiatowym, dotycza gtéwnie mozliwosci ksztalcenia specjalnego w réznych
rodzajach szkol, zapisow w statutach dotyczace organizacji ksztatcenia ucznidw niepetno-
sprawnych, wspolnej podstawy programowej, aby przedszkole i szkota mogly by¢ miejscem
najpelniejszego rozwoju osobowosciowego, spotecznego i intelektualno-poznawczego dziecka

niepetnosprawnego.
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Danuta Apanel
Akademia Pomorska

Rola nauczyciela w ksztalceniu integracyjnym i inkluzyjnym — zaloZenia a rzeczywistos$¢

Nauczyciel —-wychowawca specjalny musi by¢ nastawiony na szukanie nowych pol i metod
dziatania wobec dzieci i mitodziezy uposledzonej umystowo. Wychowanie jest raczej sztukgq
niz naukq. Oznacza to wielkq role wychowawcy w zakresie poznania dziecka i dostosowania
metod pracy do jego psychiki'.

Wyczesany J.

Wstep

Ustawa z 7 wrzes$nia 1991 roku wprowadzita nowe mozliwosci i formy edukacji uczniow
o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Efektem tych przemian sg réznorodne formy ksztat-
cenia integracyjnego oraz edukacja wlaczajaca ( inkluzyjna), ktéra w ostatnich latach rozwija
si¢ zadowalajaco szybko.

Z nadzieja, ale jednoczes$nie troska obserwujemy powolne postepy integracji, ktore wsrod

wielu trudnosci zycia 0so6b niepetnosprawnych, prowadza je na droge wiodaca ku normalizacji.

W calym tym ztozonym procesie toczy si¢ spoteczna dyskusja wokot odpowiedzialnej in-
tegracji szkolnej. Szczegodlng rolg w tworzacym si¢ wcigz nowym modelu ksztalcenia uczniow
niepelnosprawnych odgrywa $rodowisko nauczycieli. Sposrdd nich zasadnicze znaczenie
w ksztalceniu integracyjnym i inkluzyjnym maja nauczyciele wspomagajacy.

Edukacyjne dazenia do integracji to przede wszystkim potrzeba dokonania zmian jakos$cio-

wych poszczegodlnych elementéw procesu edukacyjnego.

Dotyczy to gtéwnie szkot i przedszkoli, ktorym daleko jeszcze dzis$ do integracji, a ,,otwar-
te drzwi” edukacji dla wszystkich dzieci stawiajg je przed trudnym problemem. Dotyczy on
szczegblnie nauczania wielopoziomowego w ramach wspolnego programu oraz pracy nad zin-
tegrowaniem grupy mimo wyraznych réznic migdzy dzie¢mi. Jak pokona¢ ten trud, aby droga
do integracji byta krotsza, tatwiejsza i szybsza?

Najtrudniejsze zadanie w tym procesie przypada nauczycielowi, ktory byt przyzwyczajony
przez lata do edukacji selekcyjnej, a dzi§ nie zawsze moze sobie poradzi¢ ze zmieniajaca si¢
rzeczywistoscia.

W pracy z grupa dzieci o zréznicowanych potrzebach edukacyjnych istotne jest wycho-
dzenie od mozliwie petnego poznania kazdego dziecka oraz kierowanie si¢ przekonaniem, ze
wszystkie dzieci mozna integrowac ze sobg. ,,Dobry nauczyciel” powinien poprawnie diagno-

zowacé potrzeby i mozliwosci ucznidéw, a takze pomagac¢ im w uczeniu si¢ teorii i praktyki.

' J. Wyczesany, Oligofrenopedagogika. Wybrane zagadnienia pedagogiki uposledzonych umystowo,

Oficyna Wydawnicza ,, Impuls”, Krakow 1998, s. 163
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Dobre ksztalcenie i dobre wychowanie moze by¢ dzietem dobrego nauczyciela wychowawcy?.

Nauczyciele w szkole integracyjnej i w systemie edukacji inkluzyjnej

Klasg integracyjna prowadzi dwoch nauczycieli, w tym jeden z przygotowaniem ogoélnym,
a drugi — specjalnym. Pedagog ogdlny realizuje ramowe tresci, natomiast pedagog specjalny
dostosowuje zakres tresci do mozliwosci dziecka niepetnosprawnego.

Zakres pracy nauczyciela wspomagajacego reguluje Rozporzadzenie MENIS z dnia 18

stycznia 2005 .3

* rozpoznaje potrzeby edukacyjne i mozliwosci psychofizyczne dzieci i mtodziezy nie-
petnosprawnych i niedostosowanych spotecznie;

* wspotorganizuje zaj¢cia edukacyjne i prace wychowawcze w formach integracyjnych,

* wspolnie z nauczycielami prowadzacymi zaj¢cia edukacyjne wybiera lub opracowuje

programy wychowania przedszkolnego i programy nauczania;

* dostosowuje realizacj¢ programéw wychowania przedszkolnego, programéw naucza-
nia, programu wychowawczego i programu profilaktyki do indywidualnych potrzeb
edukacyjnych i mozliwos$ci psychofizycznych dzieci i mlodziezy niepetnosprawnych
i niedostosowanych spotecznie;

* w zaleznosci od indywidualnych potrzeb edukacyjnych i mozliwosci psychofizycznych
uczniow niepetnosprawnych oraz niedostosowanych spotecznie, wspolnie z nauczycie-
lami prowadzgcymi zajecia edukacyjne, opracowuje dla kazdego ucznia i realizuje in-
dywidualne programy edukacyjne okreslajace zakres zintegrowanych dzialan nauczy-
cieli i specjalistow oraz rodzaj zaje¢ rewalidacyjnych lub zaje¢ socjoterapeutycznych
prowadzonych z uczniem;

* uczestniczy w zajeciach edukacyjnych prowadzonych przez innych nauczycieli;

* prowadzi zaj¢cia rewalidacyjne lub zajgcia socjoterapeutyczne;

* udziela pomocy nauczycielom prowadzgcym zaj¢cia edukacyjne w doborze metod pra-

¢y z uczniami niepetnosprawnymi oraz niedostosowanymi spotecznie;

Prowadzi lub organizuje r6znego rodzaju formy pomocy pedagogicznej i psychologicznej

dla dziecka i jego rodziny.

Obecno$¢ dzieci niepetnosprawnych w szkotach ogoélnodostepnych oraz integracyjnych
wiaze si¢ z potrzebg rozwijania istniejacych i wprowadzania nowych metod pracy nauczyciela
z grupg dzieci o zréznicowanych potrzebach edukacyjnych. Aby zapewni¢ dzieciom wlasciwa
opieke i wsparcie w procesie edukacji wzrasta potrzeba podnoszenia kwalifikacji przez kadrg
nauczycielska. Niezbedne staje si¢ nie tylko zatrudnianie w szkotach pedagogéw wspieraja-

cych, ale takze innych specjalistow.

2 W. Okon, Wprowadzenie do dydaktyki ogélnej, Warszawa, 2003, s. 369

3 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 18 stycznia 2005 r. w sprawie warun-
kéw organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy niepelnosprawnych oraz
niedostosowanych spotecznie w przedszkolach, szkotach i oddziatach ogdlnodostgpnych lub integra-
cyjnych(Dz. U. Nr 19, poz. 167)
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Tabela 1. Liczba i rodzaj specjalistow pracujacych w placowkach z oddzialami inte-
gracyjnymi w roku szkolnym 2005/06, 2007/08, 2009/10, 2010/11

—_— ‘E‘ i
Rok szkolny N 5 S g ) &3 E §
2 > E E g3 = &
zZ z A~ — ~ -~
2005/2006, 2560 475 789 393 1104 601 6468
2007/2008 5745 637 1069 520 1108 795 10602
2009/2010 7268 640 1157 533 1222 608 12184
2010/2011 6654 719 1283 530 1379 915 11480

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie raportow rocznych placowek integracyjnych
w Centrum Metodycznym Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej (CMPPP) oraz danych ze-
branych przez M. Kummant

Analiza danych dotyczacych zatrudnienia specjalistow wskazuje na rosnacg sukcesywnie
liczbe nauczycieli ze specjalnym przygotowaniem pedagogicznym petnigcych rolg nauczycie-
la wspierajacego. Najliczniejsza grup¢ wsrdd nauczycieli wspierajacych stanowia pedagodzy
specjalni — oligofrenopedagodzy (z uwagi na przewazajaca liczbe uczniéw z uposledzeniem
umystowym uczacych sie¢ w klasach integracyjnych). Wzrasta rowniez liczba innych specjali-
stow: psychologow, logopeddw, rehabilitantow, terapeutdw.

Tabela 2. Liczba specjalistow ( nauczycieli wspomagajacych) zatrudnionych w placéw-
kach prowadzacych ksztalcenie integracyjne w roku szkolnym 2010/2011

£ = L S L
2 g I - .5 R
3 E 22 2232 2 2= 223
> ] S S 2 S ST 3_12
. . - P 7 RN <G 4 e o < N £ '5
Nazwa wojewédztwa §g 5542 3522 S g Sz =
Eh - R A 2"
z 3 7 E & Z 2 BT zz 7 R
& z = 2 T2
=
dolnoSlaskie 377 33 237 91 16
kujawsko-pomorskie 414 62 226 111 15
lubelskie 313 62 173 53 25
lubuskie 152 7 118 21 6
lodzkie 280 52 183 34 11
malopolskie 679 87 382 201 9
mazowieckie 871 167 512 195 33
opolskie 154 39 93 22 0
podkarpackie 179 24 97 51 7
podlaskie 428 41 303 80 4
pomorskie 555 20 393 131 11
Slaskie 1172 160 701 307 4
Swietokrzyskie 141 27 71 43 0
warminsko-mazurskie 168 18 105 38 7
wielkopolskie 485 79 240 136 30
zachodnio-pomorskie 286 39 175 67 5
Razem-Kraj 6654 917 4009 1545 183

Zrédto: na podstawie badan wiasnych autorki oraz danych nadestanych przez kuratoria
oswiaty do CMPPP MEN ( obecnie Osrodek Rozwoju Edukacji — ORE ). Dane moga by¢ obcia-
zone pewnym btedem z powodu niekompletnych danych dostarczonych przez placowki.
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W analizowanym roku szkolnym okoto 90 % placowek ujetych w rejestrze CMPPP zatrud-
niato pedagoga wspomagajacego prac¢ nauczyciela przedmiotowego podczas zaje¢ w klasach
integracyjnych. W 54 % placowek pedagog wspomagajacy obecny byt na wybranych godzi-
nach lekcyjnych, w 36 % placowek nauczyciel wspomagajacy byt obecny na kazdej lekcji.

Nauczyciel wspierajacy dostosowuje program do mozliwosci i potrzeb dziecka niepetno-
sprawnego, tak aby mogto ono osiggna¢ sukces na ,,swoja miar¢”. Rodzaj zatrudnianych w pla-
cowkach specjalistow uwarunkowany jest potrzebami dzieci.

Zatem biorgc pod uwage réznorodne potrzeby edukacyjne dzieci, pedagog specjalny powi-
nien na poczatku roku szkolnego zaplanowac¢ indywidualny tok nauczania dla kazdego dziecka
niepetnosprawnego. Tematyka zaje¢ powinna by¢ ustalona na dtuzsze okresy. Pedagog specjal-
ny powinien tak planowaé prace dzieci niepelnosprawnych, aby mogty one jak najwigcej sko-
rzysta¢ z lekeji, pracowac¢ z cala klasa, powinien planowac takze tresci, ¢wiczenia indywidualne
dla kazdego z nich, dostosowane do poziomu ich rozwoju i mozliwosci. Idealnie byloby, gdyby
uczniowie niepelnosprawni wykonywali te same zadania i ¢wiczenia, ktore wykonuje klasa,
tylko odpowiednio zmodyfikowane. Nie mozna moéwi¢ o petnej integracji, gdy dzieci niepet-
nosprawne zajmuja si¢ innym tekstem lub wykonuja inne ¢wiczenia niz pozostali uczniowie.

Aby nauczanie w klasie integracyjnej zaspokajato potrzeby wszystkich uczniow, dziatania
nauczycieli muszg by¢ wspolnie zaplanowane, powinny si¢ uzupetniaé. Uwaga nauczyciela
prowadzacego nie powinna skupiac si¢ tylko na dzieciach zdrowych. Jego zadaniem jest row-
niez aktywizowanie uczniow niepelnosprawnych. Takze praca nauczyciela wspierajacego po-
winna i§¢ w kierunku naprowadzania uwagi tych uczniéw na tok zaje¢, na wspomagania ich
zardwno podczas pracy grupowej, jak i indywidualnej. Praca ta winna by¢ tak zorganizowana,
aby nikt nikomu nie przeszkadzat.

Bardzo waznym zagadnieniem jest umiejetno$¢ wspotpracy migdzy dwoma pedagogami,
szczero$¢, otwartose, czy — niezbedny czesto kompromis.

Nauka w klasie integracyjnej jest dla wigkszosci dzieci pierwszym kontaktem z dzie¢mi
niepetnosprawnymi, dlatego tez trzeba utatwi¢ im wzajemne poznanie si¢, zrozumienie i zaak-
ceptowanie indywidualnych roznic. Nalezy uswiadamia¢ dzieciom, ze kazde z nich jest inne,
ma prawo by¢ inne, ze nikt nie jest idealny i wolny od ograniczen. Jednoczes$nie nalezy tez uka-
zywac dzieciom dobre strony kazdego, nauczy¢ cieszy¢ si¢ z matych postepow czy sukcesow.

Ksztattowanie prawidlowych relacji, stosunkéw migdzy wszystkimi dzie¢mi, zintegrowa-
nie klasy jest chyba najtrudniejszym zadaniem i wyzwaniem dla nauczycieli pracujacych w kla-
sach integracyjnych. Powinien to by¢ proces ciagly, zaplanowany, a nie dorazne, krotkotrwate
dziatania. Rownie wazne, a moze wazniejsze niz nauczanie jest wigc odpowiednie wychowanie
dzieci tak, by byly przygotowane do zycia we wspotczesnym spoteczenstwie. Codzienna
praca w klasie integracyjnej jest bardzo trudna. Zaplanowanie tematyki zaje¢ z wyprzedzeniem
jest mozliwe i jak najbardziej wskazane. Nauczyciele, wiedzac czego w najblizszym czasie beda
uczy¢, czym si¢ beda zajmowac dzieci, moga wezesniej przygotowywac i zgromadzi¢ potrzebne
pomoce, materiaty. Takze zainteresowani rodzice, zarowno dzieci petnosprawnych, jak i niepet-
nosprawnych moga zorientowac si¢, czego nauczyciele moga i bedg od dziecka wymagac, moga
ukierunkowac¢ indywidualng prace z nim. W klasie integracyjnej czesto znajduje si¢ kilkoro
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dzieci, realizujacych indywidualny program nauczania. Pracujac w takiej klasie mozna obser-
wowa¢ niekorzystne zjawiska i sytuacje z tym zwiagzane. Przede wszystkim — skoro jest to indy-
widualny tok nauczania, koniecznoscig staje si¢ indywidualne podejécie do dziecka. Nauczyciel
prowadzacy przygotowuje i objasnia wykonanie zadania. Zanim nauczyciel wspierajacy dotrze
do kazdego dziecka niepelnosprawnego z przygotowanym dla niego zadaniem, tracg oni duza
cz¢$¢ zaje¢ na czekanie. Poza tym czgsto nie potrafiag samodzielnie zadania wykonac¢, potrzebuja
statej obecnos$ci, pomocy nauczyciela. Pomocy, kontroli, uwagi potrzebuja tez uczniowie zdro-
wi. Uczniowie zdolniejsi wymagaja rowniez indywidualnego podejscia, dodatkowych zadan,
0 podwyzszonym stopniu trudnosci. Przy tak duzym zréznicowaniu poziomow, zadan, trudno
o to, by wszyscy w pelni korzystali z zajgé. Czesto traca uczniowie najstabsi, wlasnie niepet-
nosprawni, ktorzy najczesciej nie potrafia samodzielnie pracowac. Oczywiscie, duzo zalezy od
wyksztalcenia, dos§wiadczenia, elastycznoscei i intuicji nauczycieli, od ich umiejetnosci orga-
nizowania pracy, sg jednak takie sytuacje, w ktoérych mimo najszczerszych checi, trudno jest
pomoc wszystkim. Poza tym jednoczesne objasnianie ¢wiczen i zadan przez dwoch nauczycieli
réznym grupom dzieci sprowadza si¢ czesto do tego, ze sobie nawzajem przeszkadzajg, nawet
jezeli staraja si¢ mowic cicho. Czgsto tez dzieci gto$no rozmawiaja, komentuja z nauczycielami
wykonywane zadanie, przeszkadzaja innym w skupieniu si¢, co moze odbija¢ si¢ niekorzystnie
na wynikach nauczania dzieci. Nasuwa si¢ wigc pytanie, czy mozliwa jest petna realizacja kilku

indywidualnych programéw nauczania w jednej sali lekcyjnej, w tym samym czasie?

Doswiadczenia z pracy przekazywane przez nauczycieli zatrudnionych w klasach integra-
cyjnych wskazuja, ze przy odpowiedniej organizacji pracy jest to mozliwe.

Dobrze byloby, gdyby nauczyciel prowadzacy miat wptyw na decyzje, z kim bedzie w kla-
sie wspotpracowal, aby miat mozliwo$¢ wezesniejszego poznania tej osoby. Nauczyciele mu-
sza by¢ dla siebie rownorzgednymi partnerami, musza nawzajem docenia¢ i uznawac¢ swoje
kompetencje. Bardzo wazne jest rowniez, by zgadzali si¢ pod wzgledem osobowosciowym,
by potrafili si¢ porozumie¢. Tylko wtedy, gdy nauczyciele beda si¢ akceptowac, gdy ich dzia-
tania, poglady na nauczanie i wychowanie beda spdjne, ich praca b¢dzie wspotdziataniem we
wszystkich dziedzinach, a nie tylko wspdlng obecno$cig na zajeciach, w klasie. Czesto jed-
nak jest tak, Zze osoby majace ze sobg wspotpracowaé przez caty rok lub dtuzej poznaja si¢
dopiero w pierwszym dniu nauki w szkole i nawet, gdy r6znig si¢ pod wzgledem osobowosci,
pogladow, kompetencji, stylu pracy, sa w pewnym sensie na siebie skazane. Niemoznos¢ czy
nieumiej¢tnos$¢ porozumienia si¢ w takim przypadku moze zle wptywac na niektore aspekty
funkcjonowania klasy, na wyniki nauczania dzieci. Oczywiscie sa zajecia, sytuacje w kla-
sie kiedy wspolne przebywanie, wspodlna praca jak najbardziej stuzy integracji. Dzieci bardzo
chetnie razem $piewaja. Dzieci z niepelnosprawnoscia umystowa czesto maja dobra pamigé
mechaniczna, szybko ucza si¢ piosenek, przez co sa doceniane przez innych. Dzieci integru-
ja sie rowniez podczas wspdlnego wykonywania prac plastycznych, gdy kazdy wnosi swoj
wktad pracy na miare swoich mozliwosci, gdy spontanicznie angazujg si¢ w wykonywanie
prac zapominajac o tym, co ich dzieli, bo taczy ich wspolny cel. Integracji stuza tez wspdlne
wycieczki, spacery, zabawy na boisku czy gry w klasie. Wtedy okazuje si¢, ze wszyscy moga
by¢ rownorzednymi partnerami, ze potrafig si¢ bawi¢, wspotdziata¢ czy pomagaé sobie wza-

jemnie. Takie doswiadczenia, sytuacje dodaja checi do pracy, daja nadzieje, ze ta nielatwa
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praca, codzienne zmaganie si¢ z licznymi trudno$ciami, ma sens, ze nawet jezeli dzieci niepel-
nosprawne nie naucza si¢ tego wszystkiego, co sa w stanie opanowac dzieci zdrowe, to moze
nauczg si¢ czegos innego — poznaja prawdziwe zycie, beda mogty w miar¢ swoich mozliwosci
w nim uczestniczy¢. Zgodnie z Konwencjg o Prawach Dziecka przyjeta przez Zgromadzenie
Ogolne Narodéw Zjednoczonych dn. 20 listopada 1989 r., ratyfikowana przez witadz¢ RP
w 1991 r.** panstwo ma dziala¢ na rzecz zapewnienia dzieciom niepetnosprawnym skutecz-
nego dostepu m.in. do oswiaty, nauki, przygotowania zawodowego, ma umozliwi¢ dzieciom

integracj¢ ze spoteczenstwem i wszechstronny, osobisty rozwoj.

Wobec tego dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi majg prawo i obowigzek do
podjecia nauki w wybranej szkole. Wtasnie dlatego te dzieci moga uczeszeza¢ do przedszkoli
i szkot ogdlnodostepnych i integracyjnych przy dostosowaniu tresci, metod oraz organizacji pra-
cy do potrzeb edukacyjnych i mozliwosci rozwojowych uczniow. W zwiazku z tymi tendencja-
mi w ostatnich latach obserwuje si¢ zmiany w obszarze ksztalcenia dzieci niepetnosprawnych.
Wyraznie wzrosta ilo$¢ tych uczniéw w szkotach ogélnodostepnych, zwtaszcza w klasach inte-
gracyjnych, a zmniejszyta si¢ w klasach i szkotach specjalnych na wszystkich etapach edukacji.

Rola i zadania pedagoga wspomagajacego
Pedagog wspomagajacy w ksztalceniu integracyjnym i inkluzyjnym spetnia trzy podsta-
wowe zadania: edukacyjne, integrujace i wychowawcze.
Wsrod zadan edukacyjnych wyrézniamy:
* udzielanie pomocy uczniom niepetnosprawnym w ten sposob, aby w miar¢ mozliwosci
nie zaniza¢ wymagan dydaktycznych wobec nich oraz kryteriow ich oceny;

* pomoc w opracowaniu indywidualnych programow nauczania i planow wynikowych

oraz ich ewaluacja;

* opracowanie wraz z nauczycielem wiodacym strategii lekcji tak, by nauczanie wszyst-

kich uczniow byto skuteczne i uwieniczone sukcesami;

* ustalenie zakresu tresci i umiejetnosci do opanowania przez ucznidow o specjalnych po-
trzebach edukacyjnych w konsultacji z nauczycielem wiodacym;

* przygotowanie dodatkowych zadan lub ¢wiczen dla ucznidw niepetnosprawnych, po
konsultacji z nauczycielem prowadzacym ich poprawno$ci merytoryczne;j;

* uzupelnienie przebiegu zaj¢¢ o realizacj¢ celow terapeutycznych, dotyczacych w miarg
potrzeb wszystkich uczniow w klasie;

* omowienie probleméw dydaktycznych i wychowawczych powstatych podczas zajgé
i wypracowanie sposobow ich rozwigzywania ( wspolnie z innymi nauczycielami);

* ustalenie z nauczycielem prowadzacym kryteriéw oceniania uczniow niepetnospraw-
nych oraz rodzaju stosowanych wzmocnien;

* gromadzenie wykonanych w czasie lekcji prac uczniow o specjalnych potrzebach edu-

kacyjnych w celu pomocy rodzicom w zinterpretowaniu postgpoéw w nauce i ogdlnym

rozwoju ich dzieci,

4 4(Dz U. 1991 r. Nr 120, poz.526 : art. 23)
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* dostosowywanie zadan domowych do planu zaje¢ i mozliwos$ci ucznia;

* dokonywanie diagnozy roboczej tak, by proces diagnostyczny dat poczatek sformuto-
waniu oddzialywan dydaktycznych.

Pedagog wspomagajacy powinien zatem czuwacé nad realizacja przez ucznia niepel-
nosprawnego kolejnych zadan, kolejnych elementéw opracowanego dla niego programu
edukacyjno — terapeutycznego. Powinien udziela¢ pomocy uczniom z niepelnosprawno-
sciami tak, by nie zaniza¢ wymagan dydaktycznych wobec nich i kryteriow ich oceny.
Kazdy uczen powinien pracowa¢ na swoim najwyzszym, maksymalnym dla siebie pozio-
mie. Powinien wykorzystywa¢ w pracy specjalne metody i specjalnie dostosowane pomoce

dydaktyczne;

Powinien rowniez zwraca¢ uwage na uatrakcyjnianie zajeé poprzez : nadawanie sensu
wspolnej nauce, stosowanie ekspresyjnych metod nauczania (ruch, muzyka, drama), wyko-
rzystywanie elementow nauczania otwartego, odpowiednie gospodarowanie czasem, organi-
zowanie pracy uczniom w matych grupach zadaniowych, wykorzystywanie metody projektow
w taczeniu tresci migdzyprzedmiotowych.

Wsrod zadan integrujacych wyrézniamy:

* Budowanie i wspieranie integracji pomi¢dzy dzie¢mi jednej klasy a takze calej szkoty,
tak, by unikac¢ tzw. integracji pozornej. Szczegolnie dotyczy to wszystkich przerw, za-
je¢ pozalekcyjnych i imprez klasowych i szkolnych;

* Budowanie integracji pomiedzy rodzicami dzieci petnosprawnych i niepetnospraw-
nych. Sprzyjaja temu tzw. lekcje otwarte, wspolne wycieczki ( catych rodzin), spotka-
nia z rodzicami organizowane w formie atrakcyjnych, mitych chwil spedzanych wspol-
nie przez wychowawce, rodzicow i dzieci z jednej klasy;

* Budowanie integracji pomiedzy nim samym a nauczycielem wiodacym ( przedmio-
towcem). Nalezy opracowaé formy wspotpracy na lekcjach, umie¢ dobrze komuni-
kowac sig, stwarza¢ sobie mozliwos$ci 1 mie¢ poczucie wlasnej realizacji 1 satysfakcji
zawodowej. Wspotpraca nauczyciela wiodacego i wspierajacego powinna opierac si¢
na dzieleniu si¢ odpowiedzialnoscia za podejmowane kroki wychowawcze, budowa-
niu autorytetu wspotpracujacego nauczyciela, wspdlnym rozwigzywaniu problemow
dydaktycznych i wychowawczych. Umiej¢tnos¢ wlasciwej wspotpracy tworzy klimat
zyczliwoscei, ktory przenosi si¢ na relacje miedzy dzie¢mi w klasie.

Wsréd zadan wychowawczych mozna wyszczegdlnic:

*  Wspieranie rodzicow dzieci niepetnosprawnych oraz rodzicow uczniow zdrowych
poprzez ksztattowanie prawidlowej postawy rodzicielskiej wobec wtasnego dziecka.
Informowanie na biezaco o pracy ucznia na zaje¢ciach. Udzielanie codziennych instruk-
tazy dotyczacych odrabiania przez dziecko pracy domowej. Udzielanie porad zwig-
zanych z koniecznoscig skorzystania z dodatkowej pomocy innych specjalistow czy
instytucji spolecznych ( i wskazywanie ich);

*  Wypehnianie roli wychowawcy catej klasy integracyjnej. Wychowanie stanowi dzia-
talnos¢ kazdego nauczyciela i kazdy nauczyciel w ramach swojego przedmiotu prze-

kazuje w réznorodny sposdb najwazniejsze wartosci zgodne ze szkolnym planem
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wychowawczym. Potrzebny jest wiec taki pedagog” tacznik”, ktéry koordynowatby
tematyke wychowawcza realizowang przez innych nauczycieli i prowadzit ,, integruja-

ce” godziny wychowawcze.
Rola wychowawcy w klasie integracyjnej

Waznym zadaniem nauczyciela w grupie integracyjnej jest oprocz trudnego procesu na-
uczania, wychowanie. Nauczyciel gtéwny wraz z nauczycielem ,, specjalnym” powinni uta-
twia¢ wszystkim uczniom wzajemne poznawanie si¢, zrozumienie indywidualnych réznic.
Totez rola nauczyciela jest ciagle u§wiadamianie uczniom, ze kazdy cztowiek jest inny i ma
prawo by¢ inny. Nauczyciel powinien umie¢ doceni¢, uwypukli¢ i pokaza¢ innym mocne
strony kazdego dziecka, dostrzega¢ i docenia¢ kazdy jego postep i sukces, scalaé grupe wy-
chowawczg. Duze znaczenie w rozwoju dziecka ma postawa akceptacji i rozumienia dzieci
przez nauczyciela. Akceptowanie dzieci przez wychowawce oznacza uszanowanie ich takimi,
jakimi sa naprawdg. Kazde jest niepowtarzalng istota ludzka, stanowiaca odmienny $wiat wra-
zen, mysli i uczué¢. Akceptowanie dziecka wyraza zgodg na jego osobowo$¢, na wystepowanie
w roli cztonka grupy, przyznanie mu takich samych praw i obowigzkow jak innym dzieciom,
okazywanie mu zainteresowania i zyczliwosci. ~ Akceptowanie dzieci jest nierozerwalnie
zwigzane z rozumieniem kazdego z nich. Rozumienie pozostaje za§ w $cistym zwiazku z em-
patia, czyli umiejetno$cig wezuwania si¢ w stany i procesy psychiczne zachodzace u nich.
Istotnym przejawem empatycznego rozumienia dzieci jest uwazne stuchanie ich, tzw. stucha-
nie aktywne. Polega ono szczeg6lnie na powstrzymywaniu si¢ od wszelkich ocen i uwag kry-
tycznych pod adresem dzieci. Waznym dopetnieniem postawy akceptacji i rozumienia dzieci
przez nauczyciela-wychowawce w klasie integracyjnej jest jego autentycznos¢, czyli zgodnosé
z samym sobg. Polega ono na szczerym, spontanicznym zachowaniu sig, na byciu soba oraz
na integracji uczu¢ i wypowiedzi z zachowaniem. Post¢pujac uczciwie i w sposob naturalny,
nauczyciel staje si¢ dla dzieci osoba znaczaca, z ktora oni zwykle identyfikuja si¢. Bardzo
istotne w rozwoju dziecka sg potrzeby, ktore nauczyciel —wychowawca powinien nie tylko
znaé i rozumie¢, ale takze umie¢ je zaspokajaé. Uczy¢ dzieci radzenia sobie w sytuacji, gdy
pewne potrzeby nie moga by¢ zaspokojone, gdy z jakiejs wartosci trzeba zrezygnowac na rzecz
innej lub ze wzgledu na potrzeby innych ludzi. Najbardziej istotne w stwarzaniu dzieciom
warunkow sprzyjajacych ich wszechstronnemu rozwojowi jest umozliwianie im ksztaltowania
postaw badawczych, ciagltego poszukiwania i tworzenia wiedzy oraz refleksyjnego podejscia
w jej wykorzystaniu. Warunkami sprzyjajacymi uczeniu si¢ dziecka w grupie jest tworzenie
klimatu wolno$ci oraz wspieranie procesu uczenia si¢. Wychowawca w klasie integracyjnej
powinien rowniez pamigtac o $cistej wspolpracy z rodzing dziecka. Bez znajomosci warunkow
rodzinnych trudno jest nauczycielowi odnalez¢ wlasciwy poziom stymulacji i wspomagania
rozwoju dziecka, najbardziej korzystny dla niego. Razem z uczniami niepetnosprawnymi i ich
rodzicami wychowawca uczy si¢ przyjmowac to, co w cztowieku stabsze i gorsze. Uczy si¢
cierpliwosci 1 wiary w sens aktywnosci i pracy, czesto ciezkiej i mato efektywnej. Uczy si¢
szacunku wobec wysitku, ktory trzeba ponosi¢, zeby osigga¢ niejednokrotnie niewiele.

Zadaniem wychowawcy sa takze dziatania ukierunkowane na ksztaltowanie prawidtowej
postawy rodzicielskiej wobec ich niepelnosprawnych i pelnosprawnych dzieci, informowanie

na biezaco o postgpach ucznia na zajgciach w szkole.
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Wychowawca w ramach swojego przedmiotu ( cz¢sto w naturalnych, spontanicznych sytu-
acjach) moze przekazywac réznorodne tresci majace na celu uwrazliwienie uczniéw na posza-
nowanie innosci kazdego cztowieka, jego godno$¢, autonomie oraz na koniecznos$¢ niesienia
serdecznej, niewymuszonej pomocy osobom stabszym i potrzebujacym. Wspotpraca rodzicow
inauczycieli przebiegajaca w klimacie wzajemnej troski oraz wsparcia powinna przyczynic si¢
do wyzwolenia u dziecka naturalnej motywacji do nauki, rozwijania zainteresowan, a takze
ksztattowania jego petnej i bogatej osobowosci. Wychowawca w swojej pracy powinien zmie-
rza¢ do tego, aby rozwija¢ sprawnos¢ umystowa oraz osobiste zainteresowania wychowankow
w wymiarze intelektualnym, psychicznym, estetycznym, moralnym. Uczy¢ szacunku i toleran-
cji dla innych. Przygotowa¢ wychowankow do rozpoznawania waznych warto$ci moralnych,

ksztattowac w nich postawe dialogu, umiejetno$¢ stuchania innych i rozumienia ich pogladow.

Dyspozycje osobowos$ciowe

Nauczyciel wspomagajacy powinien odznaczac si¢ specjalnymi cechami i dyspozycjami

osobowosciowymi. Zatem powinien go cechowac:

* specjalny stosunek do uczniéow niepetnosprawnych ( nie ma w nim miejsca na tkliwos¢
czy rozrzewnianie, ale jest racjonalna organizacja opieki rewalidacyjnej);

* duza wnikliwo$¢ poznawcza i badawcza dociekliwos¢ ( rozumienie_problemow indy-
widualno$ci i otaczanie troska kazdego ucznia, by prowadzi¢ droga rewalidacji);

* odpowiedzialno$¢ za organizowany proces dydaktyczny; potrzeba Scistej wspotpra-
cy z rodzina, specjalistami, $rodowiskiem spolecznym, umiejetnos$¢ organizowania
wspotpracy, tatwos¢ w nawiazywaniu kontaktow z réznymi osobami;

*  wyjatkowe zaufanie i przychylno$¢ wobec 0sob niepetnosprawnych; dziatania na rzecz
uczniow niepetnosprawnych w kierunku tworzenia i umacniania w nich poczucia wta-
snej godnosci i wartos$ci;

* duzy optymizm zyciowy, ktory zapobiega zniechg¢ceniu, gdy rezultaty jego trudnej pra-
cy sa skromne lub gdy trzeba na nie dtugo czekac;

* w roznorodnych sytuacjach spotecznych i zyciowych postawa obrony wobec uczniéw
niepetnosprawnych i zapewnienie im poczucia bezpieczenstwa;

* umiejetno$¢ ksztaltowania kultury spoteczenstwa wobec 0sob niepelnosprawnych;
* organizowanie doraznej terapii i rehabilitacji_w stosunku do dzieci o sprz¢zonej nie-
petnosprawnosci zwlaszcza w srodowiskach oddalonych od specjalistycznych poradni
i gabinetow.
Trudnos$ci w codziennej pracy nauczyciela w placowkach ksztalcenia integracyjnego
Trudno$ci, z jakimi borykaja si¢ placowki prowadzace oddziaty integracyjne na przestrze-
ni lat nie zmienity si¢ diametralnie. Ale mozna stwierdzi¢, iz zwigkszyla si¢ liczba placowek,
ktore praktycznie nie zgtaszaja trudnosci, poniewaz dzigki dtuzszemu stazowi w prowadzeniu
oddziatéw integracyjnych na wiekszos¢ problemow znalazly juz rozwiazania.
Do zgtaszanych przez nauczycieli trudnosci w pracy najczesciej naleza:
* Dbrak uregulowan prawnych dotyczacych wspotdecydowania szkoty o mozliwosci przy-

jecia dziecka do placowek integracyjnych;
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zbyt mata liczba oddziatéw integracyjnych w poréwnaniu z zapotrzebowaniem

spotecznym;

zbyt mala liczba specjalistow lub zatrudnienie w zbyt malym wymiarze czasu.

Trudno$ci zwigzane z organizacja procesu dydaktycznego:

trudnos$ci w obiektywnym ocenianiu uczniéw;
konstruowanie indywidualnych programow edukacyjnych;

trudnosci w zaspokajaniu potrzeb edukacyjnych dzieci ze sprz¢zonymi niepetnospraw-

no$ciami kierowanymi do ksztalcenia integracyjnego;

trudnos$ci z integracja dzieci autystycznych oraz dzieci ze znacznym uposledzeniem
umystowym z grupa zdrowych réwiesnikow;

kumulacja w jednym zespole kilkorga dzieci z zaburzeniami zachowania;

zbyt mata liczba godzin przeznaczonych dla nauczyciela wspomagajacego w klasie;
brak programoéw komputerowych dla dzieci z niepetnosprawnoscig umystowa;

brak dostatecznego wsparcia metodycznego i specjalistycznych szkolen.

Trudnosci dotyczace wspotpracy z rodzicami i Poradnia Psychologiczno- Pedagogiczna:

niedostateczna wspotpraca rodzicow dzieci niepetnosprawnych z nauczycielami w re-

alizowaniu indywidualnych programows;

zatajanie przez rodzicow posiadanych orzeczen zapisywanie dzieci do szkotly jako
zdrowe;

niepelna diagnoza w orzeczeniach PPP, malo precyzyjne zalecenia do pracy;
dtugi czas oczekiwania na badania diagnostyczne w PPP i lekarskie;

problemy z zapewnieniem efektywnej pomocy terapeutycznej w szkole i poza szkota

we wspolpracy z instytucjami) uczniom z glgbokimi zaburzeniami zachowania i emocji.

Trudnos$ci natury finansowe;j:

brak srodkow finansowych na zakup nowych pomocy dydaktycznych, wyposazenia sal
i gabinetow specjalistycznych;
brak funduszy na zajecia terapeutyczne, rehabilitacje i rewalidacje;

zbyt mata ilo$¢ pomocy dydaktycznych, sprzetu rehabilitacyjnego, sprzgtu sportowego
do zaje¢ z wychowania fizycznego dla ucznidow niepetnosprawnych;

zatrudnianie specjalistow w niepelnym wymiarze godzin;
brak srodkoéw finansowych na systematyczne znoszenie barier architektonicznych;

brak dofinansowania na szkolenia specjalistyczne dla nauczycieli.

Wymieniane sg rowniez inne niedogodnosci:

uprzedzenia spoteczne — brak rozumienia idei integracji ze strony rodzicow dzie-
ci pelnosprawnych, opor rodzicéw i1 uczniow petnosprawnych przed nauka w klasie

integracyjnej;

brak ciagtej opieki medycznej na terenie przedszkola i szkoty™.

3 Informacje pochodzg z ankietowych badan wiasnych autorki przeprowadzanych w latach 2005- 2012
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Podsumowanie

Do strategii sprzyjajacych integracji dzieci i mtodziezy niepetnosprawnej w ich wspolnym

nauczaniu w klasach integracyjnych i ogoélnodostepnych naleza:

108

Poprawa jako$ci ksztalcenia nauczycieli poprzez wprowadzanie do programu ksztatce-
nia wszystkich nauczycieli wiedzy na temat specjalnych potrzeb edukacyjnych i umie-
jetnosci pracy z grupa zréznicowana, przygotowanie ich do podjg¢cia zadan ksztatcenia
integracyjnego i wlaczajacego — dobre przygotowanie nauczycieli odgrywa kluczowa
role w efektywnym nauczaniu uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych;

Programy szkolen warto przygotowac w oparciu o bardzo dobrze opracowane materia-
ty szkoleniowe dla nauczycieli UNESCO ,,Potrzeby specjalne w klasie™.

Wprowadzenie réznych form doskonalenia zawodowego nauczycieli przedmiotowych,
pracownikéw administracji szkot z zakresu specjalnych potrzeb edukacyjnych;
Doprecyzowanie zadan dla pedagogow specjalnych i pozostatych specjalistow, by cze-
$ciej pracowali z nauczycielami przedmiotowymi w zakresie umiejetnego zaspokajania
specjalnych potrzeb edukacyjnych. Dzieci majace specjalne potrzeby wymagaja sys-
tematycznych dziatan prowadzonych na co dzien w klasie rowniez przez nauczyciela
przedmiotu. Specjalista powinien dzieli¢ si¢ swoja wiedza, stuzy¢ mu wsparciem, pro-
wadzi¢ superwizje zajeé, tak aby wzrastaty kompetencje nauczycieli. Uzupetni¢ pro-
cedurg nadzoru pedagogicznego nad powierzonymi nauczycielom zadaniami o zakres
umiejetnosei pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi;
Wykorzystanie sytuacji nizu demograficznego w celu zmiany systemu i metod pracy.
Sytuacja umozliwia tworzenie klas o mniejszej liczebnosci, co stwarza lepsze warun-
ki dla ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w oddziatach
integracyjnych i ogélnodostepnych. Pobyt w grupie zdrowych rowiesnikéw wplywa
stymulujaco na funkcjonowanie dziecka z réznymi niepetnosprawno$ciami i wywiera
najwickszy wpltyw na jego rozwoj spoteczny;

Zmiany w organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w szkole. Pomimo coraz
liczniejszej grupy pedagogoéw specjalnych, psychologdéw i innych specjalistow zatrud-
nianych w placowkach z oddziatami integracyjnymi, wedtug relacji dyrektorow szkot
i przedszkoli czgsto jest ich za mato w stosunku do potrzeb. Jednak obecnos$¢ tak duzej
rzeszy specjalistow umiejscowionych w szkole, blisko ucznia i nauczycieli wskazuje na
nowy kierunek zmian w organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej, tak aby
uczniowie, nauczyciele i rodzice mogli otrzymac¢ pomoc i wsparcie na terenie szkoty
czy przedszkola. Specjalisci powinni stanowi¢ wsparcie dla nauczycieli przedmioto-
wych w pracy z uczniem o specjalnych potrzebach edukacyjnych;

Budowanie koalicji, sieci wsparcia, programow spolecznych, w ktorych beda uczestni-

czyly szkoty, organizacje pozarzadowe, stuzba zdrowia, pomoc spoteczna.
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Nauczyciel wezoraj i dzi$

Uczy¢ powinny tylko jednostki dzielne.

Uczy¢ powinni tylko ci, ktorzy kochajg mtodych.

Nauczanie jest powotaniem.

Jest w nim tyle samo z poswigcania sie, co w kaplanstwie

Jest to pragnienie tak gteboko zakorzenione i tak nieuniknione
Jjak geniusz, ktory kieruje losem wielkiego artysty.

Jesli wiec ktos nie ma wzgledu na czlowieczenstwo,

Jjezeli nie ma mitosci dla istot zyjgcych,

wizji kaptana i artysty, nie wolno mu uczy¢

PEARL S. BUCK

Na temat nauczyciela i jego roli w procesie edukacyjnym i wychowawczym napisano bar-
dzo wiele. Podkreslano wady i zalety tego zawodu jak réwniez trudnosci i udogodnienia w jego
wykonywaniu. Niniejsze rozwazania to proba pordwnania funkcjonowania tego waznego za-
wodu dawniej i dzi$ pod wzgledem podejscia don samych zainteresowanych, czyli ich zaanga-
zowania, kompetencji i powotania do tej jakze waznej pracy.

Weczoraj...

By nie siggac¢ z byt daleko jako punkt odniesienia wybrano poczatek XX-go wieku. Okres
ten obfitowal w wiele wydarzen, jak wybuch I wojny $§wiatowej, odzyskanie niepodlegtosci
po ponad stuletniej niewoli, odbudowa m.in szkolnictwa, kolejna wojna i ponowna odbudowa
kraju. Nie byty to zatem warunki sprzyjajace efektywnej pracy dydaktycznej i wychowawczej
szkotly i nauczycieli, mimo to kadra nauczycielska robita dostownie wszystko, by zachowac jak

najwyzszy poziom nauczania.

Mimo, iz ich mlodo$¢ przypadta na okres zaboréow, na trudng sytuacj¢ materialng pol-
skiego spoleczenstwa, a czgsto na szykanowanie polskiego szkolnictwa przez zaborcow, co
zmuszato do odbywania studiéw poza granicami kraju postawa nauczycieli wskazuje na silng
wolg, wytrwalo$¢ w dazeniu do celu, ambicje, umitowanie wiedzy, szerokie horyzonty. Trud
z jakim przyszto im zdobywa¢ wyksztatcenie (konieczno$¢ samodzielnych zarobkéw na na-
uke) zaowocowatl pelnym zrozumieniem trudnosci, z jakimi borykali si¢ ich uczniowie i nie-
sieniem im pomocy. Jej formy byly bardzo zréznicowane, np. zakup ksiazek i przyborow szkol-
nych, dozywianie, bezptatne korepetycje przynalezno$¢ do organizacji pomocowych, jak np.
Towarzystwo Pomocy dla Niezamoznych Ucznidow i wiele innych. Nauczyciele zyli wowczas
bardzo skromnie, a mimo to dzielili si¢ z innymi i umieli znalez¢ sposob, by pomdc im finanso-

wo (np. rezygnacja z pensji i wspomaganie materialne szkoty, sprzedaz mienia).
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Warto zauwazy¢, ze pomimo nawatu obowigzkow rodzinnych i zawodowych, umieli zna-
lez¢ czas na dziatalno$¢ spoteczng i charytatywna. Podejmowali si¢ walki o lepsze warunki
bytu dla najubozszych i tych, ktérzy sami broni¢ czy zadbacé o siebie nie mogli.

Nauczyciele czynnie wiaczali si¢ w zycie placowki, w ktorej byli zaangazowani oraz
w sprawy swoich wychowankow, organizowali wycieczki, przynalezeli do réznych orga-
now szkolnych, jak np. Komitetu Stypendialnego. Podejmowali inicjatywy organizowania
akademii, uroczystosci szkolnych i panstwowych oraz licznych wycieczek krajoznawczych.
Prowadzili kota zainteresowan.

We wspomnieniach bytych wychowankow, nauczyciele ci reprezentowali wszystkie ce-
chy, jakie powinien mie¢ dobry pedagog. Uczniowie podkreslaja przede wszystkim mitos¢ do
mtodziezy, zaangazowanie, opiek¢ i pomoc, a takze gleboka wiedze z zakresu wyktadanego
przedmiotu. Nauczycieli cechowata takze: sprawiedliwo$é, uczciwos$é, takt, duze wymagania,

tolerancja, zyczliwo$¢, zawodowa rzetelno$¢, kultura osobista, po§wigcenie.

Nalezy podkresli¢, ze nauczyciele tamtych czasow nalezeli do pokolenia ludzi, ktorzy prze-
zyli rado$¢ z odzyskania niepodleglosci. Daru tego nie zaprzepascili. Ich biogramy wskazu-
ja, ze robili wszystko, by okaza¢ si¢ godnymi miana wolnych obywateli, a przede wszystkim
wychowawcow. Ich postgpowanie w czasie 11 wojny $wiatowej, m.in. udzial w tajnych kom-
pletach byto $wiadectwem nie tylko wiernosci i lojalnosci wobec Ojczyzny, ale przykladem
oddania i mitosci do mtodziezy. Nauczyciele nie tylko nie poddali si¢ najpierw rusyfikacji
a potem rezimowi niemieckiemu, ale réwniez w obozach zaglady pomagali innym i mysleli
o przysztosci kraju.!

Dzi$

Dzi$ na drodze do zawodu nauczyciela nie m zadnych przeszkod, moze by¢ nim kazdy,
wystarczy ukonczy¢ jedng z licznych uczelni wyzszych, by zdoby¢ odpowiednie kwalifikacje.
Bedac za$ zatrudnionym nie trzeba martwic¢ si¢ o warunki lokalowe placéwki czy jej wy-
posazenie, ktore zwykle w zakresie podstawowym jest wszedzie. Pomijajac kwestie niskich
wynagrodzen, polityki os§wiatowej panstwa czy nizu demograficznego mozna by powiedzie¢,
iz w porownaniu do poprzednich pokolen kadry nauczycielskiej wspotczesni pedagodzy maja
optymalne warunki do pracy.

Nie oznacza to jednak, ze dzi$ nie ma zadnych dylematow, z ktorymi musi si¢ zmierzyé
nauczyciel, sa i to wiele maja one jednak zupetnie inne podtoze. Skala wspotczesnych proble-
mow z jakimi borykaja si¢ dzisiejsi pedagodzy ciagle si¢ powigksza i stanowi duze zagrozenie
spoteczne. Agresja, ,,rozwydrzenie”, nadpobudliwos¢, narkomania, przestgpczosé nieletnich,
dziecko przed telewizorem i komputerem, konsumpcjonizm, nihilizm, hedonizm, asymilacja
obcych wzorow, zaniedbania wychowawcze to tylko nieliczne z nich. Do tego dochodzi szereg
przeobrazen spotecznych wynikajacych z transformacji ustrojowej, ktore rzutuja na koniecz-
nos$¢ przemiany polskiej edukacji. W tym to kontekscie catkowite zaangazowanie nauczyciela
w pracg jest rownie istotne jak w poprzednim stuleciu.

Jest to niezmiernie trudne, gdyz czasy, kiedy kazdy nauczyciel niezaleznie od wyksztat-

cenia byt profesorem i najwyzsza wladza w szkole mingtly, tymczasem za$ rodzice nie mogac

' 1. Palgan, Problematyka wychowawcza w twérczosci pisarskiej nauczycieli radomskich szkél $rednich

w latach 1918-1939, Radom 2011
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poswieci¢ dzieciom tyle czasu, ile by chcieli nieustannie zwigkszaja swoje wymogi odnosnie
nauczycieli. Nie zaprzeczalnym bowiem jest fakt, ze w szkole wszystko zaczyna si¢ od na-
uczyciela?, zwlaszcza gdy mamy do czynienia z wychowaniem przedszkolnym. Niezmiernie
wazne jest, by nauczyciel byt §wiadom swojego postannictwa, by traktowat swoje obowiazki
z cata powaga i zaangazowaniem. Kazda lekcja winna by¢ przygotowana tak, by zaintereso-
wata uczniow, by byla nie tylko przekazem suchej encyklopedycznej wiedzy ale cieckawym
przezyciem, ktore dziecko na dtugo zapamiegta i wykorzysta. Dzi§ w dobie kolektywizmu
przygotowanie ciekawych zaje¢ nie stanowi problemu, wystarczy tylko chcie¢ i znalez¢ troche
czasu. Tymczasem wielu nauczycieli poprzestaje na realizacji podstawy programowe;j tylko
przy wykorzystaniu zalecanych podrecznikow. Zajecia szkolne nie moga ograniczac si¢ do po-
dawania informacji o faktach, ignorujac cata reszte. Od szkoty, jako instytucji, oprocz wspie-
rania procesow wychowawczych, oczekuje si¢ ksztalcenia umystu zar6wno pod wzglgdem jego
sprawnosci, jak i pod wzgledem wiedzy.?

Roéwniez T. Wolan podkresla, ze rozwijanie indywidualnej tozsamosci dzieci i mtodziezy
powinno stanowi¢ kluczowy problem wychowawczy, gdyz brak zainteresowania tg kwestia
ze strony rodzicow i nauczycieli moze by¢ przyczyng wielu dewiacji i stanow depresyjnych?
[.A. Zjaziun podkresla, ze nauczyciel ponosi odpowiedzialno$¢ spoteczng za rezultaty swojej
pracy.’

Komitet Ekspertow do spraw edukacji narodowej ,,Edukacja narodowym priorytetem”
z 1989. podaje, ze zadaniem kazdego nauczyciela jest: ,,przekazywanie wiedzy i doswiadcze-
nia, pobudzanie aktywnos$ci poznawczej i praktycznej, rozwijanie sil tworczych i zdolnos$ci
innowacyjnych dzieci i mtodziezy, rozwijanie systemow warto$ci oraz ksztattowanie postaw
i charakteru wychowankéw; rozwijanie zainteresowan, stworzenie warunkow do dziatalnosci
praktycznej; postugiwanie si¢ nowoczesng technologia i ocenianie osiagni¢¢ szkolnych dzieci
i mtodziezy; przygotowanie wychowankow do uczenia si¢ prze cate zycie; kierowanie procesa-
mi orientacji szkolnej i zawodowej, wspomaganie uczniéw w formulowaniu zamierzen eduka-
cyjnych oraz planéw zawodowych; pomoc w organizacji zycia spotecznego dzieci i mtodziezy

oraz wlasciwego wykorzystywania czasu wolnego”. ©

Nauczyciel na miarg XXI wieku powinien pamigtaé, ze nauka to nie tylko transmisja wie-
dzy, ale jednoczes$nie nauka zycia, przekaz zasad, norm, wartosci, wiedzy praktycznej i pozy-
tecznej, to wskazanie drogi. Nauka to tez wskazywanie niebezpieczenstw wspotczesnego §wia-
ta, to nauczanie wspotzawodnictwa, kreatywnos$ci, pewnosci siebie, myslenia i umiej¢tnosci
samodzielnego uczenia si¢ i korzystania z materialdéw naukowych, to nauka analizy i syntezy

posiadanego materiatu.

2
3

Mistrzostwo pedagogiczne, pod red. I.A. Zjaziuna, Warszawa - Radom 2005, s.17.

S. Cz. Michatowski, Edukacja — jest w niej ukryty skarb. Dylematycznos¢ a nauczanie wychowujqce
w pedagogii osoby, Gliwicka Wyzsza Szkota Przedsigbiorczosci. Spoteczne Konteksty Edukacji. Prace
Naukowe GWSP — Seria Pedagogika, Tom 1, Gliwice 2009, s. 31.

T. Wolan, Nauczyciel jako wychowawca i wspottworca przemian w edukacji, Chorzow 2004, s. 49.
Mistrzostwo pedagogiczne, op.cit, s. 19.

Edukacja priorytetem narodowym, Warszawa — Krakow 1989, s. 270-271, por. G. Petty, Nowoczesne
nauczanie, Praktyczne wskazowki i techniki dla nauczycieli, wyktadowcow i szkoleniowcow, Sopot
2010, s. 81-84.
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Nauczyciel musi lubi¢ uczy¢ i cheie¢ tego. Tylko taki nauczyciel bedzie wiedzial, czut, Ze to
uczen jest na pierwszym miejscu i bedzie dawat im to odczué. Z kwestia tg wigze si¢ wlasciwa
selekcja do zawodu nauczyciela, ktorej od kilkunastu lat wiasciwie nie ma. Likwidacja egzami-
noéw na studia oraz niz demograficzny sprawity, ze na studia przyjmowany jest kazdy niezaleznie
od predyspozycji.” Tymczasem o ile samej dydaktyki mozna si¢ nauczy¢, nie mozna wyksztalcié
takich cech, jak mitos¢ do dziecka, empatia, kreatywnosc¢, innowacyjnosé czy, tzw.: ,,iskry”.

Istotnym elementem w pracy nauczyciela jest tez podmiotowo$¢. ,,Rola, jaka powinien
przyja¢ dorosty, ktory podejmuje si¢ ksztaltowania podmiotowych i personalnych kompetenc;ji
dziecka, jest nie do przecenienia. Nauczyciel powinien w swych dziataniach dostrzega¢ dziec-
ko, nie narzuca¢ mu swojego punktu widzenia, akceptowaé takim jakie jest, nie negowac tego,
co wymysli bez rozpatrzenia jego pomystow”.*

Takze autorzy raportu UNESCO dostrzegaja wazng role nauczyciela w procesie edukacji dla
przysztosci. Twierdza, ze to od nauczycieli i ich pracy w duzej mierze zalezy stosunek mlodych
ludzi do nauki i imperatywu uczenia si¢ przez cale zycie. Odgrywaja oni kluczowa role w ksztat-
towaniu pozytywnych lub negatywnych postaw wobec nauki. Powinni zatem rozbudzacé cieka-
wo$¢ ucznidw, rozwijac ich samodzielno$¢, tworzy¢ warunki niezb¢dne do edukacji formalnej
i ustawicznej. Dlatego przed nauczycielami i szkola stoi wazne zadanie — uatrakcyjnienie szkoty
i dostarczenie uczniom narzedzi do rzeczywistego zrozumienia spoteczenstwa informacyjnego.’

Pomocg tu dla nauczyciela bedzie z pewnoscig $wiadomosé edukacji permanentne;. '

Nalezy robi¢ wszystko, by dzisiejsza szkota byla miejscem spotkania i ochrony oséb —
ucznia 1 nauczyciela. Nalezy budowa¢ taka szkole, w ktorej system bedzie gleboko zakorze-
niony w transcendentalnej tradycji, kulturze i tozsamosci narodu respektujacej fundamentalne
wartos$ci cywilizacji europejskiej. Wymaga to statego zaangazowania si¢ w dziatania popiera-
jace ksztaltowanie si¢ nowego tadu spolecznego'!

W dobrej szkole w centrum powinna by¢ osoba wychowanka, jego rozwdj, potrzeby, ma-
rzenia zycie, a nauczyciel winien szanowacé ucznia, jego indywidualno$é, potrzeby i mozliwo-
$ci.!? Koniecznie nalezy skonczy¢ z zachowaniami typu: stronniczo$¢, wyrdznianie i uprzywi-
lejowanie wybranych uczniéw, wygodnictwo, stosowanie zasady “§wigtego spokoju”, ,,papiero-
wa” realizacja programu nauczania i wychowania, lekcje pokazowe tylko dla 0sob z zewnatrz,
fikcyjne zajecia pozalekcyjne. Brak wzoru osobistego, obtuda, tolerowanie wybrykow tzw.
,dobrych” i zdolnych uczniéw, wyladowywanie na uczniach swych negatywnych emocji, po-

stawa autokratyczna, to takze zagrozenia w procesie wychowania.'

7
8

K.Zegnatek, Nauczyciel z powolania i dobrze wyksztalcony, ,,Zycie Szkoty” 2008, nr 8, s. 5-6

T. Grabowska, Podmiotowos¢ w polskiej rzeczywistosci szkolnej — czy naprawde istnieje, ,,Zycie szko-
ty” 2011, nr 10, s. 7.

Miedzynarodowa Komisji do spraw Edukacji dla XXI wieku pod przewodnictwem
Jacquesa’a Delorsa: Edukacja jest w niej ukryty skarb, Stowarzyszenie O$wiatowcow Polskich,
Wydawnictwa UNESCO, Warszawa 1998, s. 147 — 152.

M. Wolicki, Edukacja permanentna — potrzeba i formy, ,,Forum Pedagogiczne” 2012, nr 1, s. 11-12.
S. Michatowski, Edukacja — jest w niej ukryty skarb. Dylematyczno$¢ a nauczanie wychowujgce w pe-
dagogii osoby, [w:] Spoleczne konteksty edukacji. Prace naukowe GWSP, t. 1, Gliwice 2009, s. 30
12 1hi
Ibid, s.32

T. Wolan, Nauczyciel jako wychowawca i wspottworca przemian w edukacji, Chorzow 2004, s. 28-34.
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Ucznidow jako wychowankow nalezy zawsze postrzegaé w sposdb komplementarny, re-

spektujac zasade ciggto$ci wychowania, tzn: poznaé, zaakceptowad, pozyskaé, zmieniaé

Uczen nie wybiera nauczyciela, jest on mu narzucony, natomiast inaczej ma si¢ sprawa
w relacji mistrz - uczen. Mistrzem najcze¢sciej zostaje ten kto mowi inaczej niz wszyscy, a jed-
noczes$nie bardzo przekonujaco, kto zacheca do wyjscia po za utarte przez ludzka mysl drogi,
kto roztacza nowe horyzonty, tamie bariery, kto$ komu uczen jest w stanie zaufa¢ bardziej niz
innym.

Dobry wychowawca bardziej ksztattuje osobowos$¢ wychowana przez to kim jest niz przez
to, co czyni i mowi; uczniowie wtedy beda chlonaé jego oddzialywanie pedagogiczne, kiedy
odczuja, ze sg akceptowani bez warunkoéw wstepnych. Dbajac o ksztattowanie charakteru wy-
chowanka, pedagog nie powinien ufa¢ sztywnym formutom, gotowym receptom, lecz powi-

nien stosowa¢ zindywidualizowane metody.'®

Nauczyciel pasjonat, majac dobre relacje z uczniami, wydobedzie z nich potencjal, rozbu-
dzi zainteresowania, zmotywuje do nauki, wprowadzi w §wiat wiedzy i doskonalenia siebie.
Beda go pdzniej wspominaé, kierowaé si¢ jego radami, przywotywa¢ maksymy, madrosci.
Tym samym zdobyta wiedza postuzy rozwojowi ucznia, ksztaltujac nie tylko jego intelekt
i kompetencje poznawcze, ale takze tworcze dziatanie i funkcjonowanie, pomagajac staé si¢
lepszym cztowiekiem budujgcym wartosciowe zycie i lepszy $wiat!’

Nauczyciele sa podobni do ptaka, ktéry poluje na bagnach i blotach. Szybko tonie jesli si¢
nie porusza si¢ do przodu. Co chwile musi wyciagna¢ noge z mutu i przestawic ja, zeby zrobié
krok dalej, bez wzgledu na to, czy co$ ztowit czy nie. Musi i§¢ dalej, nie wolno pozostawac
w miejscu bo si¢ utonie.!® Takim krokiem naprzod moze by¢ np. przyjecie roli tutora i coacha
oraz mentora'® Nauczyciele majg na co dzien do czynienia tak naprawde z bardzo szerokim
profilem osobowosciowym uczniéw. Niektorzy z uczniow lepiej, inni gorzej radza sobie za-
réwno z sytuacja wymagan jakie naktadaja na nich obowiazki szkolne, wymagania co do pet-
nienie okres$lonych rél w srodowisku rowiesniczym, jak i w domu ze strony rodzicow. W wielu
przypadkach — gdy uczniowie maja problemy z pogodzeniem tych rol — prowadzi¢ to moze
do destrukcyjnych zachowan, pogorszenia wynikéw w nauce i trudnosci w odnajdywaniu si¢
w nowych i ciggle zmieniajacych si¢ sytuacjach, co jak wiadomo jest wspotczesnie standar-
dem, jakie tworza kazdemu cztowiekowi warunki otoczenia.

Wyplywa z powyzszego wniosek o potrzebie przyspieszenia procesow zmian w zakre-
sie przeformulowywania tradycyjnie rozumianych misji wspotczesnych szkét. Dotyczy to

m.in. metod nauczania, $ciezek rozwoju kariery nauczycieli, wspotpracy szkot z otoczeniem,

4 1Ibid, s. 57

S. Michatowski, Edukacja — jest...op.cit, s.41

16 Ibid, s. 41

17 Ibid, s. 32

18 Tbid, s. 39

J.Moos, Zmiany w ksztalceniu zawodowym w obliczu wyzwan rynku pracy — cele i zadania konfe-
rencji organizowanych i wspolorganizowanych przez Lodzkie Centrum Doskonalenia Nauczycieli

i Ksztalcenia praktycznego [w:] J.Moss, M.Sienna (red.), Zmiany w ksztatceniu zawodowym w obliczu
wyzwan rynku pracy, LCDNiKP, £6dz 2009. S. 11.
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stosowania strategii dydaktycznych i urozmaicania oferty, zgodnie ze zmieniajacymi si¢ syste-
mami warto$ci i oczekiwan. Chodzi w tym takze o zwigkszanie partycypacji zarowno samych

uczniow, jak i rodzicow w proces ustanawiania nowej roli szkoty.

Ofiarnos$¢ i poswiecenie nauczycielstwa polskiego, gdy Polska byta pod zaborami, potem
w czasie I i II wojny $wiatowej, ich wysitek w odbudowe szkolnictwa w dwudziestoleciu mig-
dzywojennym i po wojnie budza ogromny podziw i szacunek. Wydawa¢ by si¢ mogto, ze czas
tak intensywnych wysitkow to juz przesztos¢. Nic bardziej mylnego. Ilo$¢ problemow jakie do-
tykaja dzi$ dzieci i mtodziez jest ogromna i ma zlozony charakter, do tego dochodza zapraco-
wani rodzice nie majacy czasu i niejednokrotnie nie zauwazajacy problemow dzieci, i pedzacy
do przodu $wiat wymaga znacznego zaangazowania kadry nauczycielskiej.
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Katarzyna Sadowska
UAM

Nauczyciel wspélczesnego przedszkola

Wstep

Przed nauczycielem wspolczesnego przedszkola stoja liczne wyzwania - petni on nie tyl-
ko funkcje opiekunczo — wychowawcze, jest takze nauczycielem i obserwatorem postepow
swoich podopiecznych, staje si¢ czesto pierwszym diagnosta ewentualnych dysharmonii roz-
wojowych, tym samym od jego kompetencji zalezy w duzej mierze ksztalt i kierunek pracy
w $rodowiskach wychowawczych dziecka w przysztosci.

Tzw. ustawa przedszkolna — kontrowersje poczatku roku szkolnego 2013/2014

Wydaje sig, ze nauczyciele przedszkola nie sg jednak dostatecznie doceniani w spoteczen-
stwie polskim. Nie czgsto styszy sig, ze sa to nauczyciele, pedagodzy wykwalifikowani w drodze
studiow i1 gruntownie przygotowani do realizowanych w przedszkolach zadan, na ogét - w me-
diach, na ulicach, a nawet w rozmowach rodzicow dzieci objetych wychowaniem przedszkol-
nym styszymy o ,,przedszkolankach”, ktorych prace sprowadza si¢ niestety do stereotypu spra-
wowania opieki i realizacji czynnos$ci obstugowych wzgledem dzieci. Ten problem mozna zaob-
serwowac takze w zwigzku ze spotecznym oburzeniem, ktore wywotata w wielu §rodowiskach
nowelizacja ustawy o systemie o$wiaty (tzw. ustawa przedszkolna). Na mocy tej nowelizacji,
ktora miata pozwoli¢ m. in. na zniesienie bariery ekonomicznej, rodzic za dodatkowa godzine
pracy przedszkola moze zaptaci¢ tylko ztotowke. Tymczasem, wybrane srodowiska rodzicow,
lobby firm oferujacych dodatkowe zajgcia da dzieci rozpowszechniajg wiedz¢ na temat zuboze-
nia procesu wychowania przedszkolnego zaktadajac strony internetowe na temat ,,Oddajcie mi
moje talenty”, na ktorych widnieja hasta o tresci ,,chcemy, by dziecko uczyli fachowcy”.

Warto w tym miejscu nadmienié, ze celem zmian przyjetych przez parlamentarzystow
jest systematyczne zwigkszanie dostepnosci wychowania przedszkolnego oraz zapewnienie
wszystkim dzieciom w wieku od 3 do 5 lat miejsca w przedszkolach i innych formach wy-
chowania przedszkolnego. Wedtug prognoz - proces ten zostanie zakonczony 1 wrzesnia 2017

roku'. Cel nowelizacji ustawy o systemie o$wiaty ma by¢ osiggany dzigki:

- dotacji z budzetu panstwa, ktorg samorzady beda otrzymywaly od wrzesnia 2013 roku,
dzieki ktorej mozliwe stanie si¢ obnizenie optat za pobyt dziecka w przedszkolu (powyzej
5 bezptatnych godzin) oraz stopniowe zwickszanie liczby miejsc w przedszkolach, tak aby
w 2017 roku zapewni¢ je wszystkim chetnym,

- przekazaniu gminom po raz pierwszy dotacji przedszkolnej we wrzesniu 2013 roku na
okres wrzesien- grudzien 2013 roku. W wyniku tej dotacji, w biezacym roku samorzady otrzy-
maja tacznie 504 miliony ztotych, tym samym - dotacja na ten okres wyniesie 414 ztotych na

' www.men.gov.pl/index.php?option=com_content&view=article&id=5592%3Aqustawa-przedszkol-

naq-przyjta-przez-sejm-w-przyszym-tygodniu-trafi-do-senatu&catid=248%3Aprzedszkola-2011-dla-
czego-warto&ltemid=319, data wejscia: 10 wrzes$nia 2013.
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kazde dziecko objete powszechnym wychowaniem przedszkolnym. Srodki z dotacji maja zo-
sta¢ przeznaczone na obnizenie optat dla rodzicow w catym ostatnim kwartale 2013 r. W roku
2014 dotacja przedszkolna wyniesie juz 1,6 miliarda ztotych, co w przeliczeniu na kazde dziec-
ko oznacza 1242 zlote. W kolejnych latach ma ona wzrasta¢ o wskaznik inflacji.

W mysl przyjetych zmian, do wrzesnia 2015 roku prawo do edukacji przedszkolnej bedzie
miato kazde dziecko po czwartym roku zycia. Przygotowanie odpowiedniej liczby miejsc na-
leze¢ bedzie do zadan gminy (przy wsparciu finansowym ze strony Rzadu RP). Miejsce takie
zostanie zorganizowane w przedszkolu prowadzonym przez gming lub przez organ niepublicz-
ny, ktory zdecyduje si¢ przyja¢ zasady obowigzujace przedszkola gminne (np. niskie optaty
dla rodzicéw, takie same zasady rekrutacji itd.). Od 2017 roku rowne prawo do wychowania

przedszkolnego bedzie przystugiwalo wszystkim 3 - latkom?.

Zmiany w omawianym zakresie zostaty przyjete zgodnie z zalozeniem, ze kazde dziecko
powinno mie¢ realny dost¢p do wychowania przedszkolnego, a przeciez ostatnie lata ukazuja
szereg trudnosci, z jakimi borykali si¢ rodzice w tej kwestii — podczas rekrutacji do publicz-
nych placéwek spotkac si¢ mozna byto z tak zaostrzonymi kryteriami, ze przecigtny pracujacy
rodzic zdrowego dziecka wychowujacego si¢ w petnej rodzinie musial decydowacd si¢ nierzad-
ko na placowke niepubliczng (znacznie drozsza), badz na wynajecie niani (opiekunki). O ile
przedszkola niepubliczne realizujg wszelkie zalozenia wychowania przedszkolnego, trudno jest
okresli¢, czy ,,domowa” opickunka faktycznie ma kompetencje powalajace na wszechstronne
przygotowanie dziecka do podjecia obowigzku szkolnego. Wdrozenie ,,mlodego czlowieka”
do zadan edukacji wczesnoszkolnej nie jest tatwym zadaniem, i z calg pewnoscia stwierdzi¢
mozna, ze dzieci, ktore przekroczyty prog przedszkola maja mniejsze problemy adaptacyjne
w ,,zderzeniu” ze szkolnym programem nauczania. Hanna Krauze — Sikorska dobitnie zauwa-
za, ze wspolczesnie ,,absolutnym minimum wydaje si¢ wprowadzenie powszechnej edukacji
przedszkolnej, gdyz mozliwo$ci, jakie stwarza objgcie wtasciwa opieka i wsparciem dziecka na

tym wiaénie etapie rozwoju sg nie do przecenienia...”.

Zatozy¢ wiec nalezy, ze kierunek tegorocznych zmian zostal podyktowany faktyczna po-
trzebg zniesienia barier dostepnosci do form wychowania przedszkolnego, tak wigc jest to
kierunek jak najbardziej prawidlowy. ,,Zubozenie”, jak si¢ obecnie moéwi na portalach interne-
towych czy w mediach, procesu wychowania przedszkolnego, jest o tyle dotkliwe, ze dla wigk-
szo$ci dzieci objetych juz propedeutyczna edukacja przedszkolng ograniczona zostata oferta
zaje¢ dodatkowych, ktore nie wynikaty jednak z zatozen podstawy programowej, lecz w duzej
mierze z potrzeby rodzicow. W tym miejscu zadaé sobie nalezy pytanie o to, czy dzieci w wie-
ku 3 - 5 lat powinny w ramach wychowania przedszkolnego rozwija¢ kompetencje w zakresie
sztuk walki, baletu, nowozytnych jezykow obcych i innych form aktywnosci, ktére mozna
(w zalezno$ci od potrzeb i pomystow rodzicow) przeciez mnozy¢ w nieskonczono$é. Podstawa

www.men.gov.pl/index.php?option=com_content&view=article&id=5592%3Aqustawa-przedszkol-
naq-przyjta-przez-sejm-w-przyszym-tygodniu-trafi-do-senatu&catid=248%3Aprzedszkola-2011-dla-
czego-warto&ltemid=319, data wejscia: 10 wrzeénia 2013.

H. Krauze — Sikorska, Przedszkole - obszary dzialan edukacyjnych i profilaktycznych [w: | Wybrane
problemy psychospolecznego funkcjonowania dzieci i mlodziezy z utrudnieniami rozwoju, H. Krauze
— Sikorska, K. Kuszak (red.), Poznan 2011, s. 109.
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programowa wychowania przedszkolnego nie okresla koniecznosci wdrazania dziecka w $wiat
jezykow obcych, nie wyszczegolnia takze form aktywnos$ci ruchowej realizowanych na ba-
zie sztuk walki. Nasuwa si¢ szereg pytan o ksztalt wychowania przedszkolnego z zajeciami
dodatkowymi w pakiecie - czy organizacja licznych zajec¢ juz od porannych godzin pobytu
w placowcee nie zaktoca takze porzadku ,,programowej” aktywnos$ci dziecka przedszkolnego,
nie dostarcza zbyt wielu réznorodnych bodzcow, co w przypadku dzieci z dysharmoniami roz-
wojowymi mogloby przynie$¢ negatywne konsekwencje? Naturalnie — jezyk angielski, balet,
nawet karate moze stymulowa¢ rozwoj harmonijnie rozwijajacego si¢ dziecka, jednak jezeli
sa to zajecia platne, a ubozsze dzieci w nich nie uczestnicza, czy nalezy tym ubozszym do-
starcza¢ juz na tak wczesnym etapie deficytow spolecznych i emocjonalnych? Czy nie nalezy
skoncentrowac¢ si¢ na wyrownywaniu szans, a nie pogtgbianiu réznic? Ostatecznie — w kazdej
publicznej placowce jest rada rodzicow, ktora ma prawo podja¢ decyzje o tym, na jaki cel
zostang spozytkowane comiesi¢czne skladki. Jesli jest taka spoteczna potrzeba — moze to by¢
jezyk obcy nowozytny, jednak niech uczgszczaja na takie zajgcia wszystkie dzieci niezaleznie
od stopnia zamoznos$ci ich prawnych opickundw.

Dylematéw w kwestii zaje¢ dodatkowych jest bardzo wiele, nie mozna jednak w obecnie
toczacej si¢ debacie spotecznej tak wprost postulowac, by dziecko w przedszkolu po pierw-
sze - uczyli — po drugie — fachowcy. Nalezy pamigtac, ze podopieczny przedszkola ma si¢
nie tylko uczy¢, ale przede wszystkim bawic¢ i poprzez t¢ zabawe poszerza¢ zakres swoich
kompetencji. Edukacja przedszkolna przybiera charakter propedeutyczny, dziecko powinno
by¢ wspierane w rozwoju — ma zosta¢ dopiero przygotowane do podjecia wyzwan edukacji.
Przedszkola petnig przede wszystkim funkcje opiekuncze i wychowawcze, za$ na trzecim
miejscu — ksztalcace?; ,,zapewniajg dzieciom mozliwo$¢ wspolnej zabawy i nauki w warun-
kach bezpiecznych, przyjaznych i dostosowanych do ich potrzeb rozwojowych™. Tu trzeba
zwr6ci¢ uwage na stowa ,,wspodlnej” i w warunkach ,,przyjaznych” — czyli takze takich, w kto-
rych dziecko nie bedzie miato poczucia, Ze jest gorsze, bo w jakich$ zajeciach dodatkowych nie
moze partycypowaé. W tym miejscu klania si¢ takze idea wychowania i ksztatcenia integra-
cyjnego — takiego, w ktorym roznice nie maja by¢ podkreslane, tylko niwelowane. A co z fa-
chowoscig nauczycieli przedszkola? Przeciez, zeby stworzy¢ optymalne warunki do rozwoju
kazdego dziecka wraz z jego indywidualnym zasobem do$wiadczen i aby realizowaé wyzej
zaznaczone zalozenia wychowania przedszkolnego niewatpliwie trzeba by¢ witasnie owym

fachowcem.
Kompetencje nauczyciela przedszkola
Nauczyciel wychowania przedszkolnego jest specjalista w zakresie:
*  wspomagania dzieci w rozwijaniu uzdolnien oraz ksztaltowaniu czynnosci intelektu-
alnych potrzebnych im w codziennych sytuacjach i w dalszej edukacji,

*  budowania systemu wartos$ci, w tym wychowywania w taki sposob, by dzieci lepiej
orientowaty si¢ w tym co jest dobre, a co zte,

4 Podstawa programowa wychowania przedszkolnego dla przedszkoli, oddzialéow przedszkolnych

w szkolach podstawowych oraz innych form wychowania przedszkolnego, Warszawa 2009, s. 11.
5 .
Ibidem.
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*  ksztaltowania odpornos$ci emocjonalnej dziecka — niezb¢dnej do racjonalnego radze-
nia sobie w sytuacjach nowych i trudnych, niezwykle istotnej w momencie podjgcia
edukacji szkolnej,

»  ksztaltowania umieje¢tnosci spotecznych dzieci, ktore warunkujg poprawne relacje
w gronie rowie$niczym i w kontakcie z dorostymi (takze kluczowe w sytuacji prze-
kroczenia progu szkoty),

*  stwarzania warunkow sprzyjajacych wspolnej i zgodnej zabawie oraz nauce dzieci

o zréznicowanych mozliwos$ciach fizycznych i intelektualnych,
»  troski o zdrowie i sprawnos¢ fizyczna podopiecznych,

*  budowania dziecigcej wiedzy o $§wiecie spotecznym, przyrodniczym i technicznym
oraz ksztaltowania kompetencji w zakresie prezentowania swoich przemyslen w spo-
sob zrozumiaty dla innych,

*  wprowadzenia dzieci w $wiat wartosci estetycznych i rozwijania umiejetnos$ci wypo-

wiedzi za posrednictwem narzedzi sztuki,

*  ksztaltowania wsrod dzieci poczucia przynaleznosci spotecznej (do rodziny, grupy

rowiesniczej, wspolnoty narodowej) oraz ksztattowania postawy patriotycznej,

»  zapewniania dzieciom lepszych szans edukacyjnych poprzez wspieranie ich ciekawo-
$ci, aktywnosci, samodzielno$ci a takze ksztattowania tych wiadomosci i umiejg¢tno-

$ci, ktore sg istotne w edukacji szkolnej®.

Studiujac literature pedeutologiczng dostrzegamy rézne modele kompetencji wspolcze-
snego nauczyciela. Odnies¢ warto si¢ do koncepcji Ireny Adamek, cho¢ koncepcje te autorka
przedstawia w konteks$cie nauczyciela edukacji zintegrowanej. Irena Adamek wskazuje cztery
grupy kompetencji kluczowych - wyrdznia kompetencje prakseologiczne, kompetencje kre-
atywne, kompetencje komunikacyjne i wspoldziatania’. W dialogu z matym dzieckiem wspo-
mniany wyzej model kompetencji warunkuje niewatpliwie jako$¢ procesu wspierania jego
rozwoju, bowiem obok prakseologii, to kreatywno$¢, komunikacja i wspotdziatanie staja si¢
warunkiem nawigzania kontaktu z kazdym podopiecznym — to te kompetencje umozliwiaja
indywidualizacj¢ w trakcie oddziatywan pedagogicznych.

Nauczyciele przedszkola ksztatcacy si¢ w drodze studiow wyzszych i podyplomowych
nabywaja kompetencje w zakresie podstaw pedagogiki oraz psychologii, realizuja szereg me-
todyk szczegotowych, rozwijajg swoja ogdlnag kulture zawodowa osiagajac efekty ksztatcenia
okreslone w standardach ksztalcenia przygotowujacych do wykonywania zawodu nauczycie-
la (Zatacznik do rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycznia

2012 r. )®. Standardy te powstaty w wyniku wspotpracy MNiSW z MEN, zostaly opracowane

®  Ibidem.

7 1. Adamek, Kompetencje kluczowe nauczyciela w edukacji zintegrowanej w klasach 1-3 (projekt

ksztalcenia na studiach podyplomowych) [w: | Teoretyczne i praktyczne aspekty ksztalcenia zintegro-
wanego, H. Kosgtka, J. Kuzma (red.), Krakow 2000, s. 473-474.

Standardy ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela, Zatacznik do rozpo-
rzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycznia 2012 r. (poz.), www.men.gov.pl/
images/stories/pdf/20120117 standardy ksztalcenia dla_nauczycieli.pdf, data wejécia, 10 wrze$nia
2013.
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zgodnie ze standardami ksztalcenia nauczyciela w krajach UE i precyzyjnie okre$laja ramy

kwalifikacyjne przysztego pedagoga - nauczyciela.

Wedtug MNiSW oraz MEN, po zakonczeniu ksztalcenia przygotowujacego do wykonywa-

nia zawodu nauczyciela absolwent:

)

2)

3)

4

)

6)

posiada wiedz¢ psychologiczng i pedagogiczng pozwalajaca na rozumienie procesow
rozwoju, socjalizacji, wychowania i nauczania - uczenia sig;

posiada wiedzg¢ z zakresu dydaktyki i szczegdtowej metodyki dziatalnosci pedagogicz-
nej, poparta doswiadczeniem w jej praktycznym wykorzystywaniu,

posiada umiejetnosci i kompetencje niezbedne do kompleksowej realizacji dydaktycz-
nych, wychowawczych i opickunczych zadan szkoty, w tym do samodzielnego przygo-

towania i dostosowania programu nauczania do potrzeb i mozliwosci uczniow;

wykazuje umiejetnos$é uczenia si¢ i doskonalenia wlasnego warsztatu pedagogiczne-
go z wykorzystaniem nowoczesnych $rodkoéw i metod pozyskiwania, organizowania
i przetwarzania informacji i materialow;

umiejetnie komunikuje si¢ przy uzyciu roznych technik, zaréwno z osobami bedacymi
podmiotami dziatalnosci pedagogicznej, jak i z innymi osobami wspoétdziatajacymi
w procesie dydaktyczno-wychowawczym oraz specjalistami wspierajacymi ten proces;
charakteryzuje si¢ wrazliwo$cia etyczna, empatia, otwarto$cia, refleksyjnoscia oraz

postawami prospotecznymi i poczuciem odpowiedzialno$ci;

7) jest praktycznie przygotowany do realizowania zadan zawodowych (dydaktycznych,

wychowawczych i opiekunczych) wynikajacych z roli nauczyciela.

W ramach przygotowania do zadan stawianych przez wychowanie przedszkolne dokument

okresla szczegdtowo nastgpujace obszary wiedzy:

120

Sylwetka rozwojowa dziecka w wieku poniemowlecym, przedszkolnym i wezesnym
wieku szkolnym. Rozwdj fizyczny i motoryczny, rozwoj procesow poznawczych (my-
slenie, mowa, spostrzeganie, uwaga, pamigc), rozwodj spoteczno-emocjonalny i moral-

ny. Lateralizacja, ksztaltowanie si¢ stronnosci ciata, modele lateralizacji;

Zabawa jako podstawowa forma aktywnosci dziecka. Typy zabaw. Rola osob doro-

stych w aktywnosci zabawowej dziecka;

Pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna jako subdyscypliny pedagogiki - ich
cele, zadania i funkcje. Nowe doktryny i paradygmaty w pedagogice wczesnoszkol-
nej. Zasady, metody i formy pracy opickunczo-wychowawczej z dzieckiem w wieku

przedszkolnym i wezesnoszkolnym. Poszanowanie godnosci dziecka;

Adaptacja dziecka w przedszkolu i w szkole. Przygotowanie dziecka do nauki w szko-
le. Obowiazek szkolny. Samodzielnos$¢ i niesamodzielno$¢ dziecka w wieku przed-
szkolnym i wezesnoszkolnym. Uspotecznienie dziecka, dziecko w grupie réwiesni-
czej. Pozycja spoteczna dziecka w grupie. Kolezenstwo i przyjazn. Konflikty migdzy
dzie¢mi;

Praca opiekunczo-wychowawcza z dzie¢mi w przedszkolu i w szkole. Program



wychowawczy. Edukacja zdrowotna, programy profilaktyczne. Wychowanie do zgod-
nego wspotdziatania z réwiesnikami (w tym o odmiennych mozliwo$ciach fizycz-
nych i intelektualnych) i dorostymi. Rozwijanie u dzieci umieje¢tnosci spotecznych
niezbednych do nawigzywania poprawnych relacji. Wspotbycie z innym, integracja.
Ksztattowanie u dzieci umiej¢tnosci samoobstugowych, nawykéw higienicznych

i kulturalnych. Ksztaltowanie odpornosci emocjonalnej;

*  Dysharmonie i zaburzenia rozwojowe u dzieci a ich funkcjonowanie w grupie rowie-

$niczej. Zaburzenia zachowania. Dziecko nie§miate i nadpobudliwe;
*  Dojrzato$¢ szkolna. Pojecie, sktadniki, diagnozowanie. Kontrowersje;

*  Bezpieczenstwo dzieci w przedszkolu, szkole i poza ich terenem (zajgcia terenowe,
wycieczki). Ochrona zdrowia dziecka. Edukacja dla bezpieczenstwa — dbato$¢ o bez-

pieczenstwo wilasne oraz innych;
e Wspdlpraca przedszkola i szkoty ze $Srodowiskiem i nauczyciela z rodzicami dzieci’.

W tym miejscu nalezy zaznaczy¢, ze w zawdd nauczyciela przedszkola wpisana jest takze
ustawiczna edukacja, podnoszenie kwalifikacji, nie tylko w drodze do§wiadczenia zawodowe-
go, lecz takze w drodze kursow czy studiow podyplomowych. Mozna by rzec, ze ,,ciagly roz-
woj jako nieodtgczny atrybut zawodu nauczyciela jest glownym elementem jego aktywnosci™!”.
Nauczyciele matego dziecka poszerzaja zakres kwalifikacji na studiach podyplomowych wy-
bierajac niejednokrotnie za cel swojej $ciezki doskonalenia zawodowego terapi¢ pedagogiczna,
wczesng interwencje, logopedie czy dyscypliny paramedyczne (np. arteterapie)'’. Sg $wiadomi
problemoéw rozwojowych swoich podopiecznych - uczgszczaja na szkolenia uprawniajace do
prowadzenia kinezjologii edukacyjnej, ruchu rozwijajacego i innych metod przydatnych pod-
czas profilaktycznej i terapeutycznej pracy z przedszkolakiem i jego srodowiskiem rodzinnym.

Kompetencje wychowawcy matego dziecka majg zatem szeroki zakres i zmierzaja do efek-
tywnego przygotowania przedszkolaka do przekroczenia progu szkoty. Jest to jednak oddzia-
tywanie specyficzne, bowiem ma opiera¢ si¢ na zabawie pozbawionej kontekstu ,,szkolnego
egzekwowania”, tak, by dziecko w atmosferze poczucia bezpieczenstwa zdobylo nie tylko
szkolng gotowo$¢ poznawcza, ale przede wszystkim gotowo$¢ emocjonalng i spotecznag, ta
bowiem u progu nauczania poczatkowego pozwoli na zachowanie otwartosci wobec wyzwan

stawianych przez szkolny program nauczania.
Cele i zadania wychowania przedszkolnego

Podstawa Programowa Wychowania Przedszkolnego okresla ramy aktywnos$ci nauczyciela
w sposob bardzo klarowny — ,,co najmniej jedng pigta czasu nalezy przeznaczy¢ na zabawe
(w tym czasie dzieci bawig si¢ swobodnie przy niewielkim udziale nauczyciela), co najmniej
jedna piata czasu (w przypadku mtodszych dzieci — jedna czwarta czasu) dzieci spe¢dza-

ja w ogrodzie przedszkolnym, na boisku, w parku itp. Organizowane sa tam gry i zabawy

% Ibidem,s. 9 — 10.

Por. A. Szkolak, Mistrzostwo pedagogiczne — apogeum aktywnosci nauczyciela [w: | Relacje i kontek-
sty (w) edukacji elementarnej, 1. Adamek, M. Grochowalska, E. Zmijewska (red.), Krakow 2010.

Wnhniosek oparty na wieloletniej obserwacji i wywiadach realizowanych ze stuchaczami studiow pody-
plomowych na UAM i WSNHiD w Poznaniu.
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ruchowe, zajecia sportowe, obserwacje przyrodnicze, prace gospodarcze, porzadkowe i ogrod-
nicze itd.), najwyzej jedna piata czasu zajmuja réznego typu zajecia dydaktyczne, realizowane

9512

wedltug wybranego programu wychowania przedszkolnego™'. Dostrzegamy zatem ponownie,

ze tzw. dydaktyka to najwyzej jedna pigta czasu aktywnosci dziecka w przedszkolu.

Wyszczegolnione w dokumencie ,,zalecane warunki i sposob realizacji celow 1 zadan” wy-
chowania przedszkolnego pozostawiaja pedagogom przedszkolnym az 2/5 czasu codziennej ak-
tywnosci dziecka do zagospodarowania zgodnie z jego indywidualnymi potrzebami. Jest to czas
potrzebny na ksztaltowanie nawykow higienicznych czy kompetencji w zakresie czynnosci sa-
moobstugowych, czas na czynnosci organizacyjne ale takze czas na stymulowanie tych sfer roz-

wojowych, ktore, zdaniem nauczyciela, nalezy wspomoc u podopiecznego w sposob szczeg6lny.

Obok opieki, wychowania i propedeutycznego ksztatcenia do zadan nauczycieli przed-
szkola nalezy takze prowadzenie biezacych i dokumentowanych obserwacji pedagogicznych,
ktorych celem jest poznanie mozliwosci i1 potrzeb przedszkolakdéw, ponadto - z poczatkiem
roku poprzedzajacego rozpoczecie przez dziecko nauki w pierwszej klasie szkoty podstawowe;j
—nauczyciel rozpoczyna analiz¢ gotowosci dziecka do podjecia nauki w szkole (przeprowadza

tzw. diagnoze przedszkolng)'?.

Diagnoza przedszkolna obejmuje wszystkie dzieci konczace w danym roku pie¢ lat oraz do
2014 r. dzieci sze$cioletnie. W oparciu o zgromadzone wyniki diagnozy przedszkolnej nauczy-
ciel przedszkola opracowuje i realizuje indywidualny program wspomagania i korygowania
rozwoju dziecka. Celem analizy jest ponadto zgromadzenie informacji, ktére maja pomoc ro-
dzicom w poznaniu stanu gotowos$ci swojego dziecka do podjecia nauki w szkole podstawowej,
tak by ci mogli je efektywnie wspomagac¢ w osigganiu tej gotowosci. Do konca kwietnia roku
szkolnego poprzedzajacego rok szkolny, w ktorym dziecko ma obowiazek lub moze rozpoczaé
nauke w szkole podstawowej, zgodnie z § 3 ust. 51 § 4 ust. 7 rozporzadzenia Ministra Edukacji
Narodowej z 28 maja 2010 r. w sprawie Swiadectw, dyplomow panstwowych i innych drukow
szkolnych (Dz. U. Nr 97, poz. 624, ze zm.)'*, nauczyciel przedszkola wydaje rodzicom infor-
macj¢ o gotowosci dziecka do podjecia nauki w szkole podstawowej. Rodzice, po otrzyma-
niu stosowanej dokumentacji decyduja o przekazaniu jej szkole, w ktorej dziecko rozpocznie
nauke, jesli uznaja, ze zawarte w niej uwagi moga poméc w dalszej pracy z dzieckiem oraz
wspomaganiu jego rozwoju.

Zadania i cele wychowania przedszkolnego wynikaja z faktu, ze wiek przedszkolny jest
okresem niezwykle sensytywnym w rozwoju, jest to ponadto czas, w ktéorym niejednokrotnie
trudno jest okresli¢ w sposob jednoznaczny deficyty rozwojowe, stad praca z dzieckiem i jego
rodzing jest praca bardzo odpowiedzialna.

Dylemat rytmiki i zaje¢ dodatkowych raz jeszcze

Rytmika jest metoda Emila Jaquesa Dalcroze’a — szwajcarskiego pedagoga muzyki, ktory

tworzyt zatozenia swojej koncepcji w oparciu o doswiadczenia zawodowe w konserwatorium

12 podstawa programowa...., s. 15.
13 Ibidem, s. 16.

4 http://www.kuratorium.bydgoszcz.uw.gov.pl/download/zal_00002196_01_05.pdf, data wejscia 10
wrzesnia 2013.
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w Genewie, nastepnie we wtasnym instytucie w Hellerau pod Dreznem?". Jako jeden z pierw-
szych pedagogéw dostrzegl potencjat wychowania muzycznego w procesie ksztaltowania oso-
bowosci cztowieka. Rytmika ma na celu ksztalcenie kompetencji muzycznych - doswiadczanie
i uswiadamianie zjawisk rytmicznych, dynamicznych, agogiki, artykulacji, formy muzycz-
nej i wyrazu, nastroju emocjonalnego muzyki. Wspotcze$nie metod¢ Dalcroze’a wzbogaca
si¢ takze o elementy systemu edukacji muzycznej Carla Orffa — niemieckiego kompozytora
i pedagoga muzyki. Rytmika ma jednak takze inny kontekst — w drodze ¢wiczen ruchowo —
muzycznych nastgpuje ksztalcenie uwaznej, skoncentrowanej postawy dziecka w oczekiwaniu
na sygnaty, ksztalcenie szybkosci reakcji oraz ksztatcenie uniezaleznienia od siebie ruchow
konczyn (rak i nég). Rytmika jest pomocna w procesie doskonalenia intensywnosci i podziel-
nos$ci uwagi, reakcji na bodzce i doktadnosci spostrzegania, sprawnej pamigci, procesow syn-
tezy i analizy, wyobrazni oraz ksztalttowania kompetencji tworczych. Za sprawa ¢wiczen re-
alizowanych catym ciatem, rytmika speinia funkcje korekcyjno — kompensacyjne w zakresie
ewentualnych wad postawy, a dzigki wlaczeniu do ¢wiczen rytmicznych stowa, ktore stanowi
obok ruchu trzon metody Orffa — stanowi ciekawa koncepcj¢ profilaktyki i terapii logopedycz-
nej okreslang mianem logorytmiki. Muzykoterapia siega bardzo gleboko do zatozen zdobyczy
Dalcroze’a i Orffa, stad stosuje si¢ te metody w pracy z dzieémi ze specyficznymi trudno$ciami

rozwojowymi takze w szkolnictwie specjalnym.

Od lat nie kwestionowano zastosowania rytmiki w wychowaniu przedszkolnym, byta ona
integralng czescig programu wychowawczego kazdej placowki, mimo, iz prowadzona byta
zawsze przez rytmiczke legitymujaca si¢ wyksztalceniem muzycznym (zatrudniang z reguty
dodatkowo w ramach umowy o dzieto, zlecenie lub traktowang jako zewn¢trzng firme¢ §wiad-
czaca okreslone ustugi), nie natomiast pedagogicznym w zakresie zadan i celéw wychowania
przedszkolnego. Nauczyciel rytmiki jest jednak gruntownie przygotowany do pracy z dziec-
kiem, bowiem rytmika byta tworzona przez autora metody wlasnie z mysla o potrzebach eks-

presyjnych i percepcyjnych matego dziecka.

Faktem jest, ze pozbawienie dzieci rytmiki wraz z wpisanym w metod¢ stalym obcowa-
niem z zywym instrumentem, na ktérym osoba prowadzaca zaj¢cia gra biegle improwizujac,
jest duza strata rozwojowa. Tak naprawde dziwi fakt, dlaczego rytmika, ktora jako przedmiot
realizowana byla w kazdym przedszkolu w Polsce od czaséw powojennych, nie zaznacza si¢ na
state w podstawie programowej. Zajecia tego typu nie powinny by¢ dodatkowymi lecz obowig-
zujacymi i obejmujacymi kazde dziecko. Warto zastanowic¢ sig, czy rytmika Dalcroze’a, jako
metoda sprawdzona w procesie wspomagania wszechstronnego rozwoju dziecka nie powinna
zosta¢ statym komponentem podstawy wychowania przedszkolnego, a nauczyciel rytmiki nie
moéglby zosta¢ zatrudniony na etacie nauczyciela przedszkola, do ktérego obowigzkoéw naleza-
toby prowadzenie opisywanych zajg¢. Wowcezas rytmiczki i rytmicy mieliby mozliwos$¢ reali-
zowania awansu zawodowego nauczyciela i utozsamiania si¢ z celami i zadaniami macierzystej

placowki zamiast odwiedza¢ kilkanascie placowek tygodniowo.

Nauczyciel przedszkola, nawet ma oczywiscie okreslone kompetencje muzyczne naby-

te w drodze studidéw, sa to jednak kompetencje elementarne — pedagog przedszkolny potrafi

15 M. Przychodzinska — Kaciczak, Muzyka i Wychowanie, Warszawa 1969, s. 15
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okresli¢ elementy dzieta muzycznego, zna kryteria doboru repertuaru do §piewania, stuchania,
orientuje si¢ w sposobach aktywizowania dziecka do podejmowania aktywnosci muzycznej.
Niestety — nie jest w stanie nauczy¢ si¢ czytania nut glosem, nie opanuje techniki gry na in-
strumencie klawiszowym, bowiem te umiej¢tnosci wymagaja lat pracy, za§ w toku studiow
obszar ksztatcenia zwigzany z metodyka muzyki obejmuje przewaznie od 30 do 45 godzin. Ten
czas po$wigci¢ mozna na wdrozenie studenta w podstawowe zagadnienia muzyki z metodyka
jednakze - na wypracowanie umiej¢tnosci gry i §piewu przy pomocy notacji muzycznej czas
ten absolutnie nie wystarczy.

W kwestii zajg¢ dodatkowych warto doda¢ takze, ze wspodtczesnie wychowanie przed-
szkolne i nauczanie wezesnoszkolne zwane takze edukacja elementarng studiowa¢ mozna tak-
ze w integracji z jezykiem obcym lub inng specjalnoScia'®. Uniwersytety i uczelnie wyzsze
wychodzac naprzeciw potrzebom spotecznym i dostrzegajac ztozonos¢ procesu opieki i wy-
chowania matego dziecka oferuja specjalnosci o nazwach edukacja elementarna i j. angielski,
edukacja elementarna i terapia pedagogiczna, edukacja elementarna i wychowanie fizyczne
oraz inne. Absolwent takiej specjalnosci posiada czgsto kwalifikacje niezbedne do realizacji

tzw. zaje¢ dodatkowych i posiada gruntowne przygotowanie do pracy z matym dzieckiem.

Rodzice, ktorzy pragna, by ich przedszkolak uczgszczal na okreslone zajecia dodatkowe
(ktorych bogata oferta, w przeciwienstwie do wspomnianej rytmiki nie ma szczegoélnie dtugiej
tradycji i jest raczej potrzeba, o$mielg si¢ zauwazy¢, wygenerowang przez wspotczesne firmy
ustugowe o profilu edukacyjnym), majg do dyspozycji rozmaite formy edukacji rownoleglej.
Nieprawda jest, ze edukacja rownolegta jest droga — kosztowna jest w przypadku, gdy ustugi
$wiadcza prywatne firmy, np. jezykowe, jednak taniec, karate, teatr czy plastyka sa z reguty
dostepne w osrodkach kultury, ktore od swoich podopiecznych pobieraja optaty symboliczne
(ze wzgledu na fakt, ze do ich statutowych dzialan osrodkéow nalezy wilasnie propagowanie
aktywnosci kulturalnej w $srodowisku lokalnym).

Zakonczenie

Wychowanie przedszkolne we wspotczesnym $wiecie stawia przed nauczycielem wiele za-
dan, stad nauczyciel $wiadomy odpowiedzialnosci za mtodego i ,,wpatrzonego w niego” czto-
wieka staje si¢ dla niego pierwszym przewodnikiem po §wiecie istniejagcym poza srodowiskiem
rodzinnym.

Nauczyciel przedszkola jest Swiadomy, ze okres pomigdzy trzecim a szdstym rokiem zycia
cztowieka to jeden z najbardziej sensytywnych okresow w rozwoju; zatem zaniedbania, brak
odpowiedniej stymulacji, oddziatywan profilaktycznych i w przypadku dzieci z zaburzeniami
rozwoju — terapeutycznych, pozbawi¢ je moze szansy na odnoszenie sukcesow podczas nauki
szkolnej. Stad — nie jest on tylko opiekunem, wychowawca, ale takze czujnym obserwatorem,
terapeutg i ta osoba, ktora umiej¢tnie — kreatywnie i komunikatywnie wspotpracujac z ro-
dzicami i opiekunami moze zapewni¢ dziecku optymalny i bezpieczny start na dalsza droge

roZwoju.

16 Edukacja elementarna z dodatkowa specjalnoscia oferowana jest m. in. przez Wydzial Studiow
Edukacyjnych UAM w Poznaniu.
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Malgorzata Siwinska
LWSH

Refleksje nauczyciela akademickiego, uczestnika projektu

Wspolczesna rzeczywisto$¢ charakteryzuje szereg zmian, ktore maja bezposredni wptyw
na wiedzg¢ i umiejetnosci, ktore powinien posiadac cztowiek. Tym samym przed nauczycielem
stawiane sg nowe wyzwania. Nie moze by¢ on bierny czy tez oboj¢tny wobec zachodzacej
transformacji lecz czynnie bra¢ w niej udziat. Od wspoétczesnego nauczyciela oczekuje si¢ tego,
aby nie tylko dostrzegat zachodzace zmiany, ale takze dokonywat ich interpretacji, jak rowniez
ksztaltowal wlasng opini¢ na ich temat. Realizowane przez pedagoga zadania, wyznaczone
sa przez posiadane przez niego kompetencje. Zdaniem Folkierskiej od nauczyciela oczekuje
si¢ orientacji 1 ptynnosci w radzeniu sobie z nowymi sytuacjami, odnajdywania si¢ w sytu-
acji ambiwalencji, uczenia si¢ odpowiedzialno$ci i umiejgtnosci kierowania wlasnym zyciem.
Potrzeba nieskonczonej interpretacji otaczajacej rzeczywistosci, przemawia za odrzuceniem
,»schematycznego” podejscia do roli zawodowej na rzecz nowego refleksyjnego jej wykony-
wania. Nowe spojrzenie na zadania stawiane pedagogom, wynika réwniez z innowacyjnego
podejscia do pracy i kariery zawodowej cztowieka oraz zwigkszajacej si¢ konkurencyjnosci na
europejskim rynku pracy.

W obliczu powyzszych zmian, nauczyciel nie moze wylacznie przekazywaé wiedzy, ale musi
podejmowac¢ takze dziatania (poprzez dostosowanie tresci, metod, form i srodkéw dydaktycz-
nych), ktére maja wpltyw na wielostronny rozwoj wychowankow. Zdaniem Katarzyny Olbrycht
,»cel w roli pedagoga, nie jest okreslonym z gory efektem. Jest raczej celem kierunkiem — stymu-
lowaniem rozwoju wychowanka (glownie jego osobowosci) — rozwijaniem przede wszystkim
jego podmiotowosci, pracg nad jego dojrzewaniem.” Jest to wigc taki rozwoj, ktory zmierza
stopniowo, do wspoéldziatania dwu partneréw (dwu podmiotéw) podejmujacych wspdlny cel.
Jeden (wychowanek) jako potencjalny partner pracuje nad swoim rozwojem, drugi wychowawca
prowokuje go do przyjmowania postawy podmiotowej wobec wlasnego rozwoju — czyli udziela
mu pomocy. Pomoc ta w poczatkowym okresie pracy z wychowankiem zaktada raczej poten-
cjalny jego udziat w tych dziataniach. Jednak wrodzona aktywnos$¢ wychowanka, jego dyspozy-
cje do uczenia si¢ 1 rozbudowywania struktur osobowosciowych powoduja, ze stopniowo (przy
pomocy pedagoga — wychowawcy) staje si¢ on wlasciwym podmiotem dziatan, skierowanych na
wlasny rozwoj. Przyjecie tej pomocy pozwala uzna¢ dialogowy charakter interakcji wychowaw-
czych, za szczegdlny $rodek realizacji celu — kierunku dziatan pedagogicznych.

W zaleznosci od stopnia i zakresu ingerencji pedagoga w aktywnos¢ wychowanka mozna
wyroznic cztery podstawowe formy pomocy pedagogiczne;j:
* Instruowanie i modelowanie — bardzo duza ingerencja pedagoga oraz egzekwowanie

poprawno$ci dziatan wychowanka.

» Kierowanie — ingerencja pedagoga stabnie, ogranicza si¢ do organizowania i kontroli

ogoblnego przebiegu dziatan.

' K. Olbrycht, Sztuka a dzialania pedagogéw, Katowice 1987, US, s. 59-60.

126



*  Wspoltdziatanie — opiera si¢ na partnerstwie pedagoga i wychowanka.

* Towarzyszenie — dziatanie potaczone z ewentualnym doradztwem pedagoga, inicjowa-
nym przez wychowankaz.

* Bardzo waznag rol¢ w procesie skutecznego oddziatywania pedagogicznego odgrywaja
dwa czynniki:

* Indywidualizacja w wychowaniu zbiorowym i osobisty kontakt nauczyciela z kazdym

uczniem w klasie.
* Atmosfera kontaktu jako skutek utrzymywania wigzi osobowe;.

Rola nauczyciela obejmujaca petnienie funkcji dydaktycznej, opartej na przekazywaniu
wiedzy, rozwijaniu i doskonaleniu umiejgtnosci, realizowana jest w dwojaki sposéb — dwoma
$ciezkami. Pierwsza, zorientowana jest na przygotowanie uczniow do zdania pomyslnie po-
szczegblnych egzamindw lub zaliczenia okreslonego materiatu. Rola nauczyciela sprowadza si¢
wowczas do transmisji wiedzy>. Druga, skierowana jest na dziatania zmierzajace do tego, aby
wzbudzi¢ u uczniéw kreatywne myslenie, przygotowac ich do catozyciowej edukacji. Podczas
lekcji, nauczyciel stara si¢ stwarza¢ sytuacje dydaktyczne, ktoérych do$wiadczenie osobiste
ucznia, traktowane jest jako matryca wyjsciowa, wywotywacz skojarzen dla wprowadzenia
nowych informacji. Nowe informacje moga t¢ matryce powiekszy¢, skomplikowaé, wzbogacic
czy zmieni¢*. Wspotczesni uczniowie potrzebuja zatem nauczycieli, ktorzy sa w stanie stwo-
rzy¢ im bezpieczne $rodowisko, ktore zapewni im krytyczny i przyjazny dostep do wiedzy’.

Wszechstronny nauczyciel to pedagog o postawie demokratycznej, umozliwiajacy uczniom
wspolne przedyskutowanie nurtujacych ich probleméw. Utatwia on uczniom wykonywanie
konkretnych zadan, liczy si¢ z celami i decyzjami klasy, jako zbiorowosci spotecznej, a takze
udziela niezbednych informacji oraz dba o nalezyty ich przeplyw wewnatrz grupy, czego skut-
kiem jest charakterystyczny dla edukacji klimat. Cechuje si¢ on zaufaniem, odpowiednig daw-
ka tolerancji, stosownymi wymaganiami dotyczacymi pracy uczniéw w szkole, wzajemnym
respektem pomigdzy podmiotami, ktore biorg udzial w procesie nauczania oraz obiektywi-
zmem ocen. Klimat ten stwarza przestrzen do powstawania wspolnoty uczniowskiej, wspiera
wspotprace uczniow i umacnia dobre, wzajemne relacje. ,,Kiedy apeluje si¢ o lepszy klimat
szkoty, to ma si¢ na uwadze migdzy innymi troske o wzajemne poszanowanie wszystkich osob
i grup spotecznych w szkole i w jej otoczeniu. Zaufanie, wysoka moralnos¢, nieograniczony
rozwdj kazdego ucznia i nauczyciela, codzienng opieke nad wszystkim, co ma miejsce w szko-
le. Atmosfera szkolna ma bowiem nierozerwalny zwiazek ze zdrowiem fizycznym, ducho-
wym, psychicznym i spolecznym wszystkich podmiotow edukacji.”® Niesie w sobie pewne
czynniki motywujgce, zardwno ucznioéw, jak i nauczycieli, poniewaz eliminuje stres po obu

stronach.

K. Olbrycht, Sztuka a dzialania pedagogéw, Katowice 1987, US, s. 73.

3 zob. Ch. Day, Rozwdj zawodowy nauczyciela, GWP, Gdansk 2004.

4 D. Klus — Stanska, Konstruowanie wiedzy w szkole, Wyd. UWM, Olsztyn 2002; D., Klus-Stanska,
Przerwanie szkolnego monologu znaczen — bariery i szanse [w:] T. Bauman (red.), Uczenie si¢ jako
przedsiewzigcie na cate zycie, Impuls, Krakow 2005.

Ch. Day, Rozwdj zawodowy...,

6 B. Sliwerski, Jak zmienia¢ szkole? Krakow, 1998, s.130.
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Istotng dla wychowania jest postawa tolerancji dla ztozono$ci i niepewnosci, gdyz tylko
nauczyciele, ktorzy refleksyjnie podchodza do wiedzy maja szansg ,,wychowaé uczniéw ak-
tywnych, samodzielnie myslacych, weryfikujacych informacje pochodzace z réznych zrodet,
zadajgcych pytan i formutujgcych hipotezy, dzielgcych si¢ watpliwosciami®™.

W dobie przyspieszonej ewolucji spoteczenstw, najtrudniej jest mtodziezy poradzi¢ sobie
z emocjami. Mimo ze potrafi ona doskonale postugiwac si¢ srodkami informatycznymi, to gubi
si¢ w wytyczaniu podstawowych celéw zyciowych. Zarysowuje si¢ wigc obraz wychowawcy,
ktory buduje pozytywng samoocen¢ ucznia, rozwija jego pasje i indywidualnos¢, pozwala na
wyrazanie siebie, zachg¢ca do wspodtpracy, utatwia wychowankowi odnalezienie si¢ we wspot-
czesnym $wiecie. Nauczyciel powinien by¢ plastyczny, ale nie wyrzekac si¢ trwatych wartosci,
gdyz to na nim spoczywa obowigzek przekazywania zdobyczy kultury mtodszemu pokoleniu.

Kim zatem powinien by¢ wszechstronny nauczyciel?

Dobrym organizatorem i skutecznym dydaktykiem, ktory w kontaktach z uczniami stosuje
przemyslane, zréznicowane, aktywizujace metody ksztalcenia, ale takze powinien by¢ otwar-
ty i elastyczny wobec propozycji uczniow. Madrym i otwartym wychowawca, autorytetem
i wzorem dojrzalej osobowosci, ktora stwarza uczniom takie warunki, by mogli si¢ w petni
rozwija¢. Refleksyjnym praktykiem, ktory poddaje refleksji swoje doswiadczenia i dziatania,
analizuje je w roznych ptaszczyznach, korzysta z informacji zwrotnych, ktére pozwalaja mu
zmieni¢ nawyki i burzy¢ ograniczajaca go rutyng. Niepokornym innowatorem wprowadzaja-
cym w praktyke szkolng nowe rozwiazania, dzigki ktérym doskonali warsztat i podnosi efek-

tywno$¢ ksztatcenia®.
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Bozena Jamrozek
LWSH

Rozwéj kompetencji studentow pedagogiki w specjalnosci wychowanie przedszkolne
i nauczanie poczatkowe — raport z badan

Niniejszy raport dotyczy analizy wynikéw badan studentow (aktualnie juz absolwen-
tow) pedagogiki, realizujacych studia stacjonarne I stopnia w Luzyckiej Wyzszej Szkole
Humanistycznej w Zarach, w latach: 2010 — 2013.

Potrzeba przeprowadzania badan i potrzeba analizy osigganych przez studentow wynikow
w ramach mierzonych wymiaroéw dotyczacych cech osobowosci oraz przyrostu poziomu kom-
petencji w okreslonych dziedzinach wynikaty z zatozen przyjetych w projekcie ,,Wszechstronny
nauczyciel gwarancja przysztych pokolen”. Badania te byly realizowane podczas roznych eta-
pow studiow, poczynajac od pazdziernika 2010 r., kiedy to wykorzystane zostaly wszystkie
przewidywane dla tego projektu narzgdzia badawcze (chodzito bowiem o diagnozg wstepna).
Nastepnie realizacja badan przebiegata dwutorowo. Przed zakonczeniem kazdego roku aka-
demickiego studenci byli badani za pomoca kwestionariuszy opracowanych na uzytek tegoz
projektu, natomiast, po III i VI semestrze studiow w badaniach zostaly wykorzystane standa-

ryzowane metody badan psychologicznych.

Narzedzia opracowane celowo na potrzeby niniejszego projektu byty stosowane (poza paz-
dziernikiem 2010 r.) w miesigcach maj — czerwiec 2011 r., 2012 r. 1 2013 r. Nalezaty do nich:
»~Kompetencje kluczowe w pracy nauczyciela”, ,,Kwestionariusz do badania poziomu znajo-
mosci przekonan stereotypowych panujacych w spoteczenstwie”, ,,Kwestionariusz (UPR) do
badania poziomu umiejetnosci prakseologicznych”, ,,Kwestionariusz (PK i UK) do badania
poziomu kompetencji i umiejetnosci komunikowania si¢”, ,,Test sprawdzajacy wiedz¢ infor-
matyczng” oraz ,,Zakres wiedzy i umiej¢tnosci studentdéw” — odpowiednio po I, II i III roku
studiow.

W ramach badania okreslonych wymiaréw osobowosci wykorzystywano nastgpujace me-
tody: ,,Skala Samooceny SES” Morrisa Rosenberga (adaptacja: 1. Dzwonkowska, K. Lachowicz
— Tabaczek, M. Laguna), ,,Inwentarz Osobowos$ci NEO — FFI” Paula T. Costy i Jr. i Roberta
R. McCrae (adaptacja: P. Szczepaniak, M. Sliwifiska, J. Strelau i B. Zawadzki), ,,Skala I —
E w Pracy” Xymeny Gliszczynskiej (Technika pomiaru poczucia kontroli w sytuacji pracy),
»Skala Dyrektywnosci ,,Johna J. Ray’a (adaptacja: P. Brzozowski) oraz ,,Kwestionariusz do

badania kryzysu w wartosciowaniu KKW? Piotra Olesia.

W pierwszym badaniu uczestniczyto 30 studentow. Ze wzgledu na to, iz w trakcie studiow
cze$¢ studentow (tacznie 5 osob) zrezygnowata ze studiow (co bylo uwarunkowane rozny-
mi przyczynami), w koncowym etapie — czyli w czerwcu 2013 r. — w badaniu uczestniczylo
25 os6b. W zwigzku z powyzszym przedstawiane wyniki analiz uzyskanych danych doty-
czyly wilasnie tychze osob. Porownywanie wynikow uzyskiwanych przez danych studentéw

w poszczegolnych etapach badan byto mozliwe z uwagi na fakt, ze kazdy z nich otrzymat
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w pazdzierniku 2010 r. okreslony kod, ktorym oznaczat kazdy kwestionariusz podczas wszyst-
kich etapow badan.

Istotne w tym miejscu jest podkreslenie faktu, ze zgodnie z zalozeniami realizowanego
projektu byly oczekiwane okreslone wyniki dotyczac podwyzszenia badz obnizenia o tyle
(w zaleznoéci od specyfiki mierzonej cechy) wartosci danych wymiarow. Uwaga ta jest istotna,
gdyz whasnie z tego wzgledu otrzymane wyniki badan sg prezentowane w taki wlasnie, specy-
ficzny sposob.

Przed analiza otrzymywanych wynikow nalezy takze zaznaczy¢, ze grupa badanych oséb
byla stosunkowo mata, co w zwigzku z tym pozwalato wprawdzie na formutowanie okreslo-
nych wnioskow, jednakze wylacznie w odniesieniu do tej tylko grupy. Z uwagi na liczebnos¢
grupy i konieczno$¢ przeprowadzenia badan kazda metoda trzy — lub czterokrotnie w toku
studiéw przedstawione na wykresach wyniki sg dos¢ obszerne. Ilustrujace je odpowiednie wy-
kresy i tabela zostaly w zwiazku z tym zamieszczone na koncu artykutu.

Badana grupa studentéw to osoby w wieku powyzej 19 lat, przy czym w niektorych przy-
padkach roznica wieku siggata blisko 30 lat. Nalezatoby w zwiazku z tym zastrzec, ze w etapie
poczatkowym (czyli w pazdzierniku 2010 r.) osoby te dysponowaty réznym poziomem bada-
nych cech oraz ze stopien podatno$ci poszczegolnych 0sdb na zmiany (majace nastapi¢ w ciggu
trzech kolejnych lat) takze byt rozny.

Osiaggane przez studentow wyniki badan realizowanych po kazdym roku studiow (czgs¢
dotyczaca zagadnien merytorycznych — w duzej mierze zwigzanych z programem studiow)
mogty by¢ traktowane jako niemal catkowite odzwierciedlenie zachodzacych zmian jakoscio-
wych. Natomiast w przypadku analizy wynikéow badan psychologicznych nalezalo mie¢ na
uwadze, ze sam fakt podjgcia przez te wlasnie osoby studiéw przyczynit si¢ w duzej mierze do
zaistnialych zmian, jednakze nie mozna mu przypisywac znaczenia wytacznego.

Zmiany zaistniale w obrgbie samooceny studentéw (badanie Skala Samooceny SES)
ilustruje wykres 1. W wyniku analizy danych w nim zawartych mozna byto stwierdzi¢, ze
w przypadku 80% badanych osob nastapit wzrost poziomu samooceny, przy czym 16% w 11
etapie badan uzyskato wprawdzie wynik wyzszy, niz w etapie 111, jednakze koncowy wynik

Wykres 1: WYNIKI BADANIA POZIOMU SAMOOCENY
(Skala Samooceny SES M. Rosenberga)
zrédto: badania wtasne
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(etap I11) byt wyzszy od wyniku uzyskanego przez te osoby w badaniu poczatkowym. W przy-
padku 40% studentéw wzrost poziomu samooceny nast¢gpowal sukcesywnie, natomiast 24%
0s0b zarowno w badaniach po III, jak i pod koniec VI semestru studiéw uzyskato wynik o tej
samej wartos$ci stenowej. Warto nadmienic, ze jedynie w przypadku 1 osoby (U) poziom samo-
oceny we wszystkich etapach badan osiagal t¢ samg warto$¢ stenowg — wysoka.

Wykresy 2 — 6 rowniez ilustrujg wyniki badan réznych wymiaréw osobowosci (uzyska-
nych w oparciu o Inwentarz Osobowosci NEO — FFI). Decyzje o wykorzystaniu tej meto-
dy uzasadnial fakt mozliwosci analizy 5 wymiardéw (tj. poziomu: neurotyzmu, ekstrawersji,
otwartosci na doswiadczenie, ugodowosci i sumiennosci), czyli cech wyjatkowo istotnych
w pracy pedagogicznej nauczyciela.

Dane zawarte w wykresie 2. pozwalaja na analiz¢ zmian w odniesieniu do poziomu neu-
rotyzmu. Poréwnujac $rednie wartosci wynikdéw uzyskiwanych przez studentow w toku ko-
lejnych badan, nalezy stwierdzi¢, ze we wszystkich etapach utrzymywaty si¢ one na pozio-
mie oceny przecietnej, jednakze w toku studiow nastgpowat powolny proces obnizania si¢ ich

Wykres 2: WYNKI BADANIAPOZIOMU NEUROTYZMU
(Inwentarz osobowosci NEO-FFI P.T. Costy, Jr. I. R. Mc Crae)
irédto: badania wiasne
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warto$ci statystycznej (od 5,56 stena — I etap badan do 4,72 stena — III etap badan). Jedynie 8%
0s0b we wszystkich etapach badan uzyskiwato wyniki odpowiadajace tym samym warto$ciom
statystycznym (A — 5 sten; C — 1 sten). W przypadku 60% studentéw mozna bylo zauwazy¢
obnizenie warto$ci stenowej wyniku koncowego, natomiast w przypadku 8% osob wartos¢
tego wyniku nie ulegata wprawdzie zmianie, jednakze byta niska. Z uwagi na szczegolng wraz-
liwo$¢ omawianego wymiaru osobowosci nalezatoby podkresli¢, ze w toku analizy tzw. wy-
nikow ,,surowych”, u 84% os6b dostrzega si¢ obnizenie ich wartos$ci w toku kolejnych badan.

Wykres 3. ilustruje wyniki badan poziomu ekstrawersji. W efekcie poréownania ich $red-
nich wartosci uzyskiwanych przez grupe studentow w toku kolejnych badan dostrzec mozna
ich minimalny wzrost (od 5,60 stena do 6,80 stena), aczkolwiek we wszystkich etapach badan

utrzymywaly si¢ one takze na poziomie oceny przecig¢tnej. W wyniku analizy wspomnianego
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Wykres 3: WYNIKI BADANIA POZIOMU EKSTRAWERSII
{Inwentarz Osobowosci NEO - FFI P. T. Costy, Jr. I. R. McCrae)
#rédto: badania wtasne
11
10 | letapbadan
9 Il etap badari
# Il etap badan
7
6
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wykresu mozna stwierdzi¢ szereg pozytywnych (z punktu widzenia jakosci funkcjonowania
w zawodzie nauczyciela) zmian zachodzacych w badanej grupie w toku studiow. Dotycza
one: obnizenia poziomu ekstrawersji z wyzszego na nizszy, utrzymujacego si¢ w granicach
oceny przecigtnej (12%), utrzymywania si¢ wyniku w granicach oceny przecietnej (12%),
podwyzszenia warto$ci wyniku do oceny przecigtnej (40%), obnizenia wyniku do najnizszej
warto$ci wysokiej (4%), podwyzszenia wyniku jedynie do najnizszej wartosci wysokiej (12%)
oraz utrzymywania si¢ wartosci wyniku w dolnej granicy poziomu wysokiego (4%). Mozna
w zwiazku z tym zalozy¢, ze 84% absolwentow charakteryzowato si¢ takim stopniem nateze-

nia cechy, jaka jest ekstrawersja, ktory w pracy pedagogicznej nalezy do optymalnych.

Nastepnym wymiarem w omawianym tescie jest otwarto$¢ na doswiadczenie. Wyniki ba-
dan dotyczace tej cechy osobowosci przedstawia wykres 4. Ogodlna analiza zawartych w nim
danych pozwala dostrzec minimalny wzrost poziomu tej cechy w grupie badanych studentéw

(Srednia wartos¢ ulegta podwyzszeniu o 0,76 stena), jednakze i w tym przypadku mozna byto

Wykres 4: WYNIKI BADANIA POZIOMU OTWARTOSCI NA DOSWIADCZENIE
(Inwentarz Osobowosci NEO - FFI P. T. Costy, Jr. I. McCrae)
irédto: badania wiasne
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zauwazy¢ pozytywne zmiany. Otz u 60% osob nastapit proces podwyzszenia poziomu otwar-
tosci na doswiadczenie; w przypadku 8% natgzenie tej cechy nie ulegato zmianie w toku badan
i utrzymywato si¢ w gornej granicy oceny przeci¢tnej (L) lub w dolnej granicy oceny wysokiej
(G). W przypadku osoby R (tj. 4%) nastgpito minimalne obnizenie warto$ci nat¢zenia oma-
wianej cechy (w obrebie poziomu wysokiego), natomiast w przypadku kolejnej osoby Z (tj.
4%) obnizenie warto$ci natgzenia tej cechy dotyczylo zmiany jakosciowej (z dolnej granicy po-
ziomu wysokiego do gérnej granicy poziomu przecietnego). W zwigzku z powyzszym u 72%
badanych studentow stwierdzono podwyzszenie lub utrzymanie dotychczasowego (pozytyw-
nego) poziomu otwarto$ci na doswiadczenie, natomiast w przypadku jednej osoby nastapito
utrzymanie wartosci tej cechy w gornej granicy normy.

Kolejna cecha jest ugodowos¢. Wyniki badan w tym zakresie przedstawia wykres 5.
Analiza przecigtnych wartosci uzyskiwanych w badanej grupie w toku kolejnych badan po-
zwolita zauwazy¢ minimalny ich wzrost (o 0,40 wartosci stenowej). Uwzgledniajac dynamike
zmian w toku kolejnych etapow badan, mozna wnioskowa¢, ze w przypadku 44% badanych
studentdow nastapit wzrost poziomu nat¢zenia tej cechy. Dodatkowo nalezaloby uwzglednic
fakt stopniowego obnizania si¢ poziomu ugodowoséci w przypadku osoby sygnowane;j literg Z

(wprawdzie do poziomu wysokiego, jednakze do warto$ci nizszej w obrebie wspomnianego

Wykres 5: WYNIKI BADANIA POZIOMU UGODOWOSCI
(Inwentarz Osobowosci NEO - FFI PT.Costy, Jr.l.R. McCrae)
Zrédto: badania wtasne
11
10 1 etap badari
Il etap badari
9 liretap badarn
8
7
6
5 |
4
3
2
1
0
A B CDETFGH 1 J LMNOPRSTUVWIXY Z 2Z

przedziatu), a takze to, ze w przypadku 12% badanych osob (E, F, Z) poziom nat¢zenia tej
cechy pozostawatl niezmienny/nie ulegat zmianie (pozostawatl przecietny). W przypadku oso-
by oznaczonej litera U w badaniu po III semestrze zostato stwierdzone nieznaczne obnizenie
warto$ci wyniku, jednakze pozostawat on w obrgbie oceny przecigtnej, natomiast osoba sygno-
wana litera M w I 1 I1I etapie badan uzyskiwala wynik mieszczacy si¢ w tym samym obszarze
dolnej granicy oceny wysokiej (mimo tymczasowego nieznacznego obnizenia jego wartosci).
W zwiazku z powyzszym mozna stwierdzié¢, ze w przypadku 68% badanych studentow poziom
ich ugodowosci pozwalatby na optymalne funkcjonowanie zawodowe. Niestety, w przypadku

8% badanych poziom tej cechy utrzymywat si¢ w dolnych granicach oceny niskie;j.
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Wyniki badania dotyczace poziomu sumienno$ci studentdéw — cechy istotnej nie tylko w za-
wodzie nauczyciela matego dziecka — przedstawia wykres 6. Na uwagg zastuguje fakt, ze przed
rozpoczeciem studiow $rednia warto$¢ tej cechy w badanej grupie miescita si¢ juz w gornej
granicy oceny przecigtnej, natomiast po zakonczeniu studiéw osiggneta wartos¢ oceny wyso-
kiej, przy czym ogodlnie byl to wzrost o warto§¢ 0,32 stena. Dodatkowo mozna zauwazy¢, ze
w [ etapie badan 36% studentow cechowato si¢ wysokim poziomem tej cechy, natomiast w 111
ctapie — poziom wysoki dotyczyt juz 52% studentow, przy czym w przypadku 8% nastgpit
wzrost wartosci stenowej w granicach omawianej oceny opisowej. Mozna rowniez zaznaczy¢,
ze w przypadku 24% studentow nastapit wzrost poziomu sumiennos$ci w granicach oceny prze-
cigtnej. Zatem tacznie w przypadku 76% badanych os6b wynik dotyczacy poziomu tejze cechy
ulegt podwyzszeniu w toku 3 lat studiow.

Wykres 6: WYNIKI BADANIA POZIOMU SUMIENNOSCI
(Inwentarz osobowosci NEO - FFl P.T.Costy, Jr.I.R. McCrae)
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W przypadku wynikow badania studentow Skala I — E w Pracy nalezy nadmienié, Ze oce-
nie podlegaty 3 wymiary (tzw. ,,wymiar ogélny” oraz , filozofia zyciowa” i ,,sytuacja pracy”).
Wyniki przedstawiaja odpowiednio wykresy 7 — 9.

Nalezy na wstepie podkresli¢, ze zmiany w zakresie ogolnej filozofii zyciowej cztowieka
sa niebywale istotne, gdyz stanowia one nie tylko jeden z waznych czynnikéw motywacyjnych
w podejmowaniu i realizowaniu okreslonych dziatan (szczegolnie o charakterze rozwojowym),
ale takze w duzej mierze przyczyniaja si¢ do jakosci jego ogoélnego funkcjonowania w sytu-
acjach zyciowych. Chodzi bowiem o poziom poczucia kontroli wewnetrznej, czyli o poziom
$wiadomosci wlasnego decydowania w danych sytuacjach i $wiadomosci czynnikéw warun-
kujacych te decyzje.

Warto zwrdci¢ uwage na fakt, ze przy interpretacji wynikow zaleca si¢ wykorzystywanie
miary tendencji centralnej (tj. Sredniej wyborow $wiadczacych o poczuciu kontroli wewnetrz-
nej), a takze takiej miary zmiennosci, jaka jest odchylenie standardowe. W odniesieniu do gru-
py badanych studentow mozna bylo zauwazy¢, ze $redni poziom poczucia kontroli wewnetrz-
nej (tak w przypadku wyniku ogdlnego, jak i w przypadku obu podskal) utrzymywat si¢ w gra-

nicach o warto$ci jednego odchylenia standardowego (dolna granica w badaniu poczatkowym
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i gorna — w II i II etapie badan). Tak wiec przedstawiane wyniki moglyby niejako potwierdzac

stosunkowo trafny dobor grupy studentow.

Analizujac doktadniej wykres 7. dotyczacy wyniku ogoélnego, nalezy przede wszystkim
zwréci¢ uwage na fakt, ze w badaniach po III semestrze studiow wzrost poziomu poczucia
kontroli wewnetrznej zostal odnotowany u wszystkich osob. W badaniu przeprowadzonym
w VI semestrze 24% studentéw uzyskato wyniki nizsze od tych, ktére zostaty odnotowane

w poczatkowym etapie badan, natomiast 8% uzyskato wyniki o tej samej wartosci.

Wykres 7: WYNIKI BADANIA POZIOMU POCZUCIA KONTROLI WEWNETRZNE)
(skala I-E w Pracy X, Gliszczyriskiej) — wymiar ,0géiny”
irédto: badania wtasne

26
2 1 etap badan
2 1l etap badan

1ll etap bada,

A B CDETFGH I JLMNOPRSTUVWXYZ2Z

Uwzgledniajac wymiar ,,filozofii zyciowej” (wykres 8.) mozna byto zauwazy¢ tendencje
podobna. W pierwszym etapie badan u 36% studentéw zostal stwierdzony obnizony poziom
poczucia kontroli wewngtrznej. Po I11 semestrze studiow poziom tej cechy wzrdst u 64% osob.
W koncowym etapie badan wzrost zostat odnotowany w przypadku 60% badanych, a dodat-
kowo u 16% studentow wynik byt wzglednie stabilny i utrzymywat si¢ powyzej przedziatu
niskiego. Zatem u 76% badanych poczucie kontroli w zakresie omawianego wymiaru byto

przeciegtne (40%) lub wyzsze niz przecigtne (36%).

Wykres 8: WYNIKI BADANIA POZIOMU POCZUCIA KONTROLI WEWNETRZNE)
(Skala I-E w Pracy X. Gliszczyriskiej) — wymiar ,Filozofia Zyciowa”
Zrédio: badania wiasne
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W przypadku trzeciego wymiaru, jakim jest ,,sytuacja pracy” (wykres 9.) mozna zauwa-
zy¢, ze w poczatkowym etapie badan 20% studentéw uzyskato wynik niski. W II etapie badan
u wszystkich 0sob nastapit wzrost poziomu tej cechy. W III etapie natomiast tylko w przypad-
ku 16% badanych zostal odnotowany wynik niski, a w przypadku 84% — wynik przecigtny
(60%) lub wysoki (24%).

Wykres 9: WYNIKI BADANIA POZIOMU POCZUCIA KONTROLI WEWNETRZNE)
(Skala I-E w Pracy X. Gliszczyriskiej) — wymiar ,Sytuacja pracy”
irédto: badania wtasne
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Wyniki uzyskane w badaniu Skala dyrektywnosci przedstawia wykres 10. Metoda ta zo-
stala wykorzystana dodatkowo ze wzgledu na mozliwo$¢ uzyskania w stosunkowo krotkim
czasie kolejnej informacji o poziomie dodatkowej sktonnosci studentdow, a mianowicie — o ten-
dencji do kierowania ludzmi z pozycji dominacji. Analiza tegoz wykresu pozwala zauwazy¢,
ze u 44% studentéw) w I etapie badan poziom nasilenia tej cechy byt niski, a u 12% — wysoki
(i taki pozostawat w toku catego okresu studiow). W II etapie badan 56% studentow uzyskato
wynik oznaczajacy optymalna wartos¢ sktonnosci w tym zakresie, natomiast w badaniu ostat-
nim — 48% osob. Nalezy réwniez nadmienié, iz w koncowym etapie badan 36% studentow
cechowat stosunkowo niski poziom dyrektywnosci.

Wykres 10: WYNIKI BADANIA POZIOMU DYREKTYWNOSCI
(Skala Dyrektywnosci— J.J. Ray’a)
zrodto: badania wtasne
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Poziom kryzysu w warto$ciowaniu i zmiany zachodzace w obrebie tej cechy w okresie stu-
diow ilustruje tabela 1. Przedstawione w niej warto$ci sg przecig¢tne dla badanej grupy. W wy-
niku analizy omawianych danych mozna wysnu¢ wniosek, ze w toku kolejnych badan poziom
kryzysu w warto$ciowaniu ulegal w tej grupie obnizeniu w kazdym z prezentowanych wy-

miardéw (czyli trudno$ci uporzadkowania systemu warto§ci w hierarchig, poczuciu zagubienia

Tabela 1: WYNIKI BADANIA POZIOMU KRYZYSU W WARTOSCIOWANIU

(Kwestionariusz do Badania Kryzysu w Wartosciowaniu— KKW P.Olesia)
irédio: badania wiasne

Skala WYNIK OGOLNY
H—trudnosé Z - poczucie R—

uporzadkowania pocauc D- i ji o

systemu wartosci © . wartosci i niezr L.
Etap whierarchie wartosd awartosci STEN | CENTYL
badania
|- badania | 584 6,64 5,36 5,80 5,12 41,92
wstepne P P(WP) P P P P
Il — badanie | 5,64 6,28 5,08 5,48 5,08 38,32
po il
semestrze P P(WP) P P P P
Il - badanie | 5,00 5,96 4,76 5,12 3,84 23,44
po VI
semestrze P P(WP) P P N N
Tendencja obnizenie p. obnizenie p. obnizenie p. obnizenie p. obnizenie p.

LEGENDA: P — przecietny poziom

WP — wyiszy nii przecietny poziom

wartosci, dezintegracji warto$ciowania, poczuciu niezrealizowania wartosci) — w odniesieniu
do wartosci czynnikow surowych. W przypadku analizy zmian w obrgbie norm statystycznych
w poszczegolnych podskalach brak jest zauwazalnych zmian jako$ciowych, natomiast wynik
ogolny (poczatkowo — przecietny) ulegt obnizeniu (ostatecznie — niski).

Stan i zmiany zachodzace w obrebie poziomu wiedzy informatycznej studentow przed-
stawia wykres 11. Uzyskane przez nich wyniki wskazuja na zauwazalny stopniowy wzrost
wiedzy informatycznej — dotyczyt on 36% badanych. W przypadku 48% studentéw analiza
wynikéw badania pozwalata dostrzec pewne wahania pod wzgledem uzyskiwanej przez nich

Wykres 11: WYNIKI BADANIA POZIOMU WIEDZY INFORMATYCZNEJ
(Test sprawdzajacy wiedze informatyczng studenta)
Zrédio: badania wiasne
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wiedzy w kolejnych etapach, jednakze koncowy wynik (uzyskany w czerwcu 2013 r. ) byt
wyzszy, niz wynik osiaggnig¢ty w badaniu wstepnym.

W grupie badanych studentéw nastapil istotny przyrost wiedzy informatycznej — w przy-
padku 92% badanych ostateczny wynik osiagnat poziom przecietny (32%) lub wysoki (60%).
Dodatkowo nalezy zauwazy¢, ze 4% studentow we wszystkich etapach badania uzyskiwato
wynik w gornej granicy oceny przeci¢tnej.

Interesujaco przedstawiaja si¢ wyniki badania poziomu kompetencji i umiejgtnosci stu-
dentow w zakresie komunikowania si¢. Wykres 12. dotyczy poziomu ich wiedzy na powyzszy
temat. Jego analiza pozwala stwierdzi¢, ze w przypadku 88% badanych nastapit jego wzrost

(przy czym 56% uzyskalo ocen¢ wyzsza niz przecigtng, 28% — przecigtna, a 8% — wysoka).

Wykres 12. WYNIKI BADANIA POZIOMU KOMPETENC)I | UMIEJETNOSCI
KOMUNIKOWANIA SIE
(Kwestionariusz PK i UK) =
irédto: badania wtasne wstepny etap badan
| etap badan

Il etap badan
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1 -bardzo niski
2 - niski Xy
3 —nizszy niz przecietny

4 —przecigtny

5 —wy2szy niz przecigtny

6 — wysoki

7 —bardzo wysoki

Wykres 13. Natomiast dotyczy samooceny studentéw pod wzglgdem umiejetnosci komuni-
kowania si¢. W badaniu wstgpnym 76% studentow oceniato poziom swojej umiejg¢tnosci jako

przecigtny, nastgpnie 64% podwyzszylo poziom swojej samooceny w tym zakresie, a pozostate

Wykres 13: WYNIKI BADANIA POZIOMU KOMPETENCII | UMIHETNOgCI KOMUNIKOWANIA SIE,

(Kwestionariusz PK i UK) =

zrédto: badania wtasne wstepny etap badari
| etap badan

Il etap badan
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12% — jej nie zmienito. W przypadku 20% studentéw poziom samooceny tej umiejetnosci nie
ulegt zmianie w toku kolejnych badan (przy czym 12% deklarowato poziom wysoki, a 8% —
poziom przecigtny).

Kolejnym problemem jest rozpoznanie przez studentdw umiejetnosci prakseologicznych
istotnych w zawodzie nauczyciela matego dziecka. W toku przeprowadzanych w oparciu
o Kwestionariusz UPR badan mozna byto dostrzec stopniowy wzrost $wiadomosci studentéw
na temat zakresu wiedzy i umiejgtnosci przydatnych podczas wykonywania pracy z dzieckiem.
W badaniu koncowym, przeprowadzonym w czerwcu biezacego roku, studenci wskazywa-
li $rednio na 11,85 okreslen, przy czym przedzial podawanych przez nich pojec (,,definicji”)
miescit si¢ w granicach: przecig¢tna (5,61) — bardzo wysoka (14,83). Byly to nastepujace umie-
jetnosci: diagnostyczne, udzielania pierwszej pomocy (88% wskazan); stuchania ucznia lub
rodzica i mowienia do nich, pracy z komputerem (84% wskazan); pisania projektow unijnych
(80% wskazan); dobrego komunikowania si¢ (76% wskazan); nawiazywanie kontaktow inter-
personalnych (72% wskazan); utrzymywania poprawnych relacji z ludzmi (68% wskazan); roz-
wiazywania problemow i konfliktow (56% wskazan); prowadzenia negocjacji, organizowania
dzieciom czasu wolnego (48% wskazan); opanowywania emocji w sytuacjach stresowych (44%
wskazan); poznawania i rozumienia ludzi (40% wskazan); prowadzenia rzetelnej obserwacji,
tolerancji (36% wskazan); organizowania zajg¢ ruchowych dla dzieci, motywowania dziecka,
kreatywnosci, empatii (28% wskazan); ksztaltowania u dzieci ,,postawy” dialogu (24% wska-
zan); ksztaltowanie postawy rzetelnosci, zachowania asertywnego, rozwigzywania problemow
dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, przekazywania dzieciom okreslonych war-
tosci, wlasciwego reagowania na rézne zdarzenia (12% wskazan); prowadzenia i urozmaicania
zaje¢ pozaszkolnych, opracowywania programu pomocy dziecku, interesujacego wprowadza-
nia utworow literackich, systematycznej pracy, motywowania rodzicow i opiekunow do pracy
z dzieémi, realizacji celow edukacyjnych, stanowczego zachowania odpowiednio do sytuacji,
sprawiedliwego oceniania sytuacji, wiedzy i umiej¢tnosci (8% wskazan), wyzwalania potrze-
by tworczej, rozwijania myslenia, pomagania i konstruktywnego wptywu, urozmaicania zajgé
szkolnych, nawigzywania kontaktéw z dzie¢mi innych narodowosci, prowadzenia zajgé gru-
powych, przekazywania wiedzy, rozwijania zdolno$ci dziecka, integrowania dzieci, postugi-
wania si¢ gtosem, wlasciwego wyboru kierunku doskonalenia zawodowego oraz wspdlpracy
z innymi nauczycielami (4% wskazan). Jak mozna zauwazy¢ lista dostrzeganych przez absol-
wentow umiejetnosci niezbednych w pracy nauczyciela jest stosunkowo obszerna. Niestety,

nie wszyscy jednak w rownej mierze dostrzegali przydatno$¢ tychze w praktyce zawodowe;j.

W aktualnie omawianym kwestionariuszu zostaly takze zawarte pytania pozwalajace rozpo-

zna¢ poziom subiektywnej oceny studentéw odnosnie réznych umiejetnosci prakseologicznych.

W przypadku oceny zdolnosci realizowania procesu edukacyjnego mozna byto stwierdzi¢
stopniowy wzrost wartos$ci §redniej dotyczacej poziomu samooceny studentow w tym zakresie
(z niskiej — w poczatkowym etapie badan do wysokiej — w etapie koncowym). Nadmieni¢ takze
nalezy, ze dotyczyl on ogolnie (w réznym zakresie) 88% badanych. Podobna tendencj¢ dato si¢
zauwazy¢ w przypadku poziomu samooceny kompetencji studentow dotyczacych umiejgtnosci
oceniania poziomu wiedzy i zdolno$ci dziecka (dotyczyta ona 96% badanych), a takze zakresu

umiejetnosci przeprowadzenia rozmowy indywidualnej z dzieckiem (w przypadku wszystkich
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badanych osob). Subiektywna ocena poziomu umiejetnosci przeprowadzenia rozmowy indy-
widualnej z rodzicem/opiekunem dziecka réwniez — w opinii wszystkich studentow — zacho-
wata tendencj¢ wzrostowa, przy czym w ostatnim etapie badan $rednia jej warto$¢ osiagnela
poziom bardzo wysoki. W przypadku oceny wlasnej umiejetnosci przeprowadzenia ogdlnego
zebrania informacyjnego dla rodzicéw/opickunow dziecka w badaniu poczatkowym warto$é
$rednia byta rowniez niska, a w koncowym — wysoka (zmiany dotyczyty 96% studentow).

Poziom swoich kompetencji w zakresie dostosowywania toku realizowanych zaje¢ do in-
dywidualnych potrzeb i mozliwosci dziecka 92% badanych studentéow oceniato podobnie, jak
w poprzednich przypadkach (poczatkowa $rednia ocena grupy osiggneta warto$¢ niska, w eta-
pie koncowym — wysoka).

Dodatkowo nalezy nadmieni¢, ze w toku kolejnych badan studenci bardzo realistycznie
oceniali poziom swojego przygotowania do pracy w placowce oswiatowej. W momencie rozpo-
czgcia studidw 80% badanych okreslato go jako poziom niski lub bardzo niski. W toku studiow
natomiast wszystkie osoby ocenialy go coraz wyzej — w ostatnim badaniu 20% ocenito go jako
przecigtny, 52% — jako wysoki i 28% — jako bardzo wysoki.

W grupie badanych studentéw zostaly rowniez przeprowadzone badania majace na celu
oceng poziomu ich wiedzy dotyczacej przekonan stereotypowych (wykres 14.) oraz poziomu
ich umiejetnosci (w zakresie) rozpoznawania stereotypow panujacych w spoteczenstwie (wy-
kres 15.). W tym celu czterokrotnie wypelnili oni odpowiedni kwestionariusz.

W badaniu wstepnym wszyscy studenci prezentowali niski poziom wiedzy na temat tychze

przekonan. W badaniach przeprowadzonych po II roku studiéw 8% badanych uzyskato wynik

Wykres nr 14: WYNIKI BADANIA POZIOMU WIEDZY DOTYCZACE) PRZEKONAN STEREOTYPOWYCH
(Kwestonariusz do badania poziomu znaj Sci przekonari ych j w Astwil
zrédto: badania wiasne
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letap badarh

- e Il etap badari
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2- przecigtna
3-wysoka

Wykres 15: WYNIKI BADANIA POZIOMU ZDOLNOSCI ROZPOZNAWANIA PRZEKONAN STEREOTYPOWYCH
(Kwestionariusz do badania poziomu znajt sci przekonan ypowych panujacych w Astwi
irédto: badania whasne
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przecigtny, pozostali studenci — wynik niski. W badaniu koncowym — co wyraznie ilustruje
wspominany wykres — 76% studentéw uzyskato wynik przecigtny, a w przypadku pozostatych
24% — nadal wynik utrzymywat si¢ na poziomie niskim. Nikt nie dysponowat wysokim pozio-

mem wiedzy w tym specyficznie wrazliwym obszarze.

Bardziej zroznicowane okazaty si¢ wyniki dotyczace umiejetnosci studentow w zakresie
rozpoznawania stereotypdéw. W badaniach wstepnych wiekszo$¢ z nich (64%) uzyskata wynik
niski, a pozostate 36% 0sob — wynik przecietny. W toku kolejnych badan jedynie w przypad-
ku 4% studentow nie nastgpit wzrost poziomu tejze umiejetnosci. W przypadku pozostatych
studentow mozna bylo zauwazy¢ pewna dynamike zmian. Wzrost poziomu tej umiejetnosci
z niskiego do przecigtnego dotyczyt 20% studentow; z niskiego do wysokiego — 36% osob oraz
z przecigtnego do wysokiego — 36% badanych. W przypadku 8% studentéw poziom ich umie-
jetnosci nie ulegt zmianie, pozostawal w granicach oceny przecietnej (mimo faktu osiagania

wyzszych warto$ci po I lub II roku studiow).

W badaniach kwestionariuszem dotyczacym kompetencji kluczowych w pracy nauczyciela
omawiana grupa studentéw rowniez uzyskata interesujace wyniki.

W odpowiedzi na pytanie o kompetencje, ktérym przypisuja najwazniejsze znaczenie,
wskazali w poczatkowej fazie badan (na skali 0 — 5) kolejno: komunikacyjne (Srednia war-
tos¢ przypisywana przez grupe — 4,64), prakseologiczne (4,58), samodoskonalenie zawodowe
(4,05), diagnostyczne (4,04) i informatyczne (2,96). W koncowym etapie badan za najbardziej
istotne uwazali kompetencje diagnostyczne (Srednia warto$¢ przypisywana przez grupg —
4,24), komunikacyjne (4,20), prakseologiczne (3,92), informatyczne (3,72) i samodoskonalenie

zawodowe (3,60).

Nalezy w tym miejscu zwrdci¢ uwage, ze mimo obnizenia przez badang grupg wartosci
$redniej przypisywanej trzem kompetencjom, studenci oceniali ich uzyteczno$¢ w pracy na-
uczyciela stosunkowo wysoko na skali 0 — 5 punktow. Jedynie w przypadku kompetencji infor-
matycznych zostal odnotowany najwyzszy wzrost $redniej oceny (0,64 punktu). Sytuacja taka
moze by¢ wynikiem podwyzszenia przez studentdow poziomu swojej wiedzy informatycznej
w toku realizowanych studiéw, na co wskazywaly wyniki przedstawiane wczesniej.

Na temat wplywu kompetencji komunikacyjnych nauczyciela na skuteczno$¢ przebiegu
procesu edukacyjnego wypowiedzi studentéw tak w poczatkowej, jak i w koncowej fazie badan
byty niemalze zgodne. Poczatkowo 68%, a ostatecznie 72% badanych przypisywato im decy-
dujacy wptyw na skuteczny przebieg procesu edukacyjnego. Pozostali studenci (odpowiednio
32% 1 28%) byli zdania, ze wptyw tychze kompetencji jest istotny, lecz niedecydujacy.

Na skali mozliwych odpowiedzi (0 — 5 punktéow) dotyczacych pytania o dziatania umoz-
liwiajace optymalizacje warunkow wspierania rozwoju dziecka w placowce oswiatowej
w pierwszym etapie badan studenci najwickszg wage przywigzywali do prawidlowej komu-
nikacji pomigdzy nauczycielem a uczniem. W przypadku pozostatych kategorii dziatan (4. :
prawidtowa komunikacja pomiedzy nauczycielem a $rodowiskiem rodzinnym ucznia; infor-
mowaniem ucznia o jego biezacych postgpach w nauce; motywowaniem ucznia do realizowa-
nia okreslonych zadan; wspotpracg w gronie pedagogicznym oraz samodoskonaleniem zawo-

dowym) zostaty stwierdzone pewne zmiany dynamiczne w obliczonych srednich wynikach dla
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badanej grupy, jednakze w ostatnim etapie badan (w poréwnaniu z etapem wstepnym) przyjely
one warto$¢ wyzsza. Istotno$¢ wszystkich wymienionych powyzej kategorii dziatan byta oce-
niana srednio powyzej wartosci 4,11. Dodatkowo — zdaniem studentow — istotnymi dziataniami
pozwalajgcymi na optymalizacj¢ warunkow wspierania rozwoju dziecka studenci wymieniali
prace z uczniem z problemem dysleksji rozwojowej, a takze — w razie potrzeby — wspotprace

z o$rodkiem pomocy spolecznej oraz z organami porzadkowymi.

W odpowiedzi na kolejne pytanie dotyczace rozumienia pojecia ,,umiejetnosci komunika-
cyjne nauczyciela” i sposobow ich rozwoju studenci wypowiadali si¢ stosunkowo obszernie
w kazdym etapie badan, przy czym poczatkowo obszerniej (8 — 13 wskazan), nastgpnie mniej
obszernie (3 — 6 wskazan), jednakze wskazujac na pojecia bardziej ogoélne. Badani studenci
wyjasniali powyzsze pojecie za pomoca roznych okreslen obrazujacych jakos¢ wykonywania
réznych czynnosci, badz tez wyjasniali znaczenie czynnosci samej w sobie, np.: dobrze poro-
zumiewa si¢ z dzie¢mi; nie dziala stresogennie; dobrze porozumiewa si¢ z rodzicami; potrafi
przekaza¢ uczniom wiedz¢ w sposob jasny, zrozumiaty dla nich; ma dobry kontakt z uczniem;
wspotpracuje przy rozwigzywaniu problemow; jest osoba godng zaufania, otwarta, empatycz-
ng; uwaznie stucha uczniéw, dyskutuje z nimi, pozwala im na wyrazanie wlasnego zdania, cze-
sto prowadzi z nimi rozmowy; prawidtowo traktuje ucznia; mowi o nim pozytywnie, zna jego
sytuacj¢ rodzinng i jest ch¢tny do pomocy; jest rzetelny, przygotowany do pracy pod wzgledem
teoretycznym i praktycznym.

Nalezy zwroéci¢ uwage na fakt, ze w toku kolejnych badan 60% studentéw coraz petniej
tlumaczy znaczenie omawianego pojecia (uzywajac wickszej ilosci okreslen).

W przypadku odpowiedzi na drugi czton pytania (sposoby rozwijania umiejetnosci komuni-
kowania si¢) nalezy zauwazy¢, ze bardzo czesto (w catym procesie badan w 60 przypadkach na
100 oczekiwanych, czyli 60%) badani studenci tejze odpowiedzi nie udzielili. Stan taki nie mu-
sial by¢ wynikiem ich niewiedzy na temat sposobu rozwijania u siebie okreslonych umiejetnosci
komunikacyjnych (byloby to trudne do przyjecia, aczkolwiek niewykluczone). Mogt raczej wyni-
ka¢ z koncentracji na pierwszym czlonie pytania. Nalezy dodatkowo podkresli¢, ze we wstegpnym
etapie badan zaden student nie udzielit odpowiedzi, natomiast w koncowym etapie nie udzielito
jej 32% badanych. Dodatkowo inni studenci (16%) udzielili tej odpowiedzi we wezesniejszych
etapach badan. Mozna zatem przyjac, iz 84% badanych studentow w toku badan trafnie wskazy-

wato na mozliwo$ci doskonalenia przez nauczyciela jego umiejetnosci komunikacyjnych.

Na pytanie o rodzaj dziatan mozliwych do podj¢cia przez nauczyciela w celu samoksztat-
cenia i rodzaj instytucji gwarantujacych doskonalenie zawodowe we wszystkich etapach badan
studenci najcze¢sciej (odpowiednio: 68%, 72%, 68% 1 88%) wskazywali trafnie okreslone for-
my, uwzgledniajac zarowno studia podyplomowe, kursy, konferencje, warsztaty oraz samo-
doskonalenie. Porownujac ilo$¢ wyborow w poszczegdlnych etapach badan, szczegolnie etap
wstepny (2010 r.) i etap trzeci (2013 r.), nalezy zauwazyc¢, ze 76% studentow wskazywato wigcej
mozliwosci doskonalenia zawodowego po III roku studiow. Istotnym jest takze fakt, ze wigk-
szo$¢ studentéw wskazywata takze na II etap studiow z zakresu pedagogiki.

Kolejne pytanie dotyczylo wyjasnienia pojecia ,,mobilno$¢ nauczyciela”. W wyniku ana-
lizy otrzymanych odpowiedzi nalezy podkresli¢, ze wszyscy studenci wyjasnili to pojecie

143



trafnie, aczkolwiek w roku 2010 uczynito to tylko 68% badanych.

Mozliwo$¢ podjecia pracy po ukonczeniu studiow I stopnia nie zalezy jedynie od ich ukon-
czenia. Swiadomo$¢é tego faktu jest powszechna. W zwigzku z powyzszym nalezy mie¢ to na
uwadze podczas analizy odpowiedzi studentow na nast¢pne pytanie o ich subiektywna ocene
stopnia swojego przygotowania do podjg¢cia pracy w zawodzie nauczyciela. Jako wystarczajacy
okreslito go 48%, przecietny — 20%, a decydujacy — 32% badanych.

Wsrod spodziewanych efektéw ksztatcenia studenci w toku studiow trafnie wskazywali
rodzaj wiedzy i umiejgtnosci niezbednych w danym zawodzie, przy czym stopien precyzji
okreslen byl coraz bardziej trafny.

Poziom $wiadomosci studentéw dotyczacy zasadnosci stosowania nowych technologii w edu-
kacji réwniez ulegat podwyzszeniu. W poczatkowym etapie badan ich zasadno$¢ uwzgledniato
65% badanych, w kolejnych etapach juz 72%. W ostatnim etapie badan pozostali studenci (28%)
uznali, Ze nauczyciel powinien postugiwaé si¢ nimi przynajmniej w stopniu elementarnym.

Jedno z pytan o kompetencje kluczowe w pracy nauczyciela dotyczyto réwniez umiejet-
nosci rozpoznawania stereotypow dotyczacych wychowania dziecka i stopnia ich nieadekwat-
nos$ci do rzeczywistosci. W wyniku analizy odpowiedzi udzielanych w procesie badan nalezy
podkresli¢, ze w toku studiéw badana grupa studentéw dostrzegta coraz wigcej stereotypodw
(odpowiednio: 11 wskazan w etapie wstepnym; 28 — w I etapie; 38 — w II etapie i 102 — w 111
etapie). [los¢ wskazanych stereotypow zwigzanych z sytuacjami wychowawczymi byla sto-
sunkowo duza, gdyz dotyczyta 56 roznych twierdzen. Swiadomos¢ przekonan stereotypowych
funkcjonujacych w spoleczenstwie jest w pracy nauczyciela takze istotna. Niejednokrotnie bo-
wiem tenze stereotyp moze stanowic¢ czynnik blokujacy konstruktywne oddziatywania.

Majac na uwadze wyniki przeprowadzonych badan mozna przyjac, ze badani studenci
w zdecydowanej wigkszosci spetnili oczekiwane standardy i sg (odpowiednio do poziomu stu-
didéw I stopnia) przygotowani do podjecia pracy w zawodzie nauczyciela matego dziecka.

Bibliogrfia
1. Anastasi A., Urbina S., Testy psychologiczne, Wyd.: Pracownia Testow Psychologicznych

PTP, Warszawa 1999

2. Brzozowski P., Skala Dyrektywnosci Johna I. Raya. Podrecznik, Wyd.: Pracownia Testow
Psychologicznych PTP, Warszawa 1997

3. Dzwonkowska 1., Lachowicz — Tabaczek K., Laguna M., Samoocena i jej pomiar.
SES. Polska adaptacja skali SES M. Rosenberga. Podrecznik, Wyd.: Pracownia Testow
Psychologicznych PTP, Warszawa 2008

4. Gliszezynska X., Skala I — E w Pracy. Technika pomiaru poczucia kontroli w sytuacji
pracy, Wyd.: Pracownia Testow Psychologicznych PTP, Warszawa 1990

5. Oles P, Kwestionariusz do Badania Kryzysu w Wartosciowaniu. Podrecznik, Wyd.:

Pracownia Testow Psychologicznych PTP, Warszawa 1989

6. Szczepaniak P., Sliwinska M., Strelau J., Zawadzki B., Inwentarz Osobowosci NEO — FFI P.T.
Costy iJr. i R.R. McCrae, Wyd.: Pracownia Testow Psychologicznych PTP, Warszawa 1997

144



145



