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PRZEDMOWA

Edukacja poczatkowa jest fundamentem autentycznym, od ktorego zalezy caty nasz
rozwoj, nasza przysztos¢. Tylko ta perspektywa moze by¢ dzisiaj podstawa oceny in-
nowacyjnego dziatania nauczycieli, ktérzy z coraz wigkszym zaangazowaniem wpro-
wadzaja rézne reformy. Chodzi o to, aby nie zgubili celéw podstawowych, ktore sa
przeciez zawsze oczywiste — i w teorii, i w praktyce ujmuja osobowos¢ czlowieka na
przestrzeni catego jego zycia. Nauczyciel przedszkola i klas poczatkowych, jak pisza
Autorzy tekstow w wielu miejscach i staraja si¢ to wykazac¢, jego dobre ksztalcenie — to
dobra inwestycja w lepsza przysztos¢. Ale czy tylko inwestycja? Postawienie sobie tego
pytania przez Autorow i udzielenie wtasciwej odpowiedzi wydaje si¢ konieczne, gdyz
zbyt czgsto nowy jezyk ekonomiczny ogranicza giebsza interpretacje rzeczywistych
warto$ci humanistycznych pedagogicznej pracy nauczyciela.

Teksty implicite t¢ warto$¢ posiadaja.

prof. dr hab. Zdzistaw Ratajek
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Kompetentny nauczyciel wezesnej edukacji inwestycja w lepsza przysztosé, tom I, Kielce 2013

Joanna Karczewska

Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach

PROJEKT , KOMPETENTNY NAUCZYCIEL WCZESNEJ
EDUKACII INWESTYCJA W LEPSZA PRZYSZLOSC”
— ZALtOZENIA | REALIZACJA

Abstract

The project “A competent early primary teacher — investment in a better future” is the outcome of
the participation of several academics from the Institute of School Education, at the Jan Kocha-
nowski University in Kielce in the contest nr 3/POKL/3.3.2/09 — Priority III. High quality of the
education system; measure 3.3 — Increasing quality of education; sub-measure 3.3.2 — Effective
systems of teachers education and in-service training, announced by the Ministry of Education.
The period of carrying it out was from 1% September 2009 to 30" September 2013.

The main objective of the project was to create and implement a model early primary teacher
training programme (preschool and I-III grades), which could be implemented in other regions
of Poland.

Projekt ,,Kompetentny nauczyciel wczesnej edukacji inwestycja w lepsza przy-
szto$§¢” jest efektem udziatu grupy pracownikow Instytutu Edukacji Szkolnej Uniwer-
sytetu Jana Kochanowskiego w Kielcach w konkursie nr 3/POKL/3.3.2/09 ogltoszonym
przez Ministerstwo Edukacji Narodowej — Priorytet III. Wysoka jakos$¢ systemu
oSwiaty; dzialanie 3.3 Poprawa jakoSci ksztalcenia; poddzialanie 3.3.2 Efektywny
system ksztalcenia i doskonalenia nauczycieli. Jego realizacja przewidziana zostata
na okres od 1 wrzesnia 2009 r. do 30 wrzesnia 2013 r.
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Cele projektu

Autorzy projektu, ktory w konkursie znalazt si¢ na zaszczytnej — trzeciej — po-
zycji, odpowiadajac na zapotrzebowanie MEN, okreslili jego cel ogolny. Polegat on
na opracowaniu nowoczesnego — modelowego programu ksztalcenia nauczycieli
przedszkoli i klas I-III szkoly podstawowej, ktory mogltby by¢ wdrazany w innych
regionach. Jako cele szczegdtowe przyjgto natomiast:

1. poprawe jako$ci nauczania na dwoch istniejacych juz specjalno$ciach: edukacja
wczesnoszkolna i przedszkolna z terapia pedagogiczng, edukacja wczesno-
szkolna przedszkolna z nauczaniem jezyka angielskiego (420 osob);

2. wdrozenie nowej specjalnosci: edukacja wczesnoszkolna i przedszkolna z na-
uczaniem jezyka rosyjskiego (20 osob);

3. wzrost kompetencji kadry dydaktycznej Instytutu Edukacji Szkolnej poprzez specja-
listyczne szkolenia (platforma edukacyjna, szkolenia — wyjazdy studyjne do placo-
wek przedszkolnych i szkolnych w wybranych krajach Unii Europejskiej).

Cele projektu zgodne sg m.in. z misja dwczesnego Uniwersytetu Humanistyczno-
-Przyrodniczego Jana Kochanowskiego w Kielcach — Uchwala Senatu nr 48/2006 —
oraz ze Strategia Rozwoju Edukacji na lata 2007-2013. W duzym stopniu wiaza si¢ one
z reforma edukacji obnizajaca wiek podjecia przez dzieci obowiazku szkolnego do 6 lat
(Ustawa o systemie oswiaty z 7.09.1991 r. ze zmianami z 19.03.2009 r.).

Grupy docelowe — beneficjenci

Beneficjentami projektu sa/byli nieaktywni zawodowo absolwenci szko6t ponadgim-
nazjalnych (440 oso6b), legitymujacy si¢ $wiadectwem dojrzatosci. Postgpowanie kwali-
fikacyjne obejmowalo sprawdzian uzdolnien muzycznych i poprawnosci wymowy oraz
konkurs $wiadectw (jezyk polski, historia lub biologia lub wiedza o spoleczenstwie).
W przypadku specjalnosci zwiazanych z nauczaniem jezykow obcych wymagano $red-
nio zaawansowanego poziomu ich znajomosci (wynik egzaminu maturalnego min. 35%
na poziomie podstawowym). Rekrutacja uczestnikow opierata si¢ na tresciach uchwat
Senatu UJK w sprawie warunkow i trybu rekrutacji na studia w roku akademickim
2009/10 oraz 2010/11, gdyz zaplanowano dwie edycje naboru.

W ramach wymogdéw unijnych dotyczacych roéwnosci postanowiono zrekrutowaé
minimum 18 me¢zczyzn, jednak tylko pigciu zainteresowato si¢ i rozpoczeto studia na
oferowanych specjalnosciach.

Rezultaty i produkty

Odnoszac si¢ do planowanych dziatan, zatozono nastepujace rezultaty i produkty
twarde:
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opracowanie programow ksztatcenia na podstawie obowiazujacych wowczas stan-
dardow (Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z 12 lipca 2007 r.
w sprawie ksztatcenia dla poszczegolnych kierunkéw oraz pozioméw ksztalcenia;
Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 7.09.2004 w sprawie standardow
ksztatcenia nauczycieli), specjalnosci:

edukacja wczesnoszkolna i przedszkolna z terapia pedagogiczna (1),

edukacja wczesnoszkolna i przedszkolna z nauczaniem jgzyka angielskiego (1),
edukacja wczesnoszkolna i przedszkolna z nauczaniem jgzyka rosyjskiego (1);
liczba 0s6b bioracych udziat w projekcie: 440;

liczba absolwentow, ktorzy uzyskaja dyplom: 400;

liczba placéwek, w ktorych uruchomiono programy pedagogicznych praktyk zawo-
dowych: 10;

liczba godzin zajg¢ przypadajaca na jednego studenta:

1960 — edukacja wczesnoszkolna i przedszkolna i z terapia pedagogiczna

1915 — edukacja wczesnoszkolna i przedszkolna z nauczaniem jezyka angielskiego
oraz edukacja wczesnoszkolna i przedszkolna z nauczaniem j¢zyka rosyjskiego;
liczba konferencji dydaktyczno-naukowych: 2;

liczba uczestnikow konferencji: 160;

liczba publikacji: 1;

strona WWW projektu: 1;

liczba szkolen kadry dydaktycznej: 15;

liczba uczestnikow szkolen: 20.

Rezultaty migkkie projektu dotycza gldwnie jakosci ksztatcenia, co systematycz-

nie monitoruje powotany w tym celu specjalista ds. merytoryki nauczania — cztonek
Zespolu Zarzadzajacego — przez ankietowanie studentow i wykladowcow. Rezultaty
obejmujace studentéw to:

rozwijanie umiejgtnosci pracy wychowawczo-dydaktycznej z dzieémi w wieku
przedszkolnym i wczesnoszkolnym;

budowanie postaw 1 wizerunku nauczyciela jako lidera i eksperta;

ksztattowanie kompetencji w zakresie nauczania j¢zyka obcego oraz wykorzystywa-
nia technologii informacyjno-komunikacyjnych w procesie edukacji dzieci przed-
szkolnych i wezesnoszkolnych;

Rezultatem migkkim dotyczacym nauczycieli akademickich jest wzrost kompeten-

cji w zakresie nowoczesnych rozwiazan metodycznych w pracy z dzie¢mi (podczas
szkolen zagranicznych).

Zespot Zarzadzajacy

W celu zapewnienia sprawnej obstugi projektu powotano Zespo6t Zarzadzajacy (Z2)

sktadajacy si¢ z:

koordynatora/kierownika projektu — nadzoér merytoryczny, organizacyjny, prawny,
finansowy, wspolpraca z cztonkami ZZ;
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specjalisty ds. rozliczen — przygotowanie wnioskéw o ptatnosé, rozliczen finanso-
wych, kontrola wydatkowania §rodkow finansowych;

specjalisty ds. dokumentacyjnych — monitoring, opracowanie raportow, kontakt
7z instytucja posredniczaca i z beneficjentami;

specjalisty ds. merytoryki nauczania — monitoring procesu ksztatcenia, wprowadza-
nie biezacych korekt do programu studiow;

specjalisty ds. platformy e-lerning — wspodtpraca z kadra dydaktyczna w ramach
przygotowywania i umieszczania na platformie materialow edukacyjnych;
specjalisty ds. promocji projektu — organizacja promocji m.in. w mediach regional-
nych w celu pozyskania zalozonej liczby beneficjentow;

koordynatorow poszczegolnych specjalnosci — staty kontakt ze studentami, przeka-
zywanie biezacych informacji, diagnozowanie potrzeb.

Przewidziano réwnos$ciowy sposob zarzadzania — w sktad ZZ wchodza zaréwno

kobiety (10), jak i mgzczyzni (3).

Budzet projektu

Whioskowane dofinansowanie projektu ,,Kompetentny Nauczyciel...” ogotem wy-

nosito 4 589 683,42 zt. Po modyfikacji wniosku, spowodowanej nizsza niz zatozono
liczba beneficjentéw, kwota ta wynosi 3 905 541,46 zt.

W poszczegdlnych latach:

2009 — 366 562,32 zt;

2010 — 1 084 926,96 zt;

2011 — 1 294 966,96 zt, po modyfikacji — 1 281 290,92 zt;

2012 -1 189 056,96 zt, po modyfikacji — 736 260,51 z1;

2013 — 650 170,22 zt, po modyfikacji — 436 500,75 zt.

Koszt przypadajacy na jednego uczestnika — 10 422,00, po modyfikacji —

9 479,46 z1.

Harmonogram realizacji projektu

Harmonogram obejmuje 5 zadan:

Zadanie 1. Zarzadzanie projektem, m.in.:

utworzenie biura projektu (np. zakup mebli do sekretariatu Instytutu Edukacji Szkol-
nej);

powotanie kadry projektu;

zakup Srodkéw trwatych (m.in. 2 komputery stacjonarne, 3 laptopy, urzadzenie wie-
lofunkcyjne, 4 tablice interaktywne, 3 ekrany, 1 projektor);

utworzenie strony WWW;

przeprowadzenie kampanii w mediach regionalnych (audycja w radiu Fama
29.06.2010 r.; spoty reklamowe w lokalnych stacjach radiowych; ogloszenia w lo-
kalnej prasie, tablice informacyjne, billboardy);
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 zakup materiatdow promocyjnych (koszulki, dtugopisy, teczki i in.)

* audyt zewnetrzny projektu (przeprowadzony przez firm¢ AUDITORES z Wieliczki,
kwiecien/maj 2012).

Zadanie 2. Realizacja unowocze$nionej specjalnosci edukacja wczesnoszkolna
1 przedszkolna z nauczaniem jezyka angielskiego (EWiP) — studia stacjonarne I stopnia
— 2 edycje. W pierwszej zatozono przyjgcie 112 osob, przyjeto — 102. W drugiej edycji
liczba zrekrutowanych (105) przekroczyta planowana (100).

Dotychczasowa liczba absolwentow wynosi 94.

Zadanie 3. Uruchomienie nowej specjalno$ci EWiP z nauczaniem jezyka rosyj-
skiego — studia stacjonarne I stopnia — 1 edycja. Otwarto rekrutacj¢ dla 20 osob, przy-
jeto 8.

Pierwsi absolwenci ukoncza studia w biezacym roku akademickim.

Zadanie 4. Realizacja unowocze$nionej specjalnosci EWIiP z terapia pedagogiczna
— studia stacjonarne I stopnia — 2 edycje: 108 (przyjeto105) i 100 (przyjeto 95) osob.

Dotychczasowa liczba absolwentow — 95.

Etapy przewidziane dla zadan 2, 3, 4 to m.in.:

» zakup materialéw dydaktycznych dla studentow (pendrive, dlugopis, notes, pod-
reczniki akademickie, stowniki, np.: Sztuka nauczania, pod red. K. Kruszewskiego,
Warszawa 2009, t. 1, 2; Pedagogika, pod red. Z. Kwiecinskiego, B. Sliwerskiego,
Warszawa 2010, t. 1, 2; C. Kulisiewicz, M. Kulisiewicz, Stownik pedagogiczny,
Warszawa 2009; Stownik angielsko-polski, polsko-angielski, Oxford Wordpower;
M. Foley, D. Hall, My GrammarLab, PEARSON);

 zakup sprzgtu komputerowego;

» zakup literatury do czytelni Wydziatu Pedagogicznego i Artystycznego (423 pozycje
najnowszej literatury pedagogicznej);

 realizacja zaj¢¢ dydaktycznych;

 realizacja praktyk §rodrocznych i ciaglych;

» szkolenia kadry dydaktycznej (Niemcy, Portugalia, Wegry, Austria, Stowacja, Nor-
wegia, Wtochy, Francja, Hiszpania, Wielka Brytania); ich poktosiem byt wyktad
polaczony z prezentacja dla wszystkich studentoéw objetych projektem, zorganizo-
wany 14.06.2012 r. w auli CEART przez nauczycieli akademickich — uczestnikow
poszczegdlnych szkolen (najwazniejsze tresci wprowadzili oni rowniez do sylabu-
SOW);

» zakup licencji dla platformy e-learning (FRONTER).

Zadanie 5. Konferencje naukowe (2) wraz z publikacja.

Pierwsza migdzynarodowa konferencja naukowa ,,Kompetentny nauczyciel wcze-
snej edukacji inwestycja w lepsza przysztos¢” odbyta si¢ 26.05.2010 r. w Centrum Biz-
nesu (Hotel Kongresowy) z udziatem prelegentow z Izraela i Stowenii.

Druga konferencje¢ naukowo-dydaktyczna ,,Kompetentny nauczyciel wezesnej edu-
kacji inwestycja w lepsza przysztos¢” zorganizowano 17.06.2013 r. w Centrum Eduka-
cji Artystycznej — Wydziat Pedagogiczny i Artystyczny UJK.

Niniejsza publikacja, zgodnie z zalozeniami dobiegajacego konca projektu, stanowi
podsumowanie obu konferencji.






Kompetentny nauczyciel wezesnej edukacji inwestycja w lepsza przysztosé, tom I, Kielce 2013

Stawomir Koziej
Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach

EFEKTYWNOSC REALIZACJI PROJEKTU W ZAKRESIE
KOMPETENCIJI NAUCZYCIELSKICH STUDENTOW

Abstract

In the paper the evaluation results of the project “A competent early primary teacher — investment
in a better future” are presented. The assessment was carried out by the students participating in
the project. The presented and discussed outcomes refer to gaining knowledge and skills concer-
ning teacher competences.

Pojecie kompetencji nauczycielskich

Podstawowym pojeciem zwiazanym z realizacja projektu ,,Kompetentny nauczyciel
wezesnej edukacji inwestycja w lepsza przyszto$¢” jest pojecie ,,kompetencji”. W lite-
raturze zostato ono trafnie zdefiniowane przez wielu autoréw.

S. Dylak traktuje kompetencje jako wielce ztozona dyspozycje, stanowiaca wypad-
kowa wiedzy, umiejgtnosci, postaw, motywacji, emocji i wartosciowania'.

Z kolei M. Dudzikowa ujmuje ja jako zdolno$¢ do czegos, ktéra to zdolnos¢ jest
zalezna zaréwno od znajomosci wchodzacych w nia umiejetnosci, sprawnosci, jak i od
przekonania 0 mozliwosci postugiwania si¢ ta zdolno$cia?®.

!'S. Dylak, Wizualizacja w ksztatceniu nauczycieli, Poznan 1995, Wyd. Naukowe UAM, s. 37.

2 M. Dudzikowa, Kompetencje autokreacyjne — czy i jak sq mozliwe do nabycia w toku studiow pe-
dagogicznych. W: H. Kwiatkowska (red.): Ewolucja tozsamosci pedagogiki, Warszawa 1994, IHNOIT,
s. 205.
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Szersza definicje pojgcia podaje M. Czerepaniak-Walczak. Wedtug niej kompetencja
to: szczegdlna wlasciwo$¢, wyrazajaca si¢ w demonstrowaniu na wyznaczonym przez
spoteczne standardy poziomie umiej¢tnosci adekwatnego zachowania si¢, w $wiado-
mosci potrzeby i konsekwencji takiego wiasnie zachowania oraz w przyjmowaniu na
siebie odpowiedzialno$ci za nie. Jest to wige dyspozycja osiagana przez wyuczenie,
uswiadamiana przez cztowieka, mozliwa do zaobserwowania przez innych i powtarza-
na (nie jest jednorazowym aktem). Wedlug autorki strukturg¢ kompetencji tworza nastg-
pujace komponenty:

* umiej¢tno$¢ adekwatnego zachowania sig;

* $wiadomos$¢ potrzeby i skutkow zachowania;

* przyjecie odpowiedzialnosci za skutki?.

Okreslajac kompetencje medialne nauczycieli, ktore w projekcie stanowily oddziel-
na grupg i badane byly z uzyciem odrgbnego narzgdzia, trzeba wyjasnic, ze nie sa one
bezposrednio zwiazane z mediami jako Srodkami masowego przekazu i komunikacji
elektronicznej, lecz bardziej z kompetencjami informatyczno-informacyjnymi. Jak
stusznie zauwaza M. Systo, ,,dla osiagnigcia kompetencji medialnych niezbedny jest
znaczacy zakres kompetencji informacyjnych™, ktére mozna porowna¢ do szeroko po-
jetych umiejgtnoscei zdobywania informacji i ciaglego powigkszania swego horyzontu
edukacyjnego.

W literaturze mozna spotka¢ wiele roznych klasyfikacji kompetencji nauczyciel-
skich. Zdaniem S. Dylaka mozna je podzieli¢ na trzy grupy:

» kompetencje bazowe, pozwalajace nauczycielowi na porozumienie si¢ z dzie¢mi
1 wspotpracownikami;

» kompetencje konieczne, bez ktorych nauczyciel nie moglby pracowaé konstruktyw-
nie; naleza do nich kompetencje interpretacyjne, autokreacyjne oraz realizacyjne;

* kompetencje pozadane, ktore moga, lecz nie musza znajdowac si¢ w profilu zawo-
dowym danego nauczyciela; naleza do nich zainteresowania i umiejgtnosci zwiaza-
ne ze sportem, sztuka itp.’

W. Strykowski proponuje dziesie¢ obszarow kompetencji nauczyciela wspotczesnej
szkoty:

* merytoryczne (rzeczowe);

» psychologiczno-pedagogiczne;

e zwigzane z poznawaniem uczniéw i ich §rodowiska;

* w dziedzinie planowania i projektowania;

* komunikacyjne i negocjacyjne;

* dydaktyczno-metodyczne;

e zwiazane z organizowaniem warsztatu pracy nauczyciela i ucznia;

3 M. Czerepaniak-Walczak, Miedzy dostosowaniem a zmianq. Elementy emancypacyjnej teorii edu-
kacji, Szczecin 1994, Wyd. Naukowe US, s. 135-137.

* M.M. Systo, Model rozwoju kompetencji informatycznych. W: W. Strykowski, W. Skrzydlewski
(red.): Kompetencje medialne spoleczerstwa wiedzy, Poznah 2004, EMPi2, s. 73-74.

5 S. Dylak, Wizualizacja w ksztalceniu nauczycieli, s. 38-39.
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dotyczace kontrolowania i oceniania osiagnig¢ uczniow;

dotyczace projektowania i oceny programow i podrecznikdéw szkolnych;
autoedukacyjne, zwiazane z rozwojem zawodowym i samoksztatceniem®.

Z kolei K. Denek poszczegodlne kompetencje nauczycielskie niezbedne do wyko-

nywania zatozonych w toku ksztatcenia, doksztatcania i doskonalenia funkcji ujat
jako:

kompetencje prakseologiczne, wyrazajace si¢ skutecznoscia nauczyciela w plano-
waniu, organizowaniu, kontroli i ocenie procesow edukacyjnych;

kompetencje komunikacyjne, wyrazajace si¢ w skutecznosci zachowan jezykowych
w sytuacjach edukacyjnych;

kompetencje wspoéldziatania, manifestujace si¢ skutecznoscia zachowan prospo-
lecznych i sprawnoscia dziatan integracyjnych;

kompetencje kreatywne, objawiajace si¢ w innowacyjno$ci i niestandardowosci
dziatan nauczycielskich;

kompetencje informatyczne, uwidaczniajace si¢ w sprawnym korzystaniu z nowo-
czesnych zrodetl informacji;

kompetencje moralne, wyrazajace si¢ w zdolnosci do poglebionej refleksji moralnej
przy ocenie dowolnego czynu etycznego’.

Ciekawa propozycje podziatu kompetencji nauczycielskich proponuje R. Kwasnica,

ktory dzieli je na dwie grupy. Pierwsza z nich jest grupa kompetencji praktyczno-mo-
ralnych, wéréd ktérych umieszcza:

kompetencje interpretacyjne, rozumiane jako zdolnosci rozumiejacego odnoszenia
si¢ do $wiata (dzigki nim $wiat uymowany jest jako rzeczywisto§¢ wymagajaca cia-
glej interpretacji 1 bezustannego wydobywania na jaw jej sensu);

kompetencje moralne, ktore sa zdolnos$cia podejmowania refleksji moralnej (w miej-
sce ustalania norm i nakazéw moralnych);

kompetencje komunikacyjne, uyymowane jako zdolnos¢ do dialogowego sposobu by-
cia, czyli bycia w dialogu z innymi i z samym soba.

Druga grupa wyroznionych kompetencji to kompetencje techniczne. W odroznieniu

od poprzednich te sa umiejetnosciami, od ktorych zalezy instrumentalnie rozumiana
efektywnos¢ dziatania i ktore maja przedmiotowo okreslony zakres zastosowan. Za-
wieraja si¢ w nich:

kompetencje postulacyjne (normatywne), uyymowane jako umiejgtno$¢ opowiadania
si¢ za instrumentalnie pojetymi celami i identyfikowania si¢ z nimi;

kompetencje metodyczne, stanowiace umiejetnos$¢ dziatania wedlug regul okresla-
jacych optymalny porzadek czynnosci (trescia owych regut jest przepis dziatania
mowiacy, co i jak nalezy robié, aby zostat osiagnicty zamierzony cel);

¢ W. Strykowski, Kompetencje nauczyciela szkoly wspoiczesnej. ,,Edukacja Medialna” 2002, nr 4,

s. 5-13.

" K. Denek, O nowy ksztalt edukacji, Torun 1998, Wyd. Edukacyjne Akapit, s. 215-217.
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» kompetencje realizacyjne, rozumiane jako umiejetnos¢ doboru srodkéw i tworzenia
warunkow sprzyjajacych osiaganiu celow?®.

Zatozenia badawcze

Glownym celem realizacji projektu ,,Kompetentny nauczyciel wczesnej edukacji in-
westycja w lepsza przysztos¢” byto wypracowanie modelowego programu ksztatcenia
nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej i przedszkolnej. Rezultaty migkkie, jakie zatozo-
ne zostaly w projekcie, to:

* nabycie umiejetnosci skutecznego przekazu edukacyjnego i spotecznego w kontak-
tach z dzieémi;

» zdobycie umiejetnosci budowania postaw 1 wizerunku nauczyciela jako eksperta;

* wzrost kompetencji nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej w zakresie nauczania
jezyka obcego oraz wykorzystania technologii komunikacyjno-informacyjnych
w procesie edukacyjnym.

Zatozenia, jakie przyj¢to, byly nastgpujace:

» studenci ocenig swoje umiejgtnosci na poczatku ksztatcenia za pomoca ankiet;

* co 6 miesigcy beda ocenia¢ ponownie;

+ zakladany wzrost — 10% w projekcie;

+ ankiety obejma 100% osob.

Badania przeprowadzano:

* na poczatku I semestru I roku studidow, aby uzyskaé informacje o poziomie wiedzy
i umiejetnosci studentow, z jakim rozpoczynali oni nauke;

* po zakonczeniu kazdego semestru oraz na zakonczenie studiow, aby uzyskaé in-
formacje o poziomie wiedzy i umiej¢tnosci po poszczegolnych etapach ksztatcenia
oraz po zakonczeniu catego cyklu.

Badania przeprowadzono z zastosowaniem dwoch rodzajow kwestionariuszy an-
kiety. Pierwszy (,,Kompetencje nauczycielskie”) dotyczyl zgromadzenia informacji
na temat posiadanej wiedzy oraz umiejetnosci niezbednych do skutecznego przekazu
edukacyjnego 1 spotecznego w kontaktach z dzie¢mi — zawierat on 43 pytania. Dru-
gi (,,Kompetencje medialne™) dotyczyl zgromadzenia informacji odnoszacych si¢ do
wykorzystania technologii komunikacyjno-informacyjnych w procesie edukacyjnym
i sktadat si¢ z 23 pytan.

Przyktadowe pytania dotyczace wiedzy, jakie skierowano do studentow w ankiecie
badajacej ,,kompetencje nauczycielskie”, byly nastgpujace:

» Jaki jest Twoj poziom wiedzy dotyczacej celéw wychowania przedszkolnego?

» Jaki jest Twoj poziom wiedzy dotyczacej form i metod pracy z dzie¢mi w klasach
[-III szkoty podstawowe;j?

8 R. Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu. W: Z. Kwiecinski, B. Sliwerski (red.):
Pedagogika: podrecznik akademicki, Warszawa 2003, Wyd. Naukowe PWN, s. 298-305.
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Jaki jest Twdj poziom wiedzy dotyczacej dziatan nauczyciela w trakcie przygotowy-
wania si¢ do prowadzenia zaje¢c?

Jaki jest Twdj poziom wiedzy dotyczacej prowadzenia przez nauczyciela dokumen-
tacji pracy dydaktyczno-wychowawczej?

Jaki jest Twoj poziom wiedzy dotyczacej rozwoju motorycznego dzieci w wieku
przedszkolnym?

Jaki jest Twoj poziom wiedzy dotyczacej diagnozowania pedagogicznego?

Jaki jest Twoj poziom wiedzy dotyczacej pracy z uczniem o specjalnych potrzebach
edukacyjnych?

Jaki jest Twoj poziom wiedzy dotyczacej zasad zapewnienia dzieciom bezpieczen-
stwa?

Jaki jest Twdj poziom wiedzy dotyczacej nowych koncepcji w edukacji?
Przyktadowe pytania na temat umiej¢tnosci, zawarte w ankiecie badajacej ,.kompe-

tencje nauczycielskie:

Jaki jest Twoj poziom umiejgtnosci zwiazanych z realizacja zaje¢ dydaktyczno-wy-
chowawczych w przedszkolu?

Jaki jest Twdj poziom umiejetnosci zwiazanych z prawidlowym komunikowaniem
sie z dzie¢mi?

Jaki jest Twoj poziom umiejetnosci zwigzanych z utrzymywaniem dobrej atmosfery
(wzajemnym zaufaniem, poszanowaniem, partnerstwem) podczas zaje¢ z dzie¢mi?
Jaki jest Twoj poziom umiejgtnosci zwiazanych z planowaniem pracy nauczyciela?
Jaki jest Twoj poziom umiejgtnosci zwiazanych z doborem odpowiednich tresci do
celow zajec?

Jaki jest Twoj poziom umiejetnosci zwigzanych z rozwiazywaniem sytuacji konflik-
towych w grupie?

Jaki jest Twoj poziom umiejetnosci zwiazanych z korzystaniem ze $rodkow dydak-
tycznych (multimedia, instrumenty muzyczne, narzgdzia)?

Przyktadowe pytania zawarte w ankiecie badajacej ,.kompetencje medialne” doty-

czyly nastgpujacych aspektow wiedzy zwiazanych z technologia informacyjna:

Jaki jest Twdj poziom wiedzy dotyczacy pojecia ,,technologia informacyjna’?

Jaki jest Twoj poziom wiedzy dotyczacy budowy komputera?

Jaki jest Twoj poziom wiedzy dotyczacy urzadzen peryferyjnych?

Jaki jest Twoj poziom wiedzy o sieci Internet?

Jaki jest Twoj poziom wiedzy o edukacyjnych programach komputerowych?

Jaki jest Twoj poziom wiedzy o zasobach edukacyjnych Internetu? Jaki jest Twoj
poziom wiedzy o mozliwosciach tablic interaktywnych?

Jaki jest Twdj poziom wiedzy o platformach do zdalnego ksztalcenia (e-
-learningowych)?

Jaki jest Twoj poziom wiedzy na temat zagrozen dla dzieci ptynacych ze strony In-
ternetu?

Jaki jest Twoj poziom wiedzy dotyczacej telewizyjnych programéw edukacyjnych?
Jaki jest Twoj poziom wiedzy dotyczacej telefonii komorkowe;j?
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Przyktadowe pytania dotyczace umiejgtnosci zawarte w ankiecie badajacej ,.kom-
petencje medialne”:
« Jaki jest Twoj poziom umiejgtnosci zwiazanych z postugiwaniem si¢ dowolnym
edytorem tekstow?
« Jaki jest Twdj poziom umiejetnosci zwiazanych z poshugiwaniem si¢ dowolnym
programem prezentacyjnym?
+ Jaki jest Twoj poziom umiejetnosci zwiazanych z postugiwaniem si¢ poczta elektro-
niczng?
» Jaki jest Twoj poziom umiej¢tnosci zwiazanych z obshuga tablicy interaktywnej?
« Jaki jest Twoj poziom umiej¢tnosci zwiazanych z podtaczaniem urzadzen peryferyj-
nych do komputera?
« Jaki jest Twdj poziom umiejgtnos$ci zwiazanych z poshugiwaniem si¢ dowolnym
edytorem graficznym?
+ Jaki jest Twdj poziom umiejgtnosci zwiazanych z uzytkowaniem ustug telefonii ko-
moérkowej?
» Jaki jest Twoj poziom umiejgtnosci zwiazanych z pracg na platformie do zdalnego
nauczania?
Studenci, wypetniajac kwestionariusze ankiety, mogli udziela¢ odpowiedzi, ocenia-
jac swoj poziom wiedzy i umiejetnosci wedtug nastepujace;j skali:
0 = nie wiem (nie potrafi¢),
1 = wiem (potrafi¢) stabo,
2 = wiem (potrafig) przecigtnie,
3 = wiem (potrafi¢) dobrze,
4 = wiem (potrafi¢) bardzo dobrze.

Wyniki badan

Pierwsze badania ankietowe przeprowadzone w pazdzierniku 2009 i 2010 r. po-
zwolily stwierdzi¢, ze rozpoczynajacy studia mtodzi ludzie najwyzej ocenili swo-
je przygotowanie do przysztej pracy nauczycielskiej w zakresie dobrej komunikacji
z dzie¢mi.

Najwyzsze §rednie ocen zanotowano w wypadku odpowiedzi na nast¢pujace pyta-
nia:

* Pytanie 33. Jaki jest Twoj poziom umiejgtnosci zwiazanych z utrzymywaniem do-
brej atmosfery (wzajemnym zaufaniem, poszanowaniem, partnerstwem) podczas
zajec z dzie¢mi? — 1,66.

« Pytanie 28. Jaki jest Twdj poziom wiedzy dotyczacej zasad zapewnienia dzieciom
bezpieczenstwa? — 1,47.

» Pytanie 32. Jaki jest Twdj poziom umiejgtnosci zwiazanych z prawidlowym komu-
nikowaniem si¢ z dzie¢mi? — 1,41.

Najnizsze $rednie ocen w momencie rozpoczynania studiow odnotowano natomiast
w odpowiedziach badanych na nastgpujace pytania:



Efektywnos¢ realizacji projektu w zakresie kompetencji nauczycielskich studentow 23

1 3 5 7 9 11 13 15 17 19 21 23 25 27 29

Pytania

Ryc. 1. Ocena poziomu wiedzy i umiej¢tnosci dokonana przez studentow przy uzyciu kwestio-
nariusza ankiety ,,Kompetencje nauczycielskie” — badanie wstgpne

» Pytanie 25. Jaki jest Twoj poziom wiedzy dotyczacej diagnozowania pedagogiczne-

go? —0,33.

* Pytanie 26. Jaki jest Twdj poziom wiedzy dotyczacej pracy z uczniem o specjalnych

potrzebach edukacyjnych? — 0,47.

» Pytanie 15. Jaki jest Twoj poziom wiedzy dotyczacej prowadzenia przez nauczycie-

la dokumentacji pracy dydaktyczno-wychowawczej? — 0,50.

Niski poziom oceny wiedzy dotyczacej tych aspektow pracy nauczyciela wydaje
si¢ naturalny, gdyz jest to do tego stopnia specjalistyczna wiedza, ze zdobycie jej przez
absolwentow szkot ponadgimnazjalnych w trakcie ksztatcenia ogolnego nie byto moz-
liwe.

Znacznie wyzej studenci rozpoczynajacy studia ocenili swoja wiedze i umiejetno-
sci w zakresie ,,kompetencji medialnych”. Srednie oceny bliskie poziomu 3. w cztero-
stopniowej skali wskazuja na dobre przygotowanie do poshugiwania si¢ nowoczesnymi
narzgdziami technologii informacyjnej. Nie dziwi to, gdyz dzisiejsza mtodziez z Inter-
netem i telefonia komorkowa jest ,,za pan brat”, a edukacja medialna stanowi element
ksztatcenia ogolnego w powszechnym systemie edukacji. Najwyzsze $rednie ocen od-
notowano w wypadku odpowiedzi na pytania:

* Pytanie 16. Jaki jest Twdj poziom umiejetnosci zwiazanych z postugiwaniem sig

poczta elektroniczna? — 2,84.

» Pytanie 13. Jaki jest Twoj poziom wiedzy dotyczacej telefonii komorkowej? —

2,83.
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1 2 3 4 5 6 7 8 9 1011 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23

Pytania

Ryc. 2. Ocena poziomu wiedzy i umiejgtnosci dokonana przez studentow przy uzyciu kwestio-
nariusza ankiety ,,Kompetencje medialne” — badanie wstepne

» Pytanie 4. Jaki jest Twoj poziom wiedzy o sieci Internet? — 2,69.

Wsrod zagadnien dotyczacych technologii informacyjnej znalazty si¢ jednak i takie,
z ktérymi mtodziez rozpoczynajaca studia nie ,,oswoila” si¢ wystarczajaco w szkole
ponadgimnazjalnej. Tresci te dotyczyly przede wszystkim umiejgtnosci obstugi takich
narze¢dzi, jak tablica interaktywna i platforma e-learningowa oraz wiedzy dotyczacej
telewizji interaktywnej. Najnizsze srednie ocen odnotowano dla pytan:

» Pytanie 18. Jaki jest Twdj poziom umiejgtnosci zwiazanych z obstuga tablicy inte-

raktywnej? — 0,47.

* Pytanie 23. Jaki jest Tw@j poziom umiejgtnosci zwiazanych z praca na platformie do

zdalnego nauczania? — 0,60.

* Pytanie 10. Jaki jest Twoj poziom wiedzy zwiazanej z telewizja interaktywna? —

0,75.

Analiza badan ankietowych przeprowadzonych wsrod studentow konczacych trzy-
letni cykl ksztatcenia w czerwcu 2012 1 2013 r. pozwala na stwierdzenie, ze absolwenci
czuja sie¢ dobrze przygotowani do realizacji swoich zadan jako przyszli nauczyciele
edukacji wezesnoszkolnej i przedszkolnej. Badani ocenili najwyzej nastgpujace zakresy
swojej wiedzy:

* Pytanie 4. Jaki jest Twoj poziom wiedzy dotyczacej zakresu tresci edukacji poloni-

stycznej/jezykowej? — 3,56.

» Pytanie 12. Jaki jest Twoj poziom wiedzy dotyczacej form i metod pracy z dzie¢mi

w klasach I —I1II szkoty podstawowej? — 3,52.
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1 3 5 7 9 11 13 15 17 19 21 23 25 27 29 31 33 35 37 39 41 43

Pytania

Ryec. 3. Ocena poziomu wiedzy i umiejgtnosci dokonana przez studentéw przy uzyciu kwestio-
nariusza ankiety ,,Kompetencje nauczycielskie” — badanie koncowe

» Pytanie 13. Jaki jest Twdj poziom wiedzy dotyczacej doboru i wykorzystywania

srodkow dydaktycznych w nauczaniu? — 3,52.

Wsréd odpowiedzi oceniajacych poziom przygotowania do pracy w charakterze na-
uczyciela najnizsza $rednia odnotowano w przypadku pytan:

» Pytanie 24. Jaki jest Twdj poziom wiedzy dotyczacej rozwoju psychicznego dzieci

w wieku wczesnoszkolnym? — 3,04.

» Pytanie 7. Jaki jest Twoj poziom wiedzy dotyczacej zakresu tresci edukacji muzycz-

nej? — 3,08.

» Pytanie 19. Jaki jest Twoj poziom wiedzy dotyczacej rozwoju motorycznego dzieci

w wieku przedszkolnym? — 3,16.

Mimo ze $redni poziom ocen w najnizej punktowanych pytaniach jest zadowalajacy
(przekracza poziom 3. w czterostopniowej skali), jest to istotna informacja o tym, ze
w realizacji przedmiotow, ktore obejmowaty uwzglednione w pytaniach tresci, nalezy
dokona¢ zmian. Moga one dotyczy¢ zakresu tresci programowych, sposobow ich wpro-
wadzania, a takze kwalifikacji nauczyciela prowadzacego dane zajgcia.

Bardzo wysoko absolwenci ocenili swoje przygotowanie w zakresie ,,kompetencji
medialnych”. Jest to zgodne z oczekiwaniami, gdyz ich poziom wiedzy i umiejgtnosci
zwiazanych z postugiwaniem sig¢ narzedziami technologii informacyjnej byt bardzo wy-
soki w momencie podejmowania studiéw. Badani najwyzej ocenili swoje przygotowa-
nie w wypadku pytan:
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Pytania

Ryc. 4. Ocena poziomu wiedzy i umiejgtnosci dokonana przez studentow przy uzyciu kwestio-

nariusza ankiety ,,Kompetencje medialne” — badanie koncowe

Pytanie 14. Jaki jest Twdj poziom umiejgtnosci zwiazanych z postugiwaniem sig
dowolnym edytorem tekstow? — 3,66.

Pytanie 16. Jaki jest Twoj poziom umiejetnosci zwiazanych z postugiwaniem si¢
poczta elektroniczna? — 3,65.

Pytanie 9. Jaki jest Twoj poziom wiedzy na temat zagrozen dla dzieci ptynacych ze
strony Internetu? — 3,65.

Najnizej (jednak na poziomie przekraczajacym 3,3 w czterostopniowej skali) oce-

niona zostala wiedza okre$lona w pytaniach:

Pytanie 2. Jaki jest Twoj poziom wiedzy dotyczacej budowy komputera? — 3,34.
Pytanie 13. Jaki jest Twoj poziom wiedzy dotyczacej telefonii komérkowej? —
3.37.

Pytanie 10. Jaki jest Twoj poziom wiedzy zwiazanej z telewizja interaktywna? — 3,39.
Interesujaco przedstawia si¢ analiza przyrostu wiedzy i umiejgtnosci, okreslonego

réznicg pomigdzy poziomem ,,poczatkowym” mierzonym w chwili rozpoczynania stu-
diow a poziomem ,.koncowym” mierzonym w momencie konczenia trzyletniego okresu
studiow licencjackich. Najwyzszy przyrost odnotowano w zakresie:

Pytanie 41. Jaki jest Twdj poziom umiejetnosci zwiazanych z integracja tresci pro-
gramowych? — 2,87.

Pytanie 25. Jaki jest Twoj poziom wiedzy dotyczacej diagnozowania pedagogiczne-
go? —2,87.
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Ryc. 5. Zmiana poziomu kompetencji po 3-letnim okresie ksztalcenia, okreslona na podstawie
opinii studentow przy uzyciu kwestionariusza ankiety ,,Kompetencje nauczycielskie”

+ Pytanie 15. Jaki jest Twoj poziom wiedzy dotyczacej prowadzenia przez nauczycie-
la dokumentacji pracy dydaktyczno-wychowawczej? — 2,86.

Osiagnigcie tak wysokiego przyrostu mozliwe bylo dzigki bardzo dobrej realizacji
tresci programowych (realizacji przedmiotdw obejmujacych te tresci) oraz dzigki temu,
ze poziom ,,poczatkowy” w wypadku tych pytan byt bardzo niski.

Najtrudniej o wysoki przyrost byto w takim wypadku, gdy poziom ,,poczatkowy”
byt bardzo wysoki. Dotyczylo to pytan:

» Pytanie 33. Jaki jest Twoj poziom umiejgtnosci zwiazanych z utrzymywaniem do-
brej atmosfery (wzajemnym zaufaniem, poszanowaniem, partnerstwem) podczas
zaje¢ z dzie¢mi? — 1,78.

* Pytanie 28. Jaki jest Twoj poziom wiedzy dotyczacej zasad zapewnienia dzieciom
bezpieczenstwa? — 1,97.

» Pytanie 32. Jaki jest Twoj poziom umiej¢tnosci zwiazanych z prawidtowym komu-
nikowaniem si¢ z dzie¢mi? — 2,03.

Biorac pod uwage wysoki poziom ,,wyjSciowy” w zakresie wiedzy i umiejgtnosci
objetych tymi pytaniami, przyrost o ok. 2 punkty mozna uzna¢ za zadowalajacy.

Podobna sytuacja wystapita podczas analizy ankiet dotyczacych ,,Kompetencji
medialnych”. Najwyzszy przyrost w poziomie oceny odnotowano w wypadku pytan,
na ktore odpowiedzi badanych okreslaty ,,poczatkowy” poziom jako niski. Byly to
pytania:
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Ryc. 6. Zmiana poziomu kompetencji po 3-letnim okresie ksztalcenia, okre§lona na podstawie

opinii studentéw przy uzyciu kwestionariusza ankiety ,,Kompetencje medialne”

Pytanie 18. Jaki jest Twoj poziom umiejetnosci zwiazanych z obstuga tablicy inte-
raktywnej? — 3,13.

Pytanie 23. Jaki jest Twoj poziom umiejgtnosci zwiazanych z praca na platformie do
zdalnego nauczania? — 2,78.

Pytanie 10. Jaki jest Twdj poziom wiedzy zwiazanej z telewizja interaktywna? —
2,64.

Niewiele mozna byto poprawi¢ w trakcie trzyletnich studiow w zakresie wiedzy

i umiejetnosci ocenionych wysoko przez badanych w ankiecie poczatkowej. Nie nalezy
tutaj zle oceniaé realizacji zaj¢¢ obejmujacych te tresci programowe, gdyz takze i w za-
kresie ponizszych pytan nastapit wzrost $redniej oceny, przy niewielkich mozliwo$ciach
jej poprawy. Dotyczyto to pytan:

Pytanie 13. Jaki jest Twoj poziom wiedzy dotyczacej telefonii komorkowej? —
0,54.

Pytanie 16. Jaki jest Twoj poziom umiegjetnosci zwiazanych z postugiwaniem si¢
poczta elektroniczna? — 0,81.

Pytanie 4. Jaki jest Twdj poziom wiedzy o sieci Internet? — 0,82.

Na ryc. 7 przedstawiono przyrost wiedzy i umiejgtnosci studentow — uczestnikow

projektu — w zakresie kompetencji ,,nauczycielskich”, ,,medialnych” oraz tacznie jed-
nych i drugich. Poszczegdlne stupki oznaczaja:

1. Kompetencje ,,nauczycielskie” poczatek.



Efektywnos¢ realizacji projektu w zakresie kompetencji nauczycielskich studentow 29

333 3,52 3.42

3,5

2,5

1,66
1,5

1,13
0,91

0,5

Ryc. 7. Zmiana poziomu kompetencji po 3-letnim okresie ksztalcenia, okreslona na podstawie
opinii studentow

Kompetencje ,,nauczycielskie” koniec.

Kompetencje ,,medialne” poczatek.

Kompetencje ,,medialne” koniec.

Razem poczatek.

. Razem koniec.
Przyjmujac, ze poziom 4,00 oznacza posiadanie przez absolwentéw studiow licen-

cjackich wiedzy i umiejetno$ci okreslonych jako 100%, stwierdzono:

* poziom poczatkowy w zakresie wiedzy 1 umiejetnosci ocenianych przy uzyciu oby-
dwu kwestionariuszy ankiet wynosit — 1,13, co odpowiada 28,25%.

* poziom koncowy wynosit — 3,42, co odpowiada 85,50%.

* nastapit wzrost poziomu kompetencji o 2,29 punktu, co stanowi przyrost o 57,25%
i wynik ten jest miara efektywnosci realizacji projektu w zakresie nabycia wiedzy
i umiejetnosci zwiazanych z kompetencjami przysztych nauczycieli edukacji wcze-
snoszkolnej i przedszkolne;.

SU kW
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REALIZACJA PRAKTYK STUDENCKICH W RAMACH
PROJEKTU ,KOMPETENTNY NAUCZYCIEL WCZESNEJ
EDUKACJI INWESTYCJA W LEPSZA PRZYSZLOSC”

Abstract

Teaching practice carried out as part of the studies was twofold: midyear and continuous training.
Both forms were done in preschool and primary school grades I-11I. Midyear training was orga-
nized by the institute training supervisor in cooperation with kindergartens and primary schools
from Kielce. Whereas continuous training was carried out in the institution selected by the stu-
dent. The total number of teaching practice regardless of the specialization was 180 hours.

W projekcie uczestniczyli studenci nast¢pujacych specjalnosci:

» edukacja wczesnoszkolna i przedszkolna z terapia pedagogiczna;

» edukacja wezesnoszkolna i przedszkolna z nauczaniem jgzyka angielskiego;

* edukacja wczesnoszkolna 1 przedszkolna z nauczaniem jezyka rosyjskiego.
Pierwsza praktyka pedagogiczna realizowana w ramach studiéw miala charakter

praktyki srodrocznej, ktorej celem bylo przygotowanie studentéw do odbycia kolejnej

praktyki ciqgtej, 1 dotyczyta przedszkola oraz klas I-II1 szkoty podstawowe;.

1. Praktyka Srodroczna organizowana byla przez instytutowego opiekuna praktyk
w ramach wspolpracy z nizej wymienionymi placéwkami przedszkolnymi oraz
szkolnymi na terenie Kielc:

a) Przedszkole Samorzadowe nr 24
b) Przedszkole Samorzadowe nr 30
¢) Przedszkole Samorzadowe nr 40
d) Przedszkole Samorzadowe nr 21
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e) Szkota Podstawowa nr 27

f) Szkota Podstawowa nr 13

g) Szkota Podstawowa nr 31
2. Praktyka ciggta odbywata si¢ w dowolnie wybranej przez studenta placowce. Za-

zwyczaj kierowali sig¢ oni miejscem swego zamieszkania.
3. Organizacja pracy w czasie praktyki:

* Poczatkowe zajgcia prowadzone byly w placowce przez nauczyciela — opieckuna
grupy studenckiej (liczba studentéw w grupie nie przekraczata 12 osob) — stu-
denci obserwowali 1 omawiali zajgcia.

« Kolejne zajgcia byly prowadzone przez studentdw, ktorzy taczyli si¢ zazwyczaj
w dwuosobowe zespoty. Mieli oni obowiazek przygotowania scenariusza zajec
oraz wykonania pomocy dydaktycznych zaakceptowanych przez nauczyciela.
Przed kazdym prowadzeniem zaje¢¢ nauczyciel udzielat studentom szczegéto-
wych wskazowek metodycznych, ustalat tematyke dnia itp.

» Kazdy ze studentéw miat obowiazek prowadzenia dziennika praktyk — dokumen-
tu niezbg¢dnego do ich zaliczenia, zawierajacego szczegdtowe notatki z hospitacji
zaréwno zaje¢ prowadzonych przez nauczyciela — opiekuna praktyk, jak i zajeé
prowadzonych przez pozostatych studentéw z grupy, szczegdtowe scenariusze
oraz wlasne spostrzezenia dotyczace obserwowanych zajec.

Wybrane zajgcia ze studentami (w przypadku praktyk §rodrocznych) hospitowali
nauczyciele akademiccy — pracownicy Instytutu Edukacji Szkolnej — w wymiarze 15
godzin w semestrze.

Lacznie praktyki pedagogiczne na wszystkich specjalnosciach obejmowaty 180
godzin.

Podstawa zaliczenia praktyki srédrocznej byly oceny wystawione przez nauczycieli
w placodwce, ze szczegdtowym uzasadnieniem kazdej z nich.

Tabela 1. Obowiazkowe praktyki pedagogiczne studentéw specjalnosci edukacja wezesnoszkol-
na i przedszkolna z terapia pedagogiczna

Rok Semestr Rodzaj praktyki Czas trwania
praktyka srodroczna 30 godzin / 2 godziny
v w przedszkolu tygodniowo
I

po IV semestrze

(wrzesien) praktyka ciagta w przedszkolu 50 godzin

praktyka §rodroczna w klasach 30 godzin / 2 godziny

v I-IIT tygodniowo

111
po V semestrze

(luty) praktyka ciagta w klasach I-III | 70 godzin
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Tabela 2. Obowiazkowe praktyki pedagogiczne studentow specjalnosci edukacja wezesnoszkol-
na i przedszkolna z nauczaniem jgzyka angielskiego

Rok Semestr Rodzaj praktyki Czas trwania
v praktyka srodroczna 30 godzin / 2 godziny
I w przedszkolu tygodniowo
p((\)vi;]eziegz)e strze praktyka ciagta w przedszkolu 50 godzin
v praktyka §rodroczna w klasach 30 godzin /2 godziny
I-11I tygodniowo
I E?lglf)semestrze praktyka ciagta w klasach I-1II | 55 godzin

VI

praktyka $rodroczna w zakresie
nauczania jgzyka angielskiego
w klasach I-111

15 godzin / 1godzina
tygodniowo

Tabela 3. Obowiazkowe praktyki pedagogiczne studentow specjalnosci edukacja wezesnoszkol-
na i przedszkolna z nauczaniem j¢zyka rosyjskiego

Rok Semestr Rodzaj praktyki Czas trwania
v praktyka $rodroczna 30 godzin / 2godziny
I w przedszkolu tygodniowo
E‘(:]rlz\éssizﬁm)estrze praktyka ciagta w przedszkolu 50 godzin
v praktyka §rodroczna w klasach 30 godzin /2 godziny
I-11II tygodniowo
gzgl/)semestrze praktyka ciagta w klasach I-1II | 55 godzin
111 praktykg sr‘odroczna w zgkresw 15 godzin / 1 godzina
VI nauczania jgzyka rosyjskiego tveodniowo
w klasach I-1I e

Zeby zaliczy¢é praktyke ciagla, student zobowiazany byt do zlozenia nastepujacych
dokumentow:
1. Karty informacyjnej z przebiegu praktyki pedagogicznej wraz z oceng opisowa, na

ktora sktadata si¢ ocena poprawnosci opracowania scenariuszy, poprawnosci i jako-

$ci pomocy dydaktycznych, wiedzy merytorycznej i umiejetnosci jej przekazywa-

nia, kontakty z dzie¢mi oraz zaangazowania studenta w prace na rzecz placéwki;

2. Harmonogramu prowadzonych zaj¢¢, z wyszczegolnieniem ich daty i tematyki;
3. Autorskiego programu praktyk nauczyciela — opiekuna studenta w placowce, w kt6-
rym zobowiazuje si¢ on do prowadzenia zaje¢¢ otwartych zgodnie z programem prak-
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tyki, pomocy studentowi w przygotowaniu zaj¢é, nadzoru nad prawidlowym przebie-

giem praktyki, merytorycznego omowienia prowadzonych przez studenta zajec¢ itp.;
4. Szczegotowych scenariuszy zajeé z kazdego dnia pobytu w placowce.

Studenci bioracy udzial w projekcie zaliczyli wszystkie praktyki w wyznaczonym
terminie, uzyskujac wysokie oceny zarowno za prowadzenie zajec¢ z dzieémi, jak i za-
angazowanie w prace na rzecz placowek. Swiadczy¢ to moze o tym, ze chociaz orga-
nizacja praktyk pedagogicznych jest procesem zlozonym, wymagajacym dyscypliny
i przygotowania, zarowno studenci, wykladowcy, jak i nauczyciele w placoéwkach wy-
kazali duze zaangazowanie.
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SYNERGIA TECHNOLOGII | EDUKACJI — NOWOCZESNE
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Abstract

The authors of both American and Polish reports emphasize the need to develop digital age
competencies in students, pre-service teachers. The use of an interactive whiteboard and a lear-
ning platform in the academic learning process is one way to prepare future teachers to integrate
modern information and communication technology into their classes. The actions taken in the
Institute of School Education (UJK) show the impact of technology on new methods of teaching
and learning in the digital age, thanks to which students will be better prepared to act as teachers
of interactive classes.

Wstep

Wspotczesni nauczyciele przestaja by¢ dla ucznidow autorytetami w nauczanej dzie-
dzinie. Gdy uczniowie chca si¢ czego$ dowiedzieé, nie kieruja si¢ do nauczyciela, lecz
szukaja odpowiedzi w zasobach internetowych lub zadaja pytania na portalach spotecz-
nosciowych, gdzie otrzymuja linki do stron z potrzebnymi materiatami audio czy video.
Zdaniem D. Tapscotta, autora ksiazki Cyfrowa dorostos¢. Jak pokolenie sieci zmienia
nasz swiat:
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(...) dominujacy dzisiaj model edukacji zostat opracowany na potrzeby ery przemystowe;.
Skoncentrowany jest na nauczycielu, ktory wygtasza wyktad — jednokierunkowy i oparty
na zasadzie ‘jednego rozmiaru pasujacego dla wszystkich’. (...) Takie rozwiazanie mogto
sprawdzac¢ si¢ w gospodarce nastawionej na produkcj¢ masowa, ale nie jest w stanie spro-
sta¢ wyzwaniom gospodarki cyfrowej ani umystowosci pokolenia sieci'.

Autorzy raportu Jak bedzie si¢ zmieniaé edukacja? Wyzwania dla polskiej szkoly
i ucznia podkreslaja, iz ,,cyfrowa przepas¢” migdzy uczacymi si¢ a nauczajacymi jest
jednym z powoddéw kryzysu w szkole. Tradycyjne role nauczyciela przekazujacego
wiedzg — nadawcy — i ucznia — odbiorcy tej wiedzy, zostaty odwrocone®. Wspotczesny
nauczyciel musi odnalez¢ si¢ w roli ucznia, poznajacego potencjat technologii infor-
macyjno-komunikacyjnych (TIK). Wykorzystanie narzedzi TIK w codziennej pracy
dydaktycznej umozliwi pedagogom dotrzymanie kroku swoim wychowankom, dla
ktorych jest to naturalne srodowisko zycia i ktorzy oczekuja, iz szkota sprosta ich wy-
maganiom. W obecnej, cyfrowej rzeczywistosci uczelnie wyzsze powinny wyposazaé
przysztych pedagogéow zarowno w wiedzg, jak i umiejgtnosci w zakresie wykorzystania
technologii informacyjnej w dziatalnosci dydaktyczne;j.

,Cyfrowi tubylcy” — ,,cyfrowi imigranci”

W 2001 r. ukazat si¢ artykul amerykanskiego badacza elektronicznych mediow,
a zwlaszcza ich znaczenia w obszarze edukacji, M. Prensky’ego Digital natives, digi-
tal immigrants’. W opracowaniu autor okre$la mtodziez urodzona po 1990 r. mianem
,,digital natives” czyli ,,cyfrowych tubylcéw”. Natomiast ich rodzicow czy nauczycie-
li M. Prensky nazywa ,,digital immigrants” czyli ,,cyfrowymi imigrantami”. Cyfrowi
tubylcy niemalze od urodzenia mieli dostgp do komputera, Internetu czy telefonéw
komorkowych i w takim $rodowisku dorastali, nabywajac bieglosci w postugiwaniu
si¢ elektronicznymi mediami. Natomiast pokolenie nauczycieli to generacja sprzed cy-
frowego §wiata, duzo gorzej postugujaca si¢ nowoczesnymi mediami. Dla cyfrowych
imigrantéw ,,j¢zyk nowych technologii jest jak jezyk obcy, ktorego nigdy nie uda im si¢
opanowac¢ w stopniu doskonatym™. ,Zanurzeni” w cyfrowym $wiecie nastolatkowie
ucza si¢ w warunkach znacznie rézniacych si¢ od tych, ktore znaja ich nauczyciele.
Srodowisko nauki mtodziezy to przede wszystkim wielozadaniowo$é, ktorej przykta-
dem jest nast¢pujacy opis: na pulpicie komputera jednoczesnie otwarty jest dokument

' D. Tapscott, Cyfrowa dorostos¢. Jak pokolenie sieci zmienia nasz swiat, Warszawa 2010, Wyd.
Akademickie i Profesjonalne, s. 216.

2 W. Kotodziejczyk, M. Polak, Jak bedzie zmieniaé sie edukacja? Wyzwania dla polskiej szkoly
i ucznia, Warszawa 2011, Instytut Obywatelski, s. 40.

3 M. Prensky, Digital natives, digital immigrants, [online] http://www.marcprensky.com/writing/
Prensky%20-%20Digital%20Natives,%20Digital%20Immigrants%20-%20Part1.pdf, s. 1-2 [dostgp:
21.10.2009].

4 W. Kotodziejczyk, M. Polak, Jak bedzie zmieniac si¢ edukacja?, s. 40.
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w edytorze tekstu, gra komputerowa, okienko komunikatora internetowego, portal spo-
teczno$ciowy, film na YouTube, a na uszach znajduja si¢ stuchawki dostarczajace mu-
zyke z odtwarzacza mp3. Autor opracowania podkresla, iz wtasnie wielozadaniowo$¢
i zakres interakcji z cyfrowymi mediami fundamentalnie zmienily proces myslenia
1 przetwarzania informacji. Wyniki badan potwierdzaja, ze do§wiadczenia zdobyte pod-
czas dorastania w cyfrowym otoczeniu wptywaja na zmiany struktur w mézgu, czego
konsekwencja moze by¢ preferowanie innego sposobu nauki i pracy. W artykule Our
Brains Extended M. Prensky przestrzega, aby roli technologii nie postrzegaé¢ jedynie
w kontekscie stosowania komputerow, iPadéw czy oprogramowania. Technologia dra-
stycznie zmienila sposéb myslenia i uczenia si¢, poszerzajac mozliwosci ludzkiego
mozgu. Jednoczesnie jest sposobem na radzenie sobie ze zmiennoscia, niepewnoscia,
zlozonoscia 1 wieloznacznoscia wspotczesnego §wiata’.

Wiedza i umiejetnosci XXI wieku w ksztatceniu pedagogicznym
w swietle wybranych raportow

W rozwazaniach dotyczacych zastosowania technologii cyfrowych w dziedzinie
edukacji warto uwzgledni¢ amerykanski Raport horyzontalny 2010 (Horizon Report
2010). Edycja z 2010 r. jest rezultatem wielomiesi¢cznej pracy miedzynarodowego ze-
spotu naukowcow badajacych aktualnie stosowane rozwiazania, wyzwania oraz nowe
technologie w dziedzinie o§wiaty. W dokumencie omowione zostaly istniejace kierunki
oraz wyzwania dla systemu o$wiaty, ktore beda wywiera¢ wptyw na proces nauczania
i uczenia si¢ w perspektywie najblizszych kilku lat. W opinii autoréw Raportu ponizsze
trendy beda znaczaco oddziatywac na praktyke nauczania i uczenia sig.

1. Wzrasta znaczenie technologii informacyjnych w procesie wspierania rozwoju
uczniéw jako narzedzia stuzacego do komunikacji oraz socjalizacji, gdyz sa one
czegscig zycia wszystkich mtodych ludzi.

2. Technologie informacyjne maja ogromny wplyw na metody pracy, wspotpracy,
komunikacjg, sposob uczenia si¢ oraz na osobisty sukces. Biegle postugiwanie si¢
nowoczesnymi narzedziami jest jednym z krytycznych czynnikow sukcesu niemal
w kazdej dziedzinie zycia. Obecnie luka cyfrowa postrzegana jest jako luka edu-
kacyjna — ci, ktérzy sa zaawansowani technologicznie, beda mieli lepszy start
zyciowy od tych, ktorzy takich kompetencji nie posiadaja.

3. Wozrasta wartos¢ innowacyjnosci i kreatywnosci. Juz w szkotach nalezy potozy¢ na-
cisk na rozwijanie tych cech jako najbardziej pozadanych we wspolczesnym $wie-
cie. Rozwoj tych wartosci powinien obejmowaé wszystkie obszary edukacyjne.

4. E-learning jako edukacja nieformalna, alternatywna staje si¢ konkurencyjna Sciezka
edukacyjna. Szkota nie jest juz postrzegana jako jedyne miejsce zdobywania wie-

5 M. Prensky, Our Brains Extended, [online] http://www.ascd.org/publications/educational-leader-
ship/mar13/vol70/num06/Our-Brains-Extended.aspx, s. 1 [dostep: 06.05.2013].
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dzy, ale zdecydowanie powinna podejmowaé dziatania korespondujace z edukacja

pozaszkolna.

5. Zmianie podlega podejscie do srodowiska edukacyjnego. Tradycyjna, fizycznie na-
macalna szkola, realizujaca proces edukacyjny, ustgpuje miejsca przestrzeni edu-
kacyjnej wspieranej przez technologie, ktore prowadza do wirtualnej komunikacji
1 wspotpracy w dowolnym miejscu, czasie i o kazdej porze, a nie jedynie w czterech
$cianach budynku szkolnego®.

Zaprezentowane trendy wplywaja na obraz szkolnej edukacji, zmieniajac jej ksztatt
ze stacjonarnej na wirtualna, wspierang przez nowoczesne technologie. Raport horyzon-
talny przygotowany zostat na podstawie badan amerykanskiego systemu edukacyjnego.
Jednakze wigkszo$¢ z przedstawionych kierunkow oraz wyzwan doskonale wpisuje si¢
rowniez w polskie realia oswiatowe.

We wrzesniu 2010 r. ukazat si¢ raport Wiedza i umiejetnosci XXI wieku w ksztatce-
niu nauczycieli (21st Century Knowledge and Skills in Educator Preparation) przygo-
towany przez dwie instytucje: Amerykanskie Stowarzyszenie Kolegiow Ksztalcacych
Nauczycieli (American Association of Colleges for Teacher Education — AACTE) oraz
Partnerstwo dla Umiejetnosci XXI wieku (Partnership for 21st Century Skills — P21).
Dokument jest rezultatem prac grupy dziekanow, ktorzy zastanawiali si¢ nad sposobami
efektywnego uwzglednienia wiedzy i umiejgtno$ci XXI w. w programach ksztalcenia
przysztych pedagogow. Sharon P. Robinson, prezes AACTE, i Ken Kay z P21 we wpro-
wadzeniu do raportu podkreslaja, ze:

(...) kandydaci na nauczycieli musza posiada¢ wiedz¢ i umiejgtnosci XXI wieku oraz
uczy¢ si¢ integrowac je w praktyce szkolnej, gdyz tylko takie dzialania umozliwia spro-
stanie wyzwaniom niezwykle dynamicznie zmieniajacego si¢ wspotczesnego spoteczen-
stwa’.

Nadrzednym przestaniem raportu jest konieczno$¢ zmodernizowania wszystkich
programo6w ksztalcenia nauczycieli w celu wyposazenia przysztych pedagogow, juz na
etapie przygotowywania do pracy zawodowej, w wiedz¢ oraz umiejetnosci niezbed-
ne do efektywnego funkcjonowania w cyfrowej rzeczywistosci. Autorzy raportu pod-
kreslaja, ze na etapie przygotowywania do zawodu kandydaci nie opanowuja nowych
umiejetnosci, kluczowych w spoteczenstwie informacyjnym i cyfrowej rzeczywistosci,
takich jak: umiejgtnos¢ krytycznego myslenia i rozwigzywania problemow, umiejgtno-
$ci komunikacyjne, wspolpracy, innowacyjnosci i kreatywnos$ci. A umiejgtnosci te de-
cyduja o byciu konkurencyjnym na rynku pracy, zaréwno na poziomie narodowym, jak
i miedzynarodowym. Jedna z priorytetowych kwestii podjetych w raporcie jest wspie-
ranie rozwoju kompetencji w zakresie postugiwania si¢ nowoczesnymi narz¢dziami
technologii cyfrowej, a w szczego6lnosci taczenie technologii z nauczanymi tre§ciami

¢ Horizon Report 2010, [online] http//nmc.org/pdf/2010-Horizon-Report-K12.pdf, s. 3-5 [dostep:
21.10.2011].

" 21st Century Knowledge and Skills in Educator Preparation, [online] http://aacte.org/pdf/Publica-
tions/Reports_Studies/ AACTE-P21%20White%20Paper%20vFINAL.pdf, s. 3 [dostep: 03.10.2011].
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oraz teoria pedagogiczna w celu kreatywnego wykorzystania narzgdzi cyfrowych w na-

uczaniu®,

Niestety przywolane raporty jednoznacznie pokazuja, iz uniwersytety nie przygo-
towuja nalezycie poczatkujacych nauczycieli do wykorzystywania w nauczaniu TI.
M. M. Systo wymienia liczne braki akademickiego procesu ksztatcenia®:

1. Przyszli nauczyciele nie zdobywaja wiedzy na temat znaczenia technologii informa-
cyjnej w studiowanej dziedzinie.

2. Przygotowanie poczatkujacych pedagogow w zakresie znajomos$ci narzgdzi, opro-
gramowania oraz metodyki stosowania technologii informacyjnej nie jest wystar-
czajace.

3. Dydaktyki przedmiotowe w matym stopniu zintegrowane sa z technologia ksztalcenia.

4. Metodyczne przygotowanie studentow do pracy nauczycielskiej nie uwzglednia po-
trzeb 1 zmian zachodzacych w szkotach pod wptywem technologii informacyjne;.
Uczelnie ksztalcace nauczycieli odpowiedzialne sa za przygotowanie studentow do

efektywnego wykorzystania technologii informacyjnej w przysztej pracy dydaktycz-

nej. Nie oznacza to jednak, Zze informacje zdobyte podczas studiow sa wystarczajace.

Tempo zmian w obszarze nowoczesnych technologii wymaga nieustannej aktualizacji

wiedzy juz po opuszczeniu uniwersyteckich murow.

Nowoczesna dydaktyka w Instytucie Edukacji Szkolnej (UJK)
na przyktadzie projektu ,Kompetentny nauczyciel wczesnej edukacji
inwestycja w lepsza przyszios¢”

Postulaty i1 zalecenia wymieniane w $wiatowych i polskich dokumentach dotycza-
cych wiedzy 1 umiejetnosci potrzebnych w XXI w. jednoznacznie wskazuja na koniecz-
no$¢ zmodyfikowania systemu edukacji, z uwzglednieniem szkolnictwa wyzszego.
Zmianom ulec powinny przede wszystkim metody ksztatcenia oraz stosowane $rodki
dydaktyczne, gdyz to wlasnie te czynniki ,,pelnia dominujaca rolg w podnoszeniu efek-
tywnosci procesu ksztatcenia”!?,

W Instytucie Edukacji Szkolnej (UJK) podjeto wiele dziatan promujacych nowocze-
sna dydaktyke. Szczegolny nacisk potozony jest na wykorzystanie narzedzi cyfrowych
w procesie dydaktycznym i ksztattowanie kompetencji informatycznych wsrod studen-
tow specjalnosci edukacja wezesnoszkolna i przedszkolna z terapia pedagogiczna oraz
z nauczaniem jg¢zyka angielskiego. Od 2009 r. realizowany jest projekt ,,Kompetentny
nauczyciel wezesnej edukacji inwestycja w lepsza przysztos¢™!!, wspotfinansowany ze

8 Tamze, s. 3-10.

® M.M. Systo, Szkola poczqtkiem przygotowania przyszlych nauczycieli w zakresie technologii in-
Jformacyjnej. W: J. Migdalek, B. Kedzierska (red.): Informatyczne przygotowanie nauczycieli w okresie
zmian i transformacji, Krakéw 2002, Rabid, s. 79-82.

19 F. Bereznicki, Dydaktyka ksztalcenia ogélnego, Krakow 2007, Impuls, s. 461.

' Tonline] http://www.wpa.ujk.edu.pl/kompetentny nauczyciel/ [dostgp: czerwiec 2013].
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srodkéw Unii Europejskiej w ramach Europejskiego Funduszu Spotecznego. Glownym
celem projektu jest stworzenie modelowego kierunku ksztalcenia nauczycieli edukacji
przedszkolnej oraz ksztatcenia zintegrowanego, zgodnie z nowymi wymogami progra-
mowymi Ministerstwa Edukacji Narodowej. Realizowane w ramach projektu zadania
maja na celu zwigkszanie jako$ci ustug edukacyjnych oraz ich silniejsze powiazanie
z potrzebami gospodarki opartej na wiedzy. Jednym z celow szczegdtowych jest uno-
woczesnienie procesu nauczania dzigki wykorzystaniu technologii informacyjnych. Re-
alizacja tego zadania widoczna jest w takich dziataniach, jak prowadzenie ksztalcenia
na platformie e-learningowej oraz z wykorzystaniem tablic interaktywnych.

Platforma edukacyjna w projekcie

W projekcie wykorzystywana jest platforma Fronter, obstugiwana w trzech jezy-
kach: polskim, angielskim i rosyjskim.

,,
English-UK [

PEARSON

Ryc. 1. Logowanie si¢ do platformy Fronter, wykorzystywanej w projekcie ,,Kompetentny
nauczyciel wezesnej edukacji inwestycja w lepsza przysztose”

Wszyscy wyktadowcy prowadzacy zajgcia na specjalnosciach projektowych uczest-
niczyli w szkoleniu, podczas ktorego poznali srodowisko platformy Fronter. Po od-
byciu szkolenia nauczyciele akademiccy zobligowani zostali do wdrazania zdalnego
nauczania w nauczanej dziedzinie. Na platformie moga pracowac studenci specjalnosci
edukacja wczesnoszkolna i przedszkolna z nauczaniem jezyka angielskiego, edukacja
wcezesnoszkolna i przedszkolna z terapia pedagogiczna oraz edukacja wczesnoszkol-
na i przedszkolna z nauczaniem jezyka rosyjskiego. Fronter udostgpnia uzytkownikom
wiele funkcjonalnych rozwiazan. Narzedzia dostgpne na platformie umozliwiaja za-
mieszczanie zasobow dydaktycznych dotyczacych realizowanych przedmiotéw. Do
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najczesciej zamieszezanych materiatow naleza dokumenty tekstowe w réznych forma-
tach, prezentacje PPT, pliki audio, linki do stron www oraz testy sprawdzajace zakres
opanowanego materialu dydaktycznego.

You are here: wspblczesna. edukacja jezykowa > Resources > FrontPage Dlsearch [ Folders Frint

A Frontpage

Bl reor rme
i venbers

m N V Wspétczesna edukacja jezykowa

= o Contemporary Linguistic Education

Student folders Pt oG e

Hand-in

Ryc. 2. Strona sali Contemporary Linguistic Education

Wykorzystywane sa rowniez narzedzia stuzace do komunikacji, takie jak fora
dyskusyjne czy czaty tekstowe. Zaréwno wykladowcy, jak i studenci podkreslaja, iz
jedna z zalet platformy jest mozliwo$¢ zamieszczania wszystkich elementéw kursu
w jednym miejscu oraz ich dostgpnos¢ w dowolnym czasie i z dowolnego miejsca,
gwarantujacego dostep do Internetu. Kolejnym plusem platformy edukacyjnej, czgsto
wymienianym w studenckich deklaracjach, jest mozliwo$¢ otrzymania natychmia-
stowej wynikowej informacji zwrotnej. Rozwiazanie testu sprawdzajacego zakres
opanowania zdobytej wiedzy pozwala na otrzymanie wyniku natychmiast po udziele-
niu odpowiedzi na pytania testowe. Studenci specjalno$ci edukacja wczesnoszkolna
i przedszkolna z nauczaniem je¢zyka angielskiego maja na platformie dostgp do do-
datkowych ¢wiczen gramatycznych, leksykalnych i fonetycznych oraz rozwijajacych
sprawnosci jezykowe.

Tablica interaktywna w akademickim ksztatceniu studentow

Szkolna rzeczywisto$¢ pokazuje, ze czynni nauczyciele coraz czgsciej korzystaja
z tablic interaktywnych. Jednakze nalezy zada¢ pytanie, czy uczelnie pedagogiczne
przygotowuja studentéw — przysztych nauczycieli — do stosowania w pracy zawodowe;j
tego niezwykle atrakcyjnego i efektywnego $rodka dydaktycznego? Realizacja projektu
»~Kompetentny nauczyciel wezesnej edukacji inwestycja w lepsza przyszto$¢” pozwala
na udzielenie pozytywnej odpowiedzi na powyzsze pytanie.



42 Izabela Jaros

W projekcie uwzgledniono zakup tablic interaktywnych: IP Board oraz SMART
Board wraz z wydawniczym oprogramowaniem. Dzigki dostgpnosci cyfrowych tablic
prezentacyjnych oraz komercyjnego oprogramowania do tablic interaktywnych w In-
stytucie Edukacji Szkolnej mozliwe jest wdrazanie nowoczesnej dydaktyki. Studenci
specjalnosci edukacja wczesnoszkolna i przedszkolna z nauczaniem jezyka angiel-
skiego wykonywali szereg zadan wymagajacych zastosowania tablicy multimedialne;.
Pierwsze zadanie, ktore zlecone zostato uczestnikom projektu, polegato na zapoznaniu
si¢ z materialami instruktazowymi dotyczacymi obstugi elektronicznej tablicy. W tym
celu wykorzystane zostaly wideowyklady zatytutowane ,,How to use an Interactive
Whiteboard” zamieszczone na stronie jednego z gtownych wydawnictw jezykowych.
Instruktazowe wyktady obejmuja 9 krétkich, kilkuminutowych nagran wideo, prezentu-
jacych podstawy pracy z tablica, mozliwosci wykorzystywania internetowych zasoboéw
edukacyjnych do tworzenia wlasnych interaktywnych ¢wiczen oraz przyktadowe opro-
gramowania bedace w aktualnej ofercie wydawnicze;.

Kolejnym zadaniem byto uczestnictwo w rzeczywistych prezentacjach z wykorzy-
staniem oprogramowania do tablicy interaktywnej. Do Instytutu Edukacji Szkolnej za-
praszani byli trenerzy metodyczni reprezentujacy rézne wydawnictwa jezykowe oraz
firmy popularyzujace i promujace nowoczesne narzedzia edukacyjne. Uczestnictwo
w prezentacjach umozliwiato studentom szczegodlowe zapoznanie si¢ z aktualnie do-
stgpnym na rynku ksiggarskim oprogramowaniem do tablicy interaktywnej, wspoma-
gajacym przedmiotowo-jgzykowe nauczanie na etapie przedszkolnym oraz w klasach
0-III. Podczas prezentacji studenci mieli mozliwo$¢ samodzielnego przetestowania
wybranych ¢wiczen.

Ryec. 3. Studentka testujaca oprogramowanie New Happy House, Oxford University Press

Taka forma przygotowania do pracy z cyfrowsa tablica umozliwita przejscie do ko-
lejnego zadania — kreatywnego wykorzystania tablicy interaktywnej. Po dokonaniu ana-
lizy programéw nauczania oraz selekcji obszarow tematycznych, studenci samodziel-
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nie przygotowali ¢wiczenia, wykorzystujac specjalistyczne oprogramowania tablicy
SMART Board, ktore jest ogdlnodostepne w 30-dniowej wersji testowej na stronie pro-
ducenta. Ponizej zaprezentowane zostaly propozycje interaktywnych ¢wiczen, bedace
wynikiem kreatywnej dzialalnosci studentow.

Cwiczenie 1
Temat: The growth cycle of a plant
Cwiczenie: Identyfikacja faz rozwojowych rosliny — uktadanie obrazkow we whasciwej
kolejnosci

SN

Ryc. 4. SMART Notebook — Lesson Activity Toolkit 2.0 — Activities — Image Arrange

Cwiczenie 2
Temat: The growth cycle of a plant
Cwiczenie: Uktadanie w odpowiedniej kolejnosci faz rozwojowych roliny

seed

roots

leaves

flowers

|
l
stem I
|
I

e

Ryc. 5. SMART Notebook — Lesson Activity Toolkit 2.0 — Activities — Sentence Arrange

Przygotowywane przez studentow interaktywne ¢wiczenia testowane byly podczas
lekcji w klasach I i Il w Samorzadowej Szkole Podstawowej w Ostojowie — malej miej-
scowosci potozonej 20 km od Kielc.
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Rys. 6. Interaktywna lekcja realizowana przez studentow specjalnosci edukacja wezesnoszkolna
i przedszkolna z nauczaniem j¢zyka angielskiego w Szkole Podstawowej w Ostojowie k. Kielc

Na podstawie dotychczasowych obserwacji oraz uzyskanych opinii mozna stwier-
dzi¢, ze wigkszo$¢ studentow jest zafascynowana nowym narzg¢dziem cyfrowym, gdyz
zetkneli si¢ z nim po raz pierwszy. Jako przedstawiciele pokolenia cyfrowego nie mieli
trudnosci z opanowaniem obstugi tablicy interaktywnej, jak i tworzeniem wilasnych
materiatdéw dydaktycznych, do czego wykorzystywali oprogramowanie tablicy oraz
edukacyjne zasoby internetowe. Studenci — przyszli nauczyciele — maja Swiadomos¢,
ze znajomos$¢ cyfrowej tablicy jest niezbedna w czasach, gdy sa one szeroko dostgpne
i stosowane w wielu szkotach podstawowych. Uczestnicy projektu czgsto podkresla-
li, ze umiejgtne wykorzystanie nowych technologii w szkole jest dotrzymaniem kroku
uczniom w epoce multimediéw i komputerow, ktdrzy oczekuja edukacji nowej gene-
racji'.

Podsumowanie

Przestania zaréwno $wiatowych, jak i polskich raportow jednoznacznie wskazuja
na konieczno$¢ ksztattowania kompetencji epoki cyfrowej wsrod studentdw uczelni
wyzszych. Wykorzystanie wielofunkcyjnej tablicy interaktywnej oraz platformy eduka-

121, Jaros, S. Koziej, K. Kupczewski, Kreatywne wykorzystanie tablicy interaktywnej w zintegro-
wanym nauczaniu jezykowo-przedmiotowym w pierwszej triadzie systemu ksztatcenia — przygotowanie
studentow EWiP (UJK) do stosowania nowoczesnych technologii informacyjno-komunikacyjnych. W:
G. Ston (red.): Nowoczesne technologie w dydaktyce, Kielce 2011, Wyd. Politechniki Swietokrzyskiej,
s. 197-198.
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cyjnej w akademickim procesie ksztatcenia studentow umozliwia przygotowanie przy-
sztych nauczycieli do stosowania nowoczesnych technologii informacyjno-komunika-
cyjnych. Dzigki roznorodnym zastosowaniom nowoczesne narzedzia cyfrowe moga
sta¢ si¢ katalizatorem w uniwersyteckim procesie ksztatcenia, gdyz zawieraja ogrom-
ny potencjat dydaktyczny, ktory z jednej strony znacznie uatrakcyjnia oraz usprawnia
proces nauczania, a z drugiej spetnia oczekiwania wspodtczesnych studentow — cyfro-
wych tubylcow. Podejmowane w Instytucie Edukacji Szkolnej dziatania ukazuja wptyw
technologii na formy nauczania i uczenia si¢ w cyfrowej erze, dzigki ktoérym studenci,
w tym beneficjenci projektu ,,Kompetentny nauczyciel wezesnej edukacji inwestycja
w lepsza przysztos¢”, beda lepiej przygotowani do spetnienia zadan nauczyciela inte-
raktywnej klasy.
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O STAWANIU SIE NAUCZYCIELEM JUTRA

Abstract

A teacher today is not only a person who teaches. His/Her role is very complex and with no
doubt requires solid knowledge, experience, reflexivity, continuous self improvement. The
text presents and develops the thesis according to which becoming a teacher of tomorrow
involves deriving from yesterday, looking towards the future and living today.

»~Nauczyciel” wedtug Stownika jezyka polskiego to ,,0soba trudniaca si¢ uczeniem
kogo$, wyktadowca jakiego$ przedmiotu, udzielajacy lekcji”'. Praktyka pedagogiczna
pokazuje jednak, ze nauczyciel w swojej codziennej pracy podejmuje o wiele wigcej za-
dan niz tylko przekazywanie wiedzy. Zadaniem nauczyciela — jako pracownika szkoty,
ktéry ma wypetniaé przypisane jej funkcje — jest ksztattowanie postaw i systemu war-
tosci powierzonych mu dzieci, a takze rozpoznawanie i zaspokajanie potrzeb ucznidéw.
Nauczyciel (z inicjatywy swojej lub rodzica) w szkolnej codziennosci rozwiazuje 16z-
norodne problemy uczniow: dydaktyczne, wychowawcze, opiekuncze, emocjonalne,
rozwojowe?, a zatem dla ucznia jest wyktadowca, terapeuta, doradca, diagnosta, opie-
kunem, egzaminatorem, instruktorem, trenerem czy wreszcie straznikiem porzadku. Na
marginesie warto doda¢, ze nauczyciel jest tez podwladnym dyrektora, kolega — wspot-

! Stownik jezyka polskiego [online] http://sjp.pwn.pl [dost¢p: maj 2013]; Stownik jezyka polskiego,
t. 2, Warszawa 1979, s. 300.

2 B. Skatbania, Diagnostyka pedagogiczna: wybrane obszary badawcze i rozwiqzania praktyczne,
Krakow 2011, Impuls, s. 22.
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pracownikiem, mediatorem w sytuacjach trudnych, specjalista od komunikacji z rodzi-
cami i instytucjami wspierajacymi szkolg.

Rola nauczyciela jest bardzo ztozona, wymaga bez watpienia bogatej wiedzy?,
doswiadczenia, refleksyjnosci i ciaglego doskonalenia. Trudno si¢ zatem nie zgodzi¢
z obecna w literaturze teza, w mysl ktorej nauczycielem nigdy sig nie jest, nauczycielem
cztowiek sig staje’. Wedtug U. Kazubowskiej® droga stawania si¢ nauczycielem oznacza
ustawiczne pokonywanie siebie, swoich stabosci, kreowanie prawidlowych relacji ze
$wiatem zewngtrznym i wewngtrznym, szukanie wewnetrznej harmonii i pokoju.

,Jako nauczyciel jestem w nieustannej drodze, ktorej konca nie widaé, lecz ja wciaz
ide, bo w tym marszu widz¢ odwieczny sens ludzkiego dziatania. Jesli nawet tylko
bardzo mata cz¢$¢ nauczycieli podejmie to trudne wyzwanie i zechce dokona¢ zmiany
siebie (i stale to czynic!), bedzie to juz sukces™.

Na pytanie, w ktorym momencie Zycia rozpoczyna si¢ proces stawania si¢ na-
uczycielem, trudno oczekiwac jednej odpowiedzi. Zapewne dla réoznych osob w kilku
miejscach na osi czasu mozna szukac poczatku nauczycielskiej drogi: by¢ moze to za-
trudnienie w szkole i rozpoczgcie pracy w roli nauczyciela, by¢é moze moment uzyska-
nia dyplomu. Poczatkow stawania si¢ nauczycielem mozna chyba tez szuka¢ jeszcze
wcezesniej — w okresie studiow: §wiadome przygotowywanie si¢ do tej pracy, zdoby-
wanie wiedzy i umiejgtnosci potrzebnych w tym zawodzie, zaangazowanie w trakcie
studenckich praktyk, w czasie ktorych po raz pierwszy mozna sta¢ ,,po drugiej stronie
biurka™’.

By¢ moze poczatku trzeba szukacé jeszcze wezesniej — moze wybdr kierunku studiow
to juz jest ten pierwszy krok na drodze stawania si¢ nauczycielem? Jako nauczyciel
akademicki mam zwyczaj rozpoczynaé pierwsze zajgcia od rozmowy ze studentami,
w trakcie ktorej pytam o motywy wyboru kierunku studiéw. Zdecydowanie najczgsciej
padaja odpowiedzi ,,lubi¢ dzieci”, ,,chcg pracowaé z dzie¢mi”, czasami wida¢, ze to
pewna rodzinna tradycja ,,mama jest nauczycielem i spodobato mi si¢”. Pojawiaja si¢
tez pojedyncze odpowiedzi ,,nie wiedzialam / nie wiedziatem co wybraé, kto§ podpo-
wiedziat taki kierunek”, ,jestem tu z przypadku”, ,,rozpoczynatem inne studia, ale mi
nie poszto”.

Warto doda¢, ze do roli nauczyciela cztowiek ,,wnosi” calg histori¢ swojego zycia —
catoksztalt rozwijania siebie, dojrzewania, nadawania sensu wlasnej egzystencji — bo to
wszystko w istotny sposob rzutuje na jego zachowanie.

3 Realizacja trudnych zadan edukacyjnych wymaga gruntownego przygotowania pod wzglgdem
merytorycznym, metodycznym, metodologicznym i obejmuje tre$ci z dziedziny pedagogiki, psycholo-
gii, podstaw socjologii wychowania czy elementow filozofii; B. Skatbania, Diagnostyka pedagogiczna,
s. 39.

4 K. Patka, Mozliwosci i ograniczenia rozwoju zawodowego nauczycieli. W: S. Korczynski (red.):
Nauczyciel epoki przemian, Opole 2005, Wyd. Uniwersytetu Opolskiego, s. 147.

5 U. Kazubowska, Nauczyciel wobec wyzwan przysziosci. W: E. Perzycka (red.): Nauczyciel jutra,
Torun 2006, Wyd. Adam Marszalek, s. 66.

® Tamze, s. 66.

" R. Perry, Teoria i praktyka: proces stawania si¢ nauczycielem, Warszawa 2000, WSiP.
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Analizowanie procesu stawania si¢ nauczycielem jutra prowadzi do nast¢pujacej
refleksji: nauczyciel to cztowiek, ktory czerpie z wczoraj, patrzy w kierunku jutra i zyje
dzis$. Twierdzenie to sprobuje ponizej rozwinaé i uzasadnic.

Nauczyciel to cztowiek, ktory czerpie z wezoraj. Zrédlem jest dla niego dorobek
naszych przodkow — kultura i tradycja. Ciekawe i wartoSciowe wydaje si¢ dokonanie
wyboru swojego mistrza, ktorego postawa, mysli, spuscizna pociagaja, sa jakos czto-
wiekowi szczego6lnie bliskie — nie stracity na aktualno$ci mimo uplywu czasu. Mistrza
mozna szukaé szeroko — patrze¢ na wszystkie dziedziny ludzkiej aktywnosci, mozna
tez zawgzi¢ obszar do pedagogiki — zwlaszcza historii wychowania — ukazujacej cala
plejade znakomitych postaci, ktére ustawione w pewna sztafet¢ na osi czasu niczym
sportowcy podaja sobie paleczke — pedagogie, prowadzenie dziecka. A zatem w proce-
sie stawania si¢ nauczycielem jutra warto czerpaé z wezoraj — MIEC MISTRZA, ktory
wyznacza wlasciwy kierunek w zyciu pedagoga, zachwyca, a tym samym motywuje do
$amorozwoju.

Nauczyciel to cztowiek, ktory zyje dziS... Obserwacja wspolczesnego Swiata
wyraznie ukazuje, ze przetom XX 1 XXI wieku przyniost liczne osiagnigcia cywi-
lizacyjne, spoteczne, ustrojowe, ekonomiczne, kulturowe i edukacyjne. Niestety ich
ubocznym skutkiem jest powszechnie zauwazany kryzys wartosci (w tym rodziny),
brak autorytetéw, rozpad wigzi spotecznych, konsumpcyjny styl zycia. Wydaje sig,
ze wspotczesnose to trudny czas — zarowno dla pedagogow, jak i dla dzieci. Z badan
przeprowadzonych w szkotach wynika, ze nauczyciele nisko oceniaja prestiz spotecz-
ny uprawianego zawodu, praca nie przynosi im wystarczajacej satysfakcji zawodo-
wej i finansowej, nie lubig miejsca swojej pracy, okreslaja ja jako zajecie uciazliwe®.
Z drugiej strony praktyka pedagogiczna pokazuje, ze zwigksza si¢ liczba uczniow do-
$wiadczajacych réznego rodzaju trudnosci (na przyktad wynikajacych ze specjalnych
potrzeb edukacyjnych, z dziecigcej samotnosci®), ktorzy jeszcze bardziej potrzebuja
nauczycielskiej pomocy. Niestety — mimo nizu demograficznego klasy wciaz sa licz-
ne i niezmiernie trudno pedagogom w stu procentach sprosta¢ wszystkim zadaniom
(chociazby oczekiwaniom rodzicow, dla ktérych dziecko — czesto jedyne — to naj-
wigkszy skarb).

W taka rzeczywistos¢ wchodza ze swoimi marzeniami i przekonaniami studenci,
konczacy nauczycielskie studia. Stuosobowa grupa studentéw kierunku pedagogika,
zapytana o cechy idealnego nauczyciela, najczeéciej podawata nastgpujace atrybuty:
wyrozumiaty (64%), zyczliwy (47%), cierpliwy (37%), pomocny (31%), sprawiedliwy
(30%), usmiechnigty (25%).

8 A. Olubinski, Podmiotowos¢ roli ucznia i nauczyciela, Torun 1991, Uniwersytet Mikotaja Koper-
nika, s. 67-68.

° Nie tylko sierot, eurosierot, dzieci z rodzin rozbitych, ale tez dzieci ,.telewizyjnych”, , komputero-
wych”, ,internetowych”, ktore wychowuja si¢ w petnych rodzinach, ale rodzice nie orientuja si¢ w ich
potrzebach, mozliwo$ciach czy problemach; B. Grzeszkiewicz, Nauczyciel wychowania przedszkolne-
go w perspektywie jutra. W: E. Perzycka (red.): Nauczyciel jutra, Torun 2006, Wyd. Adam Marszatek,
s. 184.
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Literatura przedmiotu wspomaga miodych nauczycieli: przedstawia przydatne
w pracy wskazowki (np.: ,,Ustal mocne i stabe strony swego przygotowania, przekra-
czaj zalecane minimum 1 samego siebie, rozwijaj wrazliwo$¢ dziecka i ocal whasnag
wrazliwos¢, wypowiedz walke duchowemu i intelektualnemu skarleniu cztowieka,
badz dobrym duchem swojej szkoly”!), prezentuje wykazy kompetencji niezbednych
nauczycielowi dzisiaj, ostrzega przed rutyna'' i wypaleniem zawodowym'2.

Podjgcie przez mlodego czlowieka pracy w szkole rozpoczyna w jego zyciu rolg
debiutanta, ktora charakteryzuje uczenie si¢ roli nauczyciela, czyli zdobywanie pod-
stawowych informacji i umiej¢tnosci, rozpoznawanie oczekiwan i regut — czgsto przez
nasladowanie innych. Drugi etap, czyli czas petnej adaptacji do roli, oznacza, ze na pod-
stawie posiadanej wiedzy i umiejetnosci pedagog coraz sprawniej i efektywniej realizuje
przepis nauczycielskiej roli, by w koncu wprowadza¢ do niej swoje innowacje. Tworcze
przekraczanie roli, czyli postugiwanie si¢ wiedza, doswiadczeniem i umiejgtnos$ciami
w sposob kreatywny i zindywidualizowany, jest charakterystyczne dla fazy tworczej
adaptacji. Potem nastgpuje juz tylko faza samorealizacji, gdy nauczyciel w swojej pra-
cy zaczyna radykalnie wdraza¢ innowacje'’>. A zatem sformulowanie ,,nauczyciel, to
cztowiek ktéry zyje dzi§” oznacza nieustanny proces rozwoju i doskonalenia siebie,
w trakcie ktorego nauczyciel sam STAJE SIE MISTRZEM.

Nauczyciel to cztowiek, ktory patrzy w kierunku jutra... Zmiany, jakie dzi$ zachodza,
i ich tempo sprawiaja, ze trudno doktadnie okresli¢ przysztosé, w jakiej przyjdzie zy¢
naszym obecnym uczniom. Mozna przypuszczaé, ze rozpoczgty XXI wiek bedzie jesz-
cze bardziej zmienny i ztozony niz zakonczony wiek XX. Z pewnoscia przeobrazenia
wspotczesnego §wiata niosa zapotrzebowanie na ,,edukacj¢ nadazajaca za rozwojem
i stuzaca jego potrzebom™'4, a zatem wazne wydaje sig, by nauczyciel jutra uwaznie ob-
serwowatl $wiat i rozumiat zachodzace w nim zmiany. A poniewaz ideatem bytaby edu-
kacja, ktora zmiany wyprzedza, zadaniem nauczyciela — mistrza jest rozpoznanie/wyty-
czanie kierunku — dla siebie, dla swoich ucznidéw, dla najwazniejszych idei edukacji.

Biorac pod uwage zadania, jakie stoja przed edukacja XXI wieku (opisane w Ra-
porcie J. Delorsa jako cztery filary edukacji: uczy¢ sig, aby wiedzie¢, uczy¢ sig, aby

19 B. Dymara, Sztuka bycia uczniem i nauczycielem. Blizej uczenia sie — nauczania kompleksowego
i pedagogiki wspotbycia. W: W. Korzeniowska, A. Murzyna, U. Szuscik (red.): Sztuka bycia uczniem
i nauczycielem — z zagadnien pedagogiki wspotbycia, Krakow 2009, Impuls, s. 92.

'R, Perry ostrzega mtodych nauczycieli, by nie ulegli ,,kulturze pokoju nauczycielskiego”, ktora
czgsto sprzyja procesowi stagnacji: ,,to co sig robi, staje sig¢ tym, co bedzie si¢ nadal robi¢”; R. Perry,
Teoria i praktyka, s. 9.

12 A. Nalaskowski mowi o ,,wypalonej przestrzeni zawodowej”. Uwaza, ze wypalony jest sam za-
wod nauczyciela, a wejscie w te profesje stwarza ryzyko niemal automatycznego zarazenia si¢ wiru-
sem wypalenia. A. Nalaskowski, Nauczyciele z prowincji u progu reformy edukacji, Torun 1998, Wyd.
Adam Marszatek, s. 132.

13 A. Brzezinska, K. Appelt, B. Zidtkowska, Psychologia rozwoju czlowieka. W: J. Strelau, D. Do-
linski (red.): Psychologia, t. 2, Gdansk 2008, GWP, s. 278.

4 L. Winogradzka, Kompetentny nauczyciel — cztonek uczqcej sie organizacji. W: Z. Bartkowicz,
M. Kowaluk, M. Samujto (red.): Nauczyciel kompetentny — terazniejszos¢ i przysztosé, Lublin 2007,
Wyd. UMCS,; s. 247.
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dziata¢, uczy¢ sig, aby zy¢ wspolnie, uczy¢ sig, aby by¢”"), rézni autorzy podejmuja
proby opisu niezbednych nauczycielom przysztosci kompetencji i cech (tabela 1 zawie-
ra wybiorcze ich zestawienie).

Tabela 1. Nauczyciel przysztosci wedtug wybranych autorow

Autor Nauczyciel przysztosci
1 2
R. Schulz tworczy, poszukuje nowych drog i metod dziatania, wystrzega sig
(1989)!¢ stereotypow, elastycznie reaguje na zmienne potrzeby edukacyjne
spoteczenstwa i jednostki
J. Kuzma czlowiek wielowymiarowy: wolny, autonomiczny, transgresyjny,
(2000)"7 tworczy, otwarty, elastyczny i samodzielny

umie korzysta¢ z ogromu dostgpnych informacji, dokonywa¢ selekcji,
ma umiejgtnos$¢ tworczego wykorzystania informacji we wlasnym
zyciu 1 pracy

L. Woltman-Mazur-
kiewicz (2005)'®

cechuje go wysoka kultura intelektualna oraz obszerna wiedza

o rozwijajacym si¢ dziecku (o jego kompetencjach, deficytach
rozwojowych oraz sytuacji rodzinnej), umie odnalez¢ si¢

W zmieniajacej si¢ rzeczywistosci i dokonywa¢ madrych wyborow,
rozumie siebie i innych, jest cierpliwy, autentyczny i tworczy,
skutecznie komunikuje si¢ z innymi, umie obcowac z dzie¢mi (tez
z dzie¢mi niepetnosprawnymi)

B. Grzeszkiewicz
(2006)"°

— ratownik medyczny, ktory dysponujac wiedza z biologicznych
podstaw rozwoju cztowieka, dba o zdrowie fizyczne swoich ucznidow;

— $wiadomy obserwator ucznia — w klasie i poza nig;

E. Perzycka — pedagog informacyjny, ktéry dysponujac wiedza o zrédtach

(2006)*° informacji oraz umiejetno$ciami korzystania z roznych no$nikow
informacji, wartosciuje informacje i zarzadza nimi i tego uczy
swoich wychowankow

— mentor edukacji, ktory dba o rozwoj ucznia

15 Raport dla UNESCO miedzynarodowej Komisji do spraw Edukacji XXI wieku pod przewodnic-
twem Jacques’a Delorsa. Edukacja: jest w niej ukryty skarb, Warszawa 1998, Stowarzyszenie O$wia-
towcow Polskich, s. 98.

116 R. Schulz, Nauczyciel — innowator, Warszawa 1989, WSIP, s. 8-9.

17.J. Kuzma, Nauczyciele przyszlej szkoly, Krakow 2000, Wyd. AP, s. 232.

18 L. Woltman-Mazurkiewicz, Nauczyciel innowator w reformowanej szkole polskiej. W: S. Kor-
czynski (red.): Nauczyciel epoki przemian, Opole 2005, Wyd. UMCS, s. 43-51.

19 B. Grzeszkiewicz, Nauczyciel wychowania przedszkolnego w perspektywie jutra. W: E. Perzycka
(red.): Nauczyciel jutra, Torun 2006, Wyd. Adam Marszatek, s. 196-197.

2 E. Perzycka, Nauczyciel jutra w perspektywie kognitywnej. W: E. Perzycka (red.): Nauczyciel
Jjutra, Torun 2006, Wyd. Adam Marszatek, s. 113-134.
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cd. tabeli 1

! 2

umie tak organizowac sytuacje edukacyjne, by uczniowie samodzielnie
A. Watota (2006)?! | zdobywali wiedzg i umiejgtno$ci, a nastepnie przeksztatcali ja w taki
sposob, by moc rozwiazywac coraz to nowe zadania

motywuje uczniéow do uczenia sig, ale ksztattuje tez ich samodzielno$¢

T. Zi . . .. . ..

@ Oolg)lgy edukacyjna, wdraza do samokontroli i samooceny; ksztattuje umiejgt-
no$¢ poznawania siebie oraz skutecznego rozwiazywania konfliktow

L. Winogradzka profesjonalista, ktoérego cechuje: biegtos¢, otwarto$¢, umiejgtnosci tech-

(2007)% niczne, a takze zdolnos$¢ do adaptacji i wspotpracy

Zrédlo: opracowanie whasne na podstawie literatury.

W badaniach wlasnych postawitam stuosobowej grupie studentow pedagogiki
otwarte pytanie o cechy niezbgdne dla nauczyciela przysztosci. W stworzonym przez
respondentéw opisie dominuja nastgpujace przymioty: przyjazny (54%), wyrozumiaty
(50%), tworczy (47%), otwarty (35%), usmiechnigty (30%), pomocny (28%). Nauczy-
ciel przysztosci — wedlug badanych — to nie tylko ten, ktory wykorzystuje nowoczesne
srodki dydaktyczne (30%), ale tez potrafi zachwyci¢ ucznia (1%).

Analizujac listg atrybutow nauczyciela jutra stworzong przez studentéw, chcg odwo-
ta¢ si¢ do obrazu idealnego nauczyciela zaproponowanego przez t¢ sama grupe (przed-
stawionego wczesniej). Ciekawe, ze obydwa zestawienia cech (mimo trzech miesigcey,
jakie uptynety miedzy pierwszym i drugim badaniem) ukazuja osobe tworcza, usmiech-
nigta, wyrozumiata i pomocna. Mozna by zatem wnioskowaé, ze wzor si¢ nie starzeje.

W portrecie nauczyciela jutra, stworzonym przez badanych studentéw, zaintereso-
wata mnie cecha: ,,potrafi zachwyci¢ ucznia”, stad chcialabym si¢ nad nia dluzej za-
trzymaé. Celowe wydaje si¢ w tym miejscu przywotanie obrazu kanadyjskiej szkoty,
w ktorej W. Kotodziejczyk® takich wtasnie pedagogdéw spotkat.

W opisywanej placoéwce, na podstawie decyzji kadry nauczycielskiej, nie wyko-
rzystuje si¢ w trakcie zaje¢ nowoczesnych technologii: uczniéw obowiazuje zakaz
korzystania na zajeciach z telefonéw komodrkowych, tabletow i laptopow, w salach
lekeyjnych nie ma WiFi®, rowniez wyktadowca nie korzysta z iPadow, komputerow
czy multimedialnych projektorow. A zatem jak to si¢ dzieje, Ze nauczyciel, majac do
dyspozycji jedynie czarng tabliceg 1 kredg, nie tylko §wietnie uczy, ale potrafi rowniez

2 A. Watota, Rola nauczyciela w edukacji najmiodszych dzieci. W: E. Perzycka (red.): Nauczyciel
Jjutra, Torun 2006, Wyd. Adam Marszatek, s. 157.

2 T. Zimny, O zadaniach ,,nauczyciela jutra” w edukacji szkolnej. W: E. Perzycka (red.): Nauczy-
ciel jutra, Torun 2006, Wyd. Adam Marszalek, s. 87-111.

2 L. Winogradzka, Kompetentny nauczyciel, s. 248.

2 W. Kotodziejczyk, ,, Nauczyciel przysziosci”, [online] http://osswiata.pl/kolodziejczyk/ [dostep:
czerwiec 2013].

2 Komputery i Internet sa dostgpne jedynie w czasie przerw, w duzych komputerowych pracow-
niach.
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zafascynowac uczniow, zarazi¢ ich pasja badawcza? Opisywany przez W. Kotodziej-

czyka nauczyciel to cztowiek przyjazny i otwarty, ktdry rozwija swoje zainteresowania:

podrézuje, uprawia sporty, pisze wiersze. Jest to nauczyciel, ktory pasjonuje si¢ zyciem

1 wlasnie z perspektywy wilasnej pasji i doswiadczenia pokazuje uczniom $wiat. Jest

w stanie zainteresowa¢ ucznidéw, bo jest KIMS (ma osobowos¢ i pasje, ale tez gtebo-

ki szacunek dla swoich podopiecznych), ma COS (co$ do powiedzenia, ma nie tylko

wiedzg i umiejgtnosci, ma w sobie co$ wigcej niz nowoczesne technologie, co$ czego
nowoczesnym technologiom brak), i wie, JAK ucznia zaciekawi¢ (poniewaz ma mocno
rozwinigte zdolnosci publicznej prezentacji).

A zatem nauczyciel jutra JEST MISTRZEM [ PRZEWODNIKIEM DLA SWOICH
UCZNIOW, KTORY WSKAZUJE IM WLASCIWY KIERUNEK. Co to oznacza?
Ot6z mistrz, ktory wyroznia si¢ kwalifikacjami, sprawnos$ciami, umiejgtnos$ciami, ce-
chami charakteru, ktéry urzeczywistnit w swoim zyciu ideal moralny, duchowy czy
kompetencyjny — pociaga wlasnym przyktadem tych, ktorzy chca zdobywac okre§lone
umiejgtnosci, sprawnosci, cechy charakteru, dazy¢ ku ideatowi. Poniewaz mistrz uosa-
bia pozadane wlasciwosci w stopniu wysokim, stanowi nie tylko model dla uczniéw,
ale staje si¢ tez dla nich punktem odniesienia, kryterium oceny wilasnych zachowan,
przekonan, sadow, opinii, ujawnianych emocji, postaw wobec okreslonych zdarzen, sy-
tuacji, 0sob, przyjetych idei®.

Czym zachwyca NAUCZYCIEL — MISTRZ?

1. Nauczyciel — mistrz budzi podziw wewngtrznym bogactwem. Wystgpujac w roli
przewodnika innych ludzi, musi by¢ ,,przejrzysty”, posiada¢ klarowny system war-
tosci, ktory podobnie jak kompas pozwala prowadzi¢ innych bez btadzenia. Nie bez
znaczenia pozostaje rowniez fakt, ze cztowiek jest dla nauczyciela — mistrza naj-
cenniejsza wartoscia, stad gleboko zakorzeniona w nim postawa szacunku, zaufania
i wiary w istote ludzka.

2. Nauczyciel — mistrz zyje w zgodzie ze soba, a jego wewngtrzna harmonia moze
budzi¢ podziw innych. Jako osoba zna siebie, ma wiedzg o sobie (tez nieustannie ja
zdobywa) — o swoich silnych i stabych stronach, o mozliwosciach i ograniczeniach.
Umiejetnos¢ wgladu w siebie (na przyktad rozpoznawania i komunikowania swoich
uczuc¢) pozwala mu rozumie¢ i akceptowac siebie, a przez to i innych.

3. Nauczyciel — mistrz zachwyca umiejgtnoscia budowania relacji z matym czto-
wiekiem — zarowno z pojedynczym dzieckiem, jak i z grupa dzieci stanowiacych
szkolna klase. Jest otwarty na drugiego cztowieka: umie nie tylko uwaznie go
stucha¢, ale tez czyta¢ niewerbalne sygnaty wysytane przez rozméwce. Laczenie
ptynacych z réznych kanatow informacji, a takze wilasciwe ich interpretowanie
pozwala nauczycielowi rozumie¢ zaréwno pojedynczego ucznia, jak i sytuacje
spoteczne zachodzace w klasie. Nauczyciel — mistrz, ktéry wedtug H. Nilsena?’

2 K. Ostrowska, Mistrz. W: Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, Warszawa 2004, Wyd. Akade-
mickie Zak, s. 320-321.

2 H. Nielsen, 4 w ten ésmy dzier podrdzy — dziataé, doswiadczaé i uczyé sie. W: E. Perzycka (red.):
Nauczyciel jutra, Torun 2006, Wyd. Adam Marszatek, s. 139-157.
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iJ. Johansena® ma nie tylko troszczy¢ si¢ o uczniow, ale takze ma by¢ dla nich pod-
pora emocjonalna, umie tworzy¢ w swojej klasie atmosferg bezpieczenstwa men-
talnego, czyli pozwala i pomaga uczniom, by dopuszczali do glosu swoje uczucia,
uczyli si¢ je nazywac i wyrazac®.

4. Nauczyciel — mistrz aktywnie wspottworzy grono nauczycielskie, ktorego jest
cztonkiem. Jest glgboko przekonany, ze pozytywnie zintegrowany zespot pedago-
gow to sila szkoty, ktora umozliwia otwarta rozmowe o sytuacji panujacej wewnatrz
placowki, wspolne rozwiazywanie problemow wychowawczych, udzielanie sobie
wzajemnie wsparcia, dzielenie si¢ wiedza i do§wiadczeniem.

5. Mistrzostwo nauczyciela mozna tez obserwowaé we wspotpracy, jaka podejmuje
z rodzicami swoich ucznidéw, cho¢ czasami nie jest to zadanie tatwe (szczegdlnie,
gdy opiekunowie sg nieobecni, pochtonigci praca, nie angazuja si¢ w zycie szkoty,
przyjmuja postawe roszczeniowa czy staja si¢ adwokatami swoich dzieci, broniac
ich za wszelka ceng). Nauczyciel — mistrz zachwyca nie tylko zdolno$cia nawiazy-
wania kontaktu z rodzicem (nawet jezeli musi powiedzie¢ trudng prawdg o dziecku,
zawsze zaczyna od podkres§lenia mocnych stron ucznia, a to z pewnoscia ,,otworzy”
rodzica), sztuka prowadzenia rozmowy (w trakcie ktorej uwaznie dobiera stowa
i dba o pedagogiczny jezyk — wie, ze o tym samym dziecku mozna powiedzieé, ze
,,to beksa”, albo ze ,,to bardzo wrazliwe dziecko”), ale rowniez umiejetnoscia pro-
wadzenia ciekawych spotkan i warsztatow dla rodzicow (w miejsce tradycyjnych
wywiadowek).

6. Nauczyciel — mistrz nie tylko posiada gruntowna, usystematyzowana wiedzg w swo-
jej dziedzinie, ale takze potrafi si¢ nia dzieli¢ ze swoimi uczniami — dopasowujac
jezyk do mozliwosci odbiorcow.

7. Nauczyciel — mistrz nieustannie dba o swoj staly rozwoj (co dotyczy kazdej dziedzi-
ny jego zycia: wiedzy, umiej¢tnosci, pasji i talentow??), czym najbardziej motywuje
ucznidow do podobnych dziatan.

Podsumowujac, trzeba powiedzie¢, ze proces stawania si¢ nauczycielem jutra roz-
poczyna si¢ juz dzis: studenci, ktorzy dzi§ ucza si¢, zdobywaja wiedze i umiejetnoscei,
niebawem rozpoczng prac¢ zawodowa, a dzieciom bgda mogli da¢ tyle, ile sami po-

28 J.B. Johansen, Zawdd nauczyciela w poszerzonym znaczeniu. W: E. Perzycka (red.): Nauczyciel
Jutra, Torun 2006, Wyd. Adam Marszatek, s. 31-53.

2 Cywilizacja techniczna spowodowala, Zze coraz wiecej wiemy, ale coraz mniej rozumiemy. Oka-
zuje sig, ze dzieci, ktore od najmtodszych lat biegle postuguja si¢ komputerem, maja trudnosci w rela-
cjach z rowiesnikami.

30 W tym miejscu cheg przywotaé jedna z klasyfikacji nauczycielskich kompetencji zaproponowana
przez S. Dylaka. Autor ten wymienia trzy grupy kompetencji niezbednych nauczycielowi, mianowicie:
kompetencje bazowe (pozwalaja nauczycielowi na porozumiewanie si¢ z dzie¢mi, wspotpracownika-
mi, rodzicami, na przyswojenie i przestrzeganie zasad etycznych, spotecznych), kompetencje koniecz-
ne (umozliwiaja skuteczne i konstruktywne wypetnianie przez nauczyciela jego zadan, na przyktad
kompetencje interpretacyjne, autokreacyjne, realizacyjne) oraz kompetencje pozadane (np.: zaintereso-
wania, ktore nie sa niezbgdne, ale moga pomdc w realizacji zawodu nauczyciela). By¢ moze wtasnie ta
ostatnia grupa kompetencji — nauczycielskie hobby i pasje — umiejgtnie wplecione w tok lekcji najbar-
dziej pomagaja pedagogowi przyciagna¢ uwage uczniow.
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siadaja. Wydaje sig, ze warto juz dzi$ rozwija¢ w nich potrzebg poszukiwania swojego
mistrza, postawe ustawicznego rozwijania siebie, tak by w szkole przysztosci pracowali
pedagodzy petni pasji i zaangazowania, ktérzy beda umieli zachwyci¢ swoich uczniow
i sta¢ si¢ dla nich prawdziwymi mistrzami i przewodnikami.

Na zakonczenie chciatabym przywotaé¢ stowa G. Kerschensteinera — niemieckiego
pedagoga, przedstawiciela pedagogiki kultury, ktory twierdzit, ze:

nauczycielem powinien zostac tylko ten, kto znajduje szczg$cie w przyczynianiu si¢ do
duchowego i psychicznego wzrostu innych ludzi, kto tyle ma w sobie czystej mtodzien-
czosci, ze ani cigzar przezytych lat, ani zyciowa dojrzalos¢, ani mozoét codziennej pracy
nie potrafia w nim zasypac¢ tryskajacego zrodla niewzruszonej wiary w zwycigska moc
ogdlnoludzkich ponadczasowych warto$ci®'.
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Abstract

The issue of teachers’ support in the development of their professional competences is presented
in the article. Various areas of contemporary teacher’s competences and ways of providing sup-
port, defined as the aid in problematic teaching situations, are analyzed. Both theoretical aspects
and the research results are discussed.

The analysis of gathered empirical data revealed that the largest group of examined teachers
have a lower than average level of professional competences. They may face certain difficulties
in teaching and educational work, thus they require well-organized pedagogical backup. Some
of them feel more or less abandoned or inadequately supported in fulfilling their profession-re-
lated duties and in the development of teaching competences by teaching staff, parents, students,
a school pedagogue and psychologist, as well as out-of-school specialists. However, support in
these areas is particularly significant in building teacher’s self-esteem, identity, and certainty
concerning the direction of their actions. Providing teachers with support, responding to their
needs, throughout the whole period of their professional work and creating a supportive school
climate are, therefore, needed. Support in the development of competences and the ability to
maintain permanent mobilization to explore, analyze and understand are required.

Wsparcie zawodowe nauczyciela

Wsparcie spoteczne definiowane jest jako pomoc dostepna dla jednostki w sytu-
acjach trudnych, stresowych lub jako konsekwencja przynaleznosci cztowieka do sieci
spotecznych. Utozsamia si¢ go takze z zachowaniami pomocnymi lub zaspokojeniem
potrzeb w trudnych sytuacjach, gwarantowanym przez osoby znaczace i grupy odnie-
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sienia. Zaktada interakcj¢ migdzyludzka, ktora pozwala dostrzec osobie znajdujacej si¢
w potrzebie, ze ma wokot siebie ludzi, na ktorych moze polegaé!. Jego rola w przezwy-
ciezaniu sytuacji problemowych i skutecznym radzeniu sobie z zadaniami byta tematem
wielu badan®. Autorzy podkreslaja buforowe dziatanie wsparcia spotecznego zmniej-
szajacego napigcie psychiczne i jego role w zaspokajaniu potrzeby bezpieczenstwa,
bliskosci, spolecznej integracji, a przede wszystkim zwracaja uwagg na jego znaczenie
jako czynnika modyfikujacego procesy radzenia sobie z trudnosciami. Przyjmuje si¢
réwniez podzial na wsparcie strukturalne, polegajace na istnieniu i dost¢pnosci sieci
spotecznych, ktére poprzez wigzi, kontakty spoleczne i przynalezno$ci petnia funkcje
pomocna wobec 0sob znajdujacych si¢ w trudnej sytuacji, oraz wsparcie funkcjonalne,
definiowane jako rodzaj interakcji spotecznej, ktora zostaje podjeta przez uczestnika
lub obu uczestnikow w sytuacji problemowej, trudnej, stresowej lub krytyczne;j?.

W zawodzie nauczyciela najczgsciej wystepuje wsparcie (1) emocjonalne — przeka-
zywanie w toku interakcji emocji podtrzymujacych, uspokajajacych, odzwierciedlaja-
cych troske 1 pozytywne ustosunkowanie si¢ do osoby wspieranej; tworzenie poczucia
przynalezno$ci, opieki, podwyzszanie samooceny, wyzwalanie nadziei; (2) informacyj-
ne — wymiana informacji sprzyjajacych lepszemu zrozumieniu sytuacji i problemu, do-
starczanie informacji zwrotnych o skuteczno$ci podejmowania przez osobg wspierana
réznych dziatan zaradczych, dzielenie si¢ dos§wiadczeniem; (3) instrumentalne — in-
struktaz polegajacy na przekazywaniu informacji o konkretnych sposobach postgpowa-
nia, forma modelowania skutecznych zachowan zaradczych, dzielenie si¢ problemami,
przekazywanie informacji zwrotnych i oceny wynikéw. Rzadziej pojawia si¢ wspar-
cie rzeczowe (materialne), ktére najczesciej przyjmuje formeg praktycznych rozwiazan
zwiazanych z minimalizowaniem zrodet niepotrzebnego stresu, np. wymiana migaja-
cych $§wietlowek, naprawa drzwi w klasie, uzupetnieniem niezbgdnego sprzgtu, popra-
wa zle opracowanego planu lekcji itp. W interakcjach tych dochodzi do przekazywania
lub wymiany emocji, informacji, instrumentéw dziatania i dobr materialnych.

Celem wsparcia jest rozwigzywanie problemow i rozw6j zawodowy nauczyciela.
Program wsparcia powinien by¢ dostosowany do indywidualnych potrzeb i uwzgled-
nia¢ jednostkowe przyczyny stabej skutecznosci zawodowej, zwigzane na przyktad
z niskim rozwojem okreslonych kompetencji. Organizacja procesu systematycznego
wspierania nauczyciela poprzedzona jest rozpoznaniem potrzeby wsparcia — przez

' Por. A. Titkow, Stres i Zycie spoleczne. Polskie doswiadczenia, Warszawa 1993, PIW.

2 M.in. K. Popiotek, Wsparcie spoleczne — zarys problematyki. W: K. Popiotek (red.): Psychologia
pomocy. Wybrane zagadnienia, Katowice 1996, Wyd. US, s. 30-45; H. Sek, Wsparcie psychologiczne
— co zrobi¢, aby stalo si¢ pojeciem naukowym?, ,Przeglad Psychologiczny” 1986, nr 3, s. 791-799;
H. S¢k, R. Cieslak, Wsparcie spoteczne — sposoby definiowania, rodzaje i zrodla wsparcia, wybrane
koncepcje teoretyczne. W: H. Sgk, R. Cieslak (red.): Wsparcie spoleczne, stres i zdrowie, Warszawa
2011, Wyd. Naukowe PWN; J.F. Terelak, Studia z psychologii stresu. Radzenie sobie ze stresem: uwa-
runkowania i strategie, Warszawa 1997, Wyd. ATK.

3 H. S¢k, R. Cieslak, Wsparcie spoleczne — sposoby definiowania, s. 14; J. Szempruch, Pedeutolo-
gia. Studium teoretyczno-pragmatyczne, Krakow 2013, Impuls, s. 180.
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samopoznanie, rozpoznanie formalne lub nieformalne* — i ustaleniem osob udzielaja-
wadzona w atmosferze przychylnosci i profesjonalizmu ma doprowadzi¢ do stworzenia
planu wsparcia dla nauczyciela, regularnych kontroli jego sytuacji i dalszej pomocy
zmierzajacej do rozwiazania problemu. Doswiadczanie wsparcia od wspdtpracowni-
kow powoduje, ze nauczyciel czesdciej rozwiazuje problemy przy wspotpracy z nimi
oraz planuje swoje dzialania. Ponadto wsparcie rozwija umiejg¢tno$¢ radzenia sobie,
zwlaszcza w sytuacjach sprzyjajacych wspolnemu opracowaniu planu dziatania i ko-
rzystaniu z innych zasobow. Do$wiadczanie wsparcia zawodowego w szkole powinno
laczy¢ si¢ z uwzglednianiem i1 zaspokajaniem potrzeb nauczyciela, wowczas sprawniej
doskonali on swoje kompetencje na drodze rozwoju zawodowego.

Szczegolnie istotne jest wsparcie nauczycieli w rozwoju kompetencji zawodowych
niezbednych w prawidtowej realizacji procesu dydaktyczno-wychowawczego. W tych
iinnych sytuacjach nauczyciel moze liczy¢ przede wszystkim na wsparcie dyrekcji szko-
ly, grona pedagogicznego, doradcoéw metodycznych, pedagoga i psychologa szkolnego,
przyjaciol, profesjonalnych grup wsparcia, rodzicéw uczniéw i wlasnej rodziny. Istotne
znaczenie maja powiazania migedzy formalnymi i nieformalnymi systemami wsparcia,
ich wzajemne uzupehianie si¢ i tworzenie sieci wsparcia spotecznego. W przypadku
nauczyciela sie¢ wsparcia tworzy¢ moze szkota i instytucje z nia wspotpracujace, maja-
ce na celu wspomaganie go w rozwoju zawodowym?®,

Kompetencje zawodowe nauczyciela

W rozwoju profesjonalnym nauczyciela wazny obszar zajmuja kompetencje zawo-
dowe. Sa one rozumiane jako rezultat uczenia sig, w ktorego efekcie nauczyciel staje sig
zdolny do wykonywania okre$lonych obszarow zadan®. Sa tez podstawa podmiotowego
zaangazowania w $wiat’. Moga by¢ traktowane jako: podstawa sprawnosci dzialania,
warunek konstruowania psychospolecznej tozsamosci jednostki, zdolnos¢ refleksyjne-
go dziatania, warunek dystansujacego rozumienia i potencjat dzialania o charakterze
emancypacyjnym®,

Najwazniejszym wymiarem kompetencji zawodowych nauczyciela jest kategoria
zmiany, ktora oznacza potrzebg otwarcia si¢ nauczyciela na podmiotowos¢ i tworczy
rozwdj ucznia, na innowacje, radzenie sobie ze stresem towarzyszacym petnieniu roli

4 J. Jones, M. Jenkin, S. Lord, Jak wspierac rozwdj zawodowy nauczycieli, Warszawa 2008, WSiP,
s. 43.

5 Por. A. Szczgsna, Wsparcie spoteczne w rozwoju zawodowym nauczycieli, Zielona Goéra 2010,
Uniwersytet Zielonogorski, s. 74; J. Szempruch, Pedeutologia.

§ Por. W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 1998, Wyd. Akademickie Zak, s. 174-175.

7 A. Maczkowska, Od Swiadomosci nauczyciela do konstrukcji Swiata spotecznego. Nauczycielskie
koncepcje wymagan dydaktycznych a problem rekonstrukcyjnej kompetencji ucznia, Krakéw 2002, Im-
puls, s. 123.

8 J. Szempruch, Pedeutologia, s. 102.
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zawodowej, z napi¢ciami i konfliktami w szkole. Otwarto$¢ na zmiang oznacza takze to-
lerancjg, rozumienie wspotczesnego Swiata 1 Swiadomo$¢ swego miejsca w tym $wiecie.

Kompetencje nauczyciela rozumiane jako struktura poznawcza zlozona z wiedzy,
umiejetnosci, cech osobowosci 1 wartosci, ktorymi charakteryzuje si¢ nauczyciel w wy-
konywaniu zadan zawodowych, przejawiaja si¢ w okreslonych zachowaniach, podle-
gaja rozwojowi i sa mierzalne. Do istotnych w zawodzie nauczyciela mozna zaliczy¢
nastgpujace obszary kompetencji: osobiste, interpretacyjno-komunikacyjne, kreatyw-
no-krytyczne, wspotdziatania, pragmatyczne i informatyczno-medialne. Sg one ze soba
Scisle powiazane, sktadajac si¢ na dynamiczny uktad. Lista ta ma charakter otwarty®.

Kompetencje osobiste nauczyciela wiaza si¢ z poziomem intrapersonalnym, czy-
li cechami osobowos$ciowymi, zasadami postgpowania, wyznawanymi wartosciami,
normami, obrazem wilasnej osoby i oczekiwaniami stawianymi wobec siebie jako
nauczyciela. Do pozadanych cech nauczyciela naleza m.in.: otwarto$¢ (gotowos$¢ do
autorefleksji, otwarto$¢ na innych, gotowos¢ do korzystania z r6znych form wsparcia
zawodowego itp.); tolerancja (uznanie prawa do odmiennosci, szacunek dla innych niz
nasze preferencji i warto$ci itp.); empatia (wrazliwo$¢ i zdolno$¢ wspotodczuwania
oraz rozumienia przezy¢ i odczu¢ innych ludzi); cierpliwos$¢ (§wiadomos¢é mozliwosci
odroczenia w czasie efektow wlasnej pracy); szacunek dla uczniéw (uwzglednianie ich
dobra, potrzeb i oczekiwan); odwaga (zdolnos$¢ do dziatania zgodnego z wtasnymi za-
sadami i przekonaniami, gotowo$¢ do okazywania stabos$ci, przyjmowania krytycznych
uwag i przyznawania si¢ do btedow); stabilno$¢ uczuciowa (zachowania rownowagi
emocjonalnej w roznych, stresujacych sytuacjach szkolnych); asertywnos$¢ (umiejgtnosé
wyrazania wiasnych opinii, méwienia o wlasnych uczuciach bez obrazania i urazania
innych, swiadomo$¢ wlasnych praw, ale rowniez przyznawanie ich innym osobom); od-
powiedzialno$¢ (kompetentne wypetnianie roli zawodowej, poddawanie refleksji wia-
snych dziatan, weryfikowanie pomystow itp.); poczucie humoru (dystans do trudnosci
wiasnych i innych 0séb). Kompetencje osobiste nauczyciela obejmuja rowniez samo-
swiadomo$¢, samoregulacje¢ i motywacje'’. Na samo$wiadomos¢ nauczyciela sktadaja
si¢: $wiadomos$¢ emocjonalna, poprawna samoocena, wiara w siebie. Samoregulacja
obejmuje samokontrolg, sumiennos¢, spolegliwo$é, przystosowalnosé i innowacyjnosc.
Natomiast motywacja nauczyciela wyraza si¢ w dazeniu do osiagnig¢, zaangazowaniu,
inicjatywie 1 optymizmie. Znajomos$¢ kompetencji osobistych pomaga nauczycielowi
zwigkszy¢ zaufanie do siebie, wlasnych umiejetnosci i mozliwosci, a takze pomaga
w planowaniu dalszego rozwoju osobistego i zawodowego.

W funkcjonowaniu zawodowym nauczyciela wazne sa takze kompetencje interpreta-
cyjno-komunikacyjne, wyrazajace si¢ umieje¢tnoscia rozumienia i definiowania sytuacji
edukacyjnych oraz skutecznoscia zachowan komunikacyjnych, zar6wno werbalnych,
jak tez niewerbalnych. Jako podstawowy element kwalifikacji nauczycielskich stuza
nauczycielowi do podtrzymania, a takze przywrocenia wlasciwych relacji w procesie
ksztalcenia migdzy ,,ja” i ,,my”’. Dzigki nim wspomaga on rozwo6j ucznia, uczy go pra-

® Tamze, s. 103.
10 Por. M. Taraszkiewicz, Jak uczy¢ jeszcze lepiej!, s. 135; J. Szempruch, Pedeutologia, s. 144-145.
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widlowej samooceny, a takze rozwija poczucie przynalezno$ci do grupy czy spolecz-
nosci lokalne;j.

W pracy nauczyciela istotng role odgrywaja rowniez kompetencje kreatywno-kry-
tyczne, wyrazajace si¢ w niestandardowosci, innowacyjnos$ci i prorozwojowej skutecz-
nosci dziatan. Zwiazane sa z kompetencjami autokreacyjnymi, stanowiacymi podstawe
funkcjonowania cztowieka jako bytu jednostkowego i spotecznego. Rozwoj kreatywno-
$ci ucznidw, cenny z punktu widzenia potrzeb wspotczesnej cywilizacji, wymaga wpro-
wadzania uczenia sig¢ o charakterze innowacyjno-antycypacyjnym, a wigc umiejgtnosci
rozwigzywania probleméw, samodzielno$ci myslenia i radzenia sobie w sytuacjach
problemowych. Z kategoria kreatywnosci $cisle wiaze si¢ tworczo$¢ 1 innowacyjnos¢.
Kreatywno$¢ jest stylem funkcjonowania jednostki cechujacym si¢ okre§lonymi wia-
Sciwosciami proceséw psychicznych, takimi jak ciekawo$¢ poznawcza, otwarto$é, tole-
rancja wieloznacznos$ci, motywacja wewngetrzna, sktadajacymi si¢ na wzglednie trwatg
zdolnosé¢ cztowieka do tworzenia nowych idei i rozwiazan. Z kolei tworczos$¢ charak-
teryzuje zard6wno dzialania jednostki bedace odpowiedzia na okreslone problemy, jak
i efekty tych dziatan uznane w danej dziedzinie za tworcze. Natomiast innowacyjnos¢
oznacza realizowanie nowych idei oraz wprowadzanie nowych rozwiazan do praktyki
edukacyjnej'.

W funkcjonowaniu profesjonalnym nauczyciela istotne znaczenie maja réwniez
kompetencje wspotdziatania, rozumiane jako skuteczno$¢ zachowan prospotecznych
nauczyciela i sprawno$¢ w integrowaniu zespotow uczniowskich oraz innych podmio-
tow edukacyjnych.

Dla sprawnego przebiegu procesu dydaktyczno-wychowawczego istotne sa kompe-
tencje pragmatyczne nauczyciela, ktore wyrazaja si¢ jego skutecznos$cia w planowaniu,
organizowaniu, realizacji i ewaluacji proceséw edukacyjnych. Dynamika sytuacji edu-
kacyjnych powoduje, ze kompetencje pragmatyczne staja si¢ bardzo istotne, zwlaszcza
jesli spojrzymy na nie w konteks$cie skutecznych dziatan nauczyciela.

Oprocz analizowanych wezesniej kompetencji nauczyciela istotng rolg w jego aktyw-
nosci zawodowej odgrywaja kompetencje informatyczno-medialne. Mozna podzieli¢ je
na dwie grupy: (1) kompetencje instrumentalne, zwiazane z przygotowaniem uczacych
si¢ do sprawnego wykorzystania mediow jako narzedzi uczenia sig, pracy intelektual-
nej i komunikowania, (2) kompetencje kulturowo-spoteczne, dotyczace przygotowania
do warto$ciujacego, swiadomego i krytycznego odbioru réoznorodnych komunikatéw
medialnych. Kompetencje te determinuja prawidtowe korzystanie z nowych mediow
elektronicznych i technologii informacyjno-komunikacyjnych, co wptywa zar6wno na
przebieg procesu edukacji, jak i na podnoszenie poziomu kultury medialnej oséb ucza-
cych si¢ 1 ich rodzicow oraz przeciwdziata potencjalnym zagrozeniom, jakie ze soba
niosa media i nowe technologie. Spoleczny aspekt tych kompetencji stanowi podstawe
interakcji migdzy technologia a obszarami, w ktorych moze by¢ wykorzystywana, oraz

"' M. Stasiakiewicz, Zachowania tworcze w organizacji. W: M. Strykowska (red.): Wspolczesne
organizacje — wyzwania i zagrozenia. Perspektywa psychologiczna, Poznan 2002, Wyd. Fundacji Hu-
maniora, . 156-158.
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analizy perspektyw jej rozwoju w spoteczenstwie wiedzy. Ksztattowanie kompetencji
informatyczno-medialnych ucznidw przez wprowadzanie tych kompetencji do procesu
nauczania-uczenia si¢ szkolnego bedzie rowniez przeciwdziataé zjawisku wykluczenia
spotecznego'?.

Wszystkie wymienione kategorie kompetencji sa wazne w pracy nauczyciela. Ich
rozw0j warunkowany jest migdzy innymi jego zdolno$cia do refleksji. Przejawy jego
kompetencyjnosci zwiazane sa z samo$wiadomoscia osobowa 1 poczuciem zawodowej
wartosci. Stanowi to istotny warunek krytycznej, refleksyjnej i samodzielnej postawy
wobec codziennych dylematow szkolnych. Jest to wazne zwlaszcza w czasach dyna-
micznych zmian spotecznych i edukacyjnych, kiedy nauczyciel staje si¢ jednym z wie-
lu uczestnikéw gry spotecznej. Jego pozycja jest ciagle podwazana przez pozostatych
uczestnikow, tj. wladze, rodzicow 1 uczniow.

Wyniki badan

Zmiany spoteczne i zmiany dokonujace si¢ w szkole stawiaja nauczyciela wobec
ciagle nowych wyzwan i zadan. Na skutecznos$¢ jego pracy zawodowej w znacznym
stopniu wplywa ustawiczny rozwoj profesjonalny i osobowy oparty na fachowej wie-
dzy, doswiadczeniu i kompetencjach, wspierany przez osoby i instytucje powotane do
tworzenia korzystnych warunkow dla aktywno$ci zawodowej. Kompetencje staja si¢
znamienng cecha profesjonalizmu zawodowego. Interesujaco rysuja si¢ wyniki ba-
dan kompetencji zawodowych wspotczesnych nauczycieli i ich wsparcia spotecznego
w rozwoju tych kompetencji.

W badaniach realizowanych pod moim kierunkiem przez Jowit¢ Synal w latach
2010-2012 zdiagnozowano kompetencje zawodowe 315 nauczycieli gimnazjow w wo-
jewodztwie $wigtokrzyskim i lubelskim'>. W ramach szerszych badan dotyczacych
problematyki funkcjonowania profesjonalnego i poczucia wypalenia zawodowego na-
uczycieli poszukiwano migdzy innymi odpowiedzi na pytania: jaki jest poziom funk-
cjonowania profesjonalnego nauczycieli w zakresie kompetencji zawodowych w sa-
moocenie badanych nauczycieli gimnazjow oraz w opiniach dyrektorow i pedagogow
szkolnych? oraz z jakich zrodet wsparcia korzystajq nauczyciele w trudnych sytuacjach
zawodowych i w rozwoju wlasnych kompetencji? Analiza wynikow przeprowadzonych
badan prowadzi do wniosku, ze poziom kompetencji badanych nauczycieli jest zr6zni-
cowany (tabela 1). Blisko 40% charakteryzuje si¢ nizszym od przecigtnego poziomem
funkcjonowania profesjonalnego w tym zakresie, co moze oznacza¢ niewystarczajace
przygotowanie do petnienia funkcji nauczyciela. W przypadku 29,5% respondentow
poziom ten byt niski, w odniesieniu za$ do 9,8% — bardzo niski, co oznacza niewystar-

12 Por. J. Szempruch, Nauczyciel w warunkach zmiany spolecznej i edukacyjnej, Krakow 2012,
Impuls, s. 186-197; taz: Pedeutologia, s. 111.

13 J. Synal, Funkcjonowanie profesjonalne a poczucie wypalenia zawodowego nauczycieli gimna-
zjow, praca doktorska, Kielce 2012, Uniwersytet Jana Kochanowskiego, mps.



Wsparcie nauczyciela w rozwoju kompetencji zawodowych 65

czajace przygotowanie lub znaczace braki do realizowania zadan zwiazanych z petie-
niem funkcji nauczyciela. Niewielki odsetek respondentow, bo zaledwie 3,2%, cechuje
bieglos¢ postugiwania si¢ posiadang wiedza profesjonalng i umiejetnosciami niezbed-
nymi w zawodzie nauczyciela. W ich wypadku mozna moéwi¢ o bardzo dobrym funk-
cjonowaniu w roli nauczyciela. Co piatego nauczyciela (20,3%) charakteryzuje wysoki
poziom kompetencji zawodowych. Cechujg ich: dobre opanowanie zasad komunikacji
interpersonalnej i dialogu edukacyjnego, wspotdziatanie z wszystkimi podmiotami edu-
kacyjnymi, dziatania tworcze i innowacyjne, a takze planowanie i organizowanie dzia-
tan edukacyjnych i ich ewaluacji z wykorzystaniem technologii informacyjnych.
Analiza kompetencji sktadowych wykazala, ze badani nauczyciele prezentuja po-
dobny poziom kompetencji zawodowych w poszczegdlnych obszarach (tabela 2).
Niemniej jednak za najmocniejsza strong badanych mozna uzna¢ kompetencje prag-
matyczne i interpretacyjno-komunikacyjne, najstabiej za§ rozwinigte sa kompetencje
wspoétdziatania oraz informatyczno-medialne. Jest to niepokojace, poniewaz prospo-

Tabela 1. Ogoélny poziom kompetencji zawodowych badanych nauczycieli gimnazjow

Ogolny poziom kompetencji zawodowych Liczba punktow . Badani ”

0
Bardzo wysoki 146-155 10 3,2
Wysoki 129-144 64 20,3
Przecigtny 111-128 117 37,2
Niski 94-110 93 29,5
Bardzo niski 55-93 31 9,8
Razem 315 100,0

Tabela 2. Poziom funkcjonowania profesjonalnego nauczycieli gimnazjow w zakresie poszcze-
golnych kompetencji zawodowych

Rodzaj kompetencji

ompeenci | Somnaeyine | ey | R | prgmaeme | TR

L % L | % L % L % L %
Bardzo wysoki 20 6,3 13| 41| 14 48 9 2,9 5 1,6
Wysoki 58 18,5 511162 46 | 14,6 70 | 22,2 61 | 19,4
Przecigtny 114 36,2 | 134 | 42,5| 125 | 39,7| 121 | 384 | 110 | 34,9
Niski 86 27,3 89 | 283| 90 | 28,6 81 | 25,7 | 114 | 36,2
Bardzo niski 37 11,7 28 | 89| 39| 124 34| 10,8 25 7.9
Razem 315 100,0 | 315 |100,0| 315 |100,0| 315 |100,0 | 315 |100,0
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leczna postawa i umiejgtnos¢ podejmowania wspolpracy z innymi podmiotami eduka-
cyjnymi, a takze umiejetno$¢ postugiwania si¢ wspotczesng technologia informacyjna
stanowig niezbgdny element warsztatu pracy nauczyciela-profesjonalisty. Najliczniej-
sza grupe stanowia nauczyciele, ktorzy osiagneli przecigtny poziom kompetencji, co
moze $wiadczy¢ o nieregularno$ci wykorzystywania posiadanej wiedzy i umiejetnosci
oraz niepewnos$ci wlasnych atutow zawodowych. Niski i bardzo niski poziom kompe-
tencji zawodowych stawia pod znakiem zapytania profesjonalizm badanych nauczy-
cieli. Oznacza to, ze zwlaszcza ci nauczyciele powinni uzyskaé¢ wsparcie w rozwoju
kompetencji zawodowych.

Poproszono badanych nauczycieli gimnazjow, aby okreslili, jak czegsto w trudnych
sytuacjach zawodowych korzystaja z pomocy innych 0sob jako zrédta wsparcia. Uzy-
skane wyniki prezentuja dane w tabeli 3.

Okazuje sig, ze badani nauczyciele gimnazjow sa $wiadomi, iz w trudnych sy-
tuacjach zawodowych warto wykorzysta¢ zasoby w postaci wsparcia spotecznego
i chetnie z tego wsparcia korzystaja. Fakt ten Swiadczy o tym, ze zdaja sobie spra-
w¢ z wlasnych atutdw i ograniczen, co z kolei przemawia za ich profesjonalizmem.
Najczestsze zrédto wsparcia w kryzysowych sytuacjach zawodowych stanowi rodzi-
na, przyjaciele i wspotpracownicy (odpowiednio 88,6%, 79,1% 1 73,3% odpowie-

Tabela 3. Zrodta wsparcia nauczycieli w trudnych sytuacjach zawodowych oraz czesto§é korzy-
stania z danego zrodla wsparcia

Czgsto$¢ korzystania z danego zrodta wsparcia

Zrédla wsparcia nigdy rzadko czesto ]zir;fg Zawsze ogbtem

L|%|L|%|L|%|L|%]|L|% L %
Rodzina wtasna 81 2,5 28| 8,9| 85 (27,01 59 |18,7|135(42,9| 315 |100,0
Przyjaciele 31 1,01 63(20,0]132(41,9| 84 |26,7| 33 [10,5| 315 | 100,0
Koledzy, znajomi 10| 3,2| 111 |35,3| 141 (44,8 43 [13,7| 10 | 3,2| 315 | 100,0
Uczniowie 58 [18,4| 165 (52,4| 77|244| 12 | 3,8 3 | 1,0| 315 |100,0
Rodzice uczniow 38 (12,1186 (59,1 75(23,8| 13 | 41| 3 | 1,0| 315 |100,0
Wspotpracownicy 41 1,3] 80254171 |54,3| 46 |14,6| 14 | 44| 315 [100,0
Dyrektor 14| 4,4 931(29,5| 132 (41,9| 48 |153| 28 | 8,9| 315 |100,0
Pedagog szkolny 76 (24,7 92(29,9| 82 (26,6 39 |12,7| 19 | 6,2|308*|100,0
Psycholog szkolny | 200 (69,9 51 (17,8 20| 7,0 11 | 3,9 4 | 1,4[286%|100,0
f:;f:fg?;alne EUPY 1209 (76,3 570208 6] 22| 2| 07| 0| 0,0]274*|100,0

*Suma odpowiedzi jest inna niz 315, poniewaz nie wszyscy respondenci okreslili czgsto$¢ korzystania
z pomocy pedagoga szkolnego, psychologa szkolnego oraz profesjonalnych grup wsparcia
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dzi czesto, bardzo czesto 1 zawsze). Dosy¢ czgsto badani nauczyciele poszukuja zro-
det wsparcia takze u dyrektora szkoty (66,1%), zdecydowanie rzadziej u rodzicow
uczniéw. Sa to prawidtowe reakcje, poniewaz to wlasnie dyrektor jest odpowiedzial-
ny za atmosfer¢ wspolnoty sprzyjajaca funkcjonowaniu grona pedagogicznego oraz
za zaspokajanie potrzeb nauczycieli i szkoty jako instytucji. On takze tworzy warunki
wsparcia nauczycieli.

Roéwnie wazna jest postawa wspotpracownikow, poniewaz ich wsparcie przeciwdziata
poczuciu wykluczenia oraz rozwija przekonanie o wspolnym kierunku poczynan zawo-
dowych. Wspierajacy charakter relacji z gronem pedagogicznym wspotdecyduje o osia-
gnigciu przez nauczyciela niezbednej autonomii, poczucia mozliwosci profesjonalnego
funkcjonowania i wspotdecydowania. Wida¢ rowniez, ze badani nauczyciele przyktadaja
duza wage do wsparcia wlasnej rodziny, ktdra utatwia im rozumienie réznych zjawisk
i sytuacji pedagogicznych oraz specyfiki zawodu, zwlaszcza w sytuacji, gdy pochodza
z rodzin z tradycjami nauczycielskimi. W rodzinach rowniez pojawia si¢ wiele sposobno-
$ci do dyskusji o ciaglosci i zmianach funkcji i zadan nauczyciela i jego rozwoju zawodo-
wym. Grupa 61,7% badanych korzystata ze wsparcia kolegéw i1 znajomych.

Zastanawia fakt, ze wigkszo$¢ badanych nauczycieli nigdy nie poszukiwata wspar-
cia u profesjonalnych grup (76, 3%), u psychologa szkolnego (69,9%) i u pedagoga
szkolnego (24,7%). Sa to przeciez osoby profesjonalnie przygotowane do pomocy na-
uczycielowi w rozwoju kompetencji zawodowych. Od nich nalezy oczekiwa¢ pomocy
w wypracowaniu skutecznych metod przezwycigzania trudnosci w pracy dydaktyczno-
-wychowawczej 1 ksztaltowania odpornos$ci na stres. Dysponuja oni umiejgtno$ciami
diagnostycznymi, ktére moga zapewni¢ pomoc we wlasciwym rozpoznaniu deficytow
czy trudnosci poszczegolnych nauczycieli, co z kolei pozwoli na skuteczne zaplanowa-
nie indywidualnego planu pomocy.

Whnioski

Analiza zgromadzonego materialu empirycznego ujawnila, ze najliczniejsza grupa
badanych nauczycieli charakteryzuje si¢ nizszym od przecig¢tnego poziomem kompe-
tencji zawodowych. Moga oni mie¢ trudnosci w pracy dydaktyczno-wychowawczej
oraz wymagaja dobrze zorganizowanego wsparcia pedagogicznego. Niemal réwnie
liczna grupa badanych osiagneta przecigtny poziom, co mozna interpretowac jako wy-
starczajace przygotowanie w zakresie kompetencji zawodowych. Zaledwie niewielki
odsetek badanych nauczycieli gimnazjéw cechuje si¢ biegloscia w postugiwaniu sig
posiadana wiedza profesjonalna i umieje¢tnosciami niezbednymi w zawodzie nauczy-
ciela. Takie zro6znicowanie wynikow kompetencji zawodowych uwarunkowane jest, jak
si¢ wydaje, charakterem i stopniem ztozonosci poszczeg6lnych kompetencji, staboscia
koncepcji i realizacji ksztatcenia nauczycieli w uczelniach wyzszych'4, a takze stabo-

14 Por. J. Szempruch, Pedagogiczne ksztalcenie nauczycieli wobec reformy edukacji w Polsce, Rze-
szow 2000, Wyd. WSP.
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$cig doskonalenia nauczycieli oraz ich wsparcia na starcie i w poszczegdlnych etapach
rozwoju zawodowego.

Uzyskane wyniki wskazuja, ze badani nauczyciele dostrzegaja warto$¢ wsparcia pe-
dagogicznego i korzystania z rady innych. Szczegolnie czg¢sto badani korzystaja z porad
rodziny oraz przyjaciol, bedacych jednoczesnie najblizszym i najbardziej osiagalnym
zrodlem potencjalnej pomocy. Warto zwroci¢ uwage, ze weiaz niedostateczna liczba
0s6b korzysta z pomocy pedagogdéw i psychologdw szkolnych oraz profesjonalnych
grup wsparcia.

Istnieje grupa nauczycieli, ktéra w wigkszym lub mniejszym stopniu czuje si¢ opusz-
czona czy niedostatecznie wspierana przez grono pedagogiczne, rodzicow uczniow,
a takze pedagoga i psychologa szkolnego oraz pozaszkolnych specjalistow w realiza-
¢ji funkcji wynikajacych z wykonywanego zawodu i rozwoju wlasnych kompetenciji.
Tymczasem wsparcie w tym zakresie jest szczegolnie istotne w budowaniu wlasnej
samooceny, tozsamosci oraz pewnosci co do kierunku dziatania. Nalezy wigc sto-
sownie do potrzeb nauczycieli zadba¢ o zapewnienie im ciagtej pomocy przez caty
okres pracy zawodowej i kreowanie w szkole wspierajacego klimatu dla profesjo-
nalnego funkcjonowania w zawodzie. Wsparcie w rozwoju kompetencji nauczyciela
i zdolnosci do zachowania swoistej mobilizacji do statego odkrywania, analizowania
i rozumienia zmieniajacych si¢ sytuacji edukacyjnych oraz swojego w nich miejsca
jest podstawa efektywnosci dziatania.

Niezwykle dynamiczne zmiany spoleczne determinujace nowe wyzwania eduka-
cyjne wymagaja od nauczyciela samodzielno$ci, otwartosci, dystansu intelektualnego,
zdolnos$ci do autorefleksji, umiejgtnosci budowania przestrzeni edukacyjnej, w ktorej
dziecko bedzie poznawac siebie jako warto§¢, a nauczyciela dostrzega¢ jako kogos,
kto stanie si¢ dla niego wsparciem, doradca i waznym punktem odniesienia. Zatem za-
pewnienie nauczycielom prawidlowo zorganizowanego wsparcia w realizacji zmienia-
jacych sig funkcji 1 zadan oraz ciagly rozwoj kultury intelektualnej i etyki srodowiska
szkolnego staje si¢ nie tylko zadaniem szkoty, ale i waznym wyzwaniem spotecznym.
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Abstract

The success of the teaching work depends on professional qualifications, but also on the teacher.
He/she is in fact a kind of a model, an example for the students. The teacher is a rich full-sized
personality, but above all, a person whose whole life is an example of educational virtues. The
teacher is a very important figure in the life of every student, especially in the lives of students
of the first stage of education. The primary education is the foundation for further education, and
a good teacher in forms I-111 is able to prepare students to enter puberty. Therefore, the tasks that
lie on the early education teacher become so important, and his personality has simply an inva-
luable meaning in a child’s life. The personality of the teacher is a part of his professional com-
petence and is not only desirable, but necessary for the success in the educational process. The
personality of a teacher at the present day should include the characteristics of a teacher-educator
and a teacher-guide.

Wstep

Zagadnienie, jaki powinien by¢ nauczyciel, podejmowano juz w literaturze peda-
gogicznej (i nie tylko) wielokrotnie, ale mimo to wciaz si¢ do niego powraca. Wynika
to zapewne z faktu, ze nasz $wiat zmienia si¢ w btyskawicznym tempie i zmieniaja si¢
realia zycia, dlatego zmianom musi ulega¢ edukacja i osoby za nia odpowiedzialne i ja
tworzace. Obecnie obserwujemy fale krytycyzmu wobec polskich nauczycieli. Zwtasz-
cza w mediach powszechne stato si¢ mowienie i pisanie o nauczycielu zle, co spo-
wodowato utrwalanie si¢ w $wiadomosci spotecznej negatywnego wizerunku osoby,
ktérej podstawowym celem ma by¢ ksztalcenie i wychowywanie przysztych pokolen.
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By¢ moze dzieje si¢ tak dlatego, ze wspotczesna szkota coraz rzadziej jest miejscem,
w ktorym uczniowie moga si¢ autentycznie samorealizowac i rozwija¢ swoje pasje,
w ktorym buduja swa osobowo$¢ 1 ucza si¢ prawdziwego zycia. Szkota niestety coraz
czesciej bywa pewnego rodzaju ,,przechowalnia”, w ktdorej uczen potrzebny jest jedy-
nie do realizacji wyznaczonych celéw edukacyjnych, osiagania okreslonych poziomow,
punktow i zwycigstw w konkursach. Szkota musi mie¢ osiagnigcia, musi zaja¢ wyso-
kie miejsce w réznorodnych rankingach, musi wreszcie by¢ atrakcyjna dla rodzicow,
aby chcieli przysta¢ do niej swoje dziecko. W rzeczywistosci jest atrakcyjna tylko na
zewnatrz — w folderach informacyjnych i podczas dni otwartych. Wowczas wszystko
jest na najwyzszym poziomie, prawidlowe, zachgcajace i profesjonalne. Czgsto jednak
okazuje si¢, ze nie ma to wiele wspolnego z rzeczywistoscia.

W tych wszystkich wymogach i kryteriach edukacyjnych gubi si¢ nie tylko uczen,
ale 1 nauczyciel. I jeden, i drugi, bedac elementem procesu edukacyjnego, przestaja re-
alizowa¢ swoje naturalne funkcje i cele, a staja si¢ jednymi z wielu trybikéw w ogrom-
nej machinie zwanej o$wiata. Sytuacja polskiego szkolnictwa jest sprawa oczywista,
jego wady rowniez i z pewnoscia nie da si¢ ich zmieni¢ z dnia na dzien. W tej sytuacji
tym wigksze znaczenie ma to, jaki jest wspotczesny nauczyciel, kto nim zostaje i dla-
czego, jak sig czuje w wykonywanym zawodzie i czy ma sukcesy? Sukcesem jednak nie
nazywamy wysokich wynikéw na egzaminach koncowych czy konkursach o zasiggu
ogolnopolskim. Sukces nauczyciela to uczniowie, ktorzy chca odkrywac i dowiadywacé
si¢ wciaz czego$ nowego, to uczniowie, ktorzy nie boja si¢ moéwic ,,nie rozumiem”,
»dlaczego dzieje si¢ tak, a nie inaczej”, ,,prosze¢ mi to jeszcze raz wytlumaczy¢”. Suk-
ces nauczyciela to uczniowie, ktérzy wspominaja go jeszcze w zyciu dorostym, ktorzy
moéwia do swoich dzieci — ,,pamigtam moja pania z I klasy, to byla wspaniata osoba,
ktora...”. Taki sukces nie zalezy od liczby skonczonych ,,podyploméwek” i kurséw, nie
zalezy nawet od liczby przeczytanych ksigzek i poziomu wiedzy z danego przedmiotu
— jest on natomiast przede wszystkim zasluga osobowos$ci nauczyciela, ktorej nalezy
poswigci¢ wigcej miejsca.

Na wstepie nalezy wyjasni¢, kim jest nauczyciel, odwolujac si¢ do bogatej w tej
kwestii literatury. W. Okon okres$la go jako kogos, ,.kto uczy innych, przekazujac im
wiadomosci, badZ naucza kogos, jak ma zy¢. (...) wspolczesny nauczyciel staje sig (...)
tym, kto ksztalci, wychowuje i rozwija znajdujacych si¢ pod jego opieka uczniow (...)”".
Wedlug W. Okonia sukces nauczycielskiej pracy zalezy oczywiscie od jego zawodo-
wych kwalifikacji, ale réwniez jego osoby. Jest on bowiem pewnego rodzaju modelem,
wzorem dla uczniéw lub tez antywzorem postepowania’. Podobna definicja znalazta
si¢ w Leksykonie PWN. Pedagogika, w ktorej nauczyciel przedstawiony zostat jako
odpowiednio przygotowany specjalista do pracy dydaktyczno-wychowawczej w insty-
tucjach o$wiatowo-publicznych i niepublicznych?®. S. Wotoszyn réwniez osobg nauczy-

''W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 2001, Wyd Akademickie Zak, s. 256.

2 Tamze.

3 B. Milerski, B. Sliwerski (red.): Leksykon PWN. Pedagogika, Warszawa 2000, Wyd. Naukowe
PWN,s. 131.
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ciela taczy przede wszystkim z kwalifikacjami zawodowymi, wedhug niego to wycho-
wawca lub inny pracownik pedagogiczny powotany na takie stanowisko w szkotach
oraz innych placéwkach szkoleniowych i os§wiatowych, wychowawczych, opiekunczo-
-wychowawczych, leczniczych itp.*

K. Konarzewski rozszerza definicj¢ nauczyciela, twierdzac, ze jest to czlowiek
niewzruszonych zasad i horyzontdéw, jednostka wysoko niosgca postannictwo mistrza
i przyjaznie podporzadkowujaca sobie podopiecznych, to uczony w swej specjalnosci
i wielki znawca duszy mtodziezy, umyst systematyczny, starannie planujacy dziatania
na podstawie naukowej wiedzy, szczery i spontaniczny w swych odruchach. Nauczyciel
to bogata pelnowymiarowa osobowos¢, ale przede wszystkim czlowiek, ktéry catym
zyciem daje przyktad wychowawczych cnot’.

Na inne elementy zwraca uwage S. Szuman, ktory podaje, ze nauczyciel to cztowiek,
ktory zdobyt rozlegta wiedzg o przyrodzie, spoteczenstwie i kulturze, a jednoczesnie
wyrobit sobie swdj wlasny stosunek do tej wiedzy. Jego zdaniem wiedza nauczyciela
musi wielokrotnie przewyzsza¢ wiadomosci, ktore ma wpaja¢ uczniom?®.

Warto przytoczy¢ takze stowa G. Kerschensteinera, ktory powiedziat: ,,Nauczycie-
lem powinien zosta¢ tylko ten, kto znajduje szczgscie w przyczynianiu si¢ do ducho-
wego i1 psychicznego wzrostu innych ludzi, kto tyle ma w sobie czystej mtodzienczo-
$ci, ze ani cigzar przezytych lat, ani zyciowa dojrzalos¢, ani mozot codziennej pracy
nie potrafia w nim zasypac tryskajacego zrodta niewzruszonej wiary w zwycigska moc
ogo6lnoludzkich ponadczasowych wartosci’.

Nie ulega watpliwos$ci, ze nauczyciel jest bardzo wazna postacia w zyciu kazdego
ucznia, zwlaszcza w zyciu ucznidw pierwszego etapu edukacyjnego. Trzeba pamigtac,
ze nauczanie poczatkowe jest podstawg dalszej edukacji, a dobry nauczyciel w klasach
I-11I potrafi w duzym stopniu przygotowac ucznia do wkroczenia w okres dojrzewania.
To na tym etapie edukacji dziecko zostaje wyposazone w podstawy zasad moralnych
1 ksztattowania pozadanej spotecznie hierarchii warto$ci. Dlatego tak wazne staja si¢
zadania, jakie spoczywaja na nauczycielu nauczania wczesnoszkolnego, a jego osobo-
wo$¢ ma nieocenione wprost znaczenie w zyciu dziecka®.

Poczatkowy kontakt ucznidw z nauczycielem jest zatem bardzo istotny i powinien
by¢ przepelniony pozytywnym, cieptym stosunkiem do dzieci, przejawiajacym si¢

4 Za: M. Sikorski, Rozwazania o kwalifikacjach pedagogicznych nauczyciela, ,,Zeszyty Naukowe
Akademii Marynarki Wojennej” 2006, nr 2 (165), s. 126. Takze: L. Pawelec, Osobowos¢ nauczycie-
la nauczania zintegrowanego. W: Priprava ucitelov v procese Skolskych reforiem, Zbornik prispe-
vkov z vedeckej konferencie s medzinarodnou uicastou, Presov 2009, PreSovska univerzita v Presove,
s. 885-893.

5 K. Konarzewski (red.): Sztuka nauczania. Szkota, Warszawa 1994, PWN; s. 148.

¢ Za: E. Musial, Osobowos¢ nauczyciela w dobie ksztalcenia przez Internet. W: J. Morbitzer (red.):
Komputer w edukacji: 16 ogolnopolskie sympozjum naukowe, Krakow 29-30 wrzesnia 2006, Krakow
2006, Pracownia Technologii Nauczania AP, s. 163-170.

7 Za: B. Suchodolski (red.): Pedagogika, Warszawa 1985, PWN, s. 705.

8 L. Reczek-Zymroz, Wspdlczesne funkcjonowanie nauczycieli w edukacji wezesnoszkolnej, ,,Ze-
szyty Naukowe Malopolskiej Wyzszej Szkoty Ekonomicznej w Tarnowie” 2011, t. 18, nr 1, s. 128.
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w matczynej cierpliwosci i mitosci. Atmosfera w kazdej klasie — a w klasach poczatko-
wych zwlaszcza — powinna by¢ oparta na wzajemnej zyczliwosci, zrozumieniu, posza-
nowaniu praw, podmiotowym traktowaniu ucznidéw, radosci ze wspdlnego pokonywania
coraz wigkszych trudnosci edukacyjnych. Dotyczy to nie tylko kontaktow nauczyciela
z dzieémi, ale réwniez z ich rodzicami, ktérzy moga i powinni odegra¢ bardzo wielka
role w ciagu trzyletniego cyklu ksztatcenia poczatkowego’.

Osobowosé nauczyciela

W literaturze przedmiotu odnalez¢ mozna wskazdéwki majace na celu pomoc w by-
ciu jak najlepszym nauczycielem klas I-III. Jest to mozliwe, jezeli nauczyciel uwzgled-
ni w swoich dziataniach wspotprace z rodzina, szkola i srodowiskiem lokalnym oparta
na nastgpujacych jasnych zasadach:

* wzajemnego zaufania,

* wzajemnego uzupetniania,

» akceptacji drugiego cztowieka,

* wzajemnej lojalnosci,

* jednoSci dziatania,

« wielostronnego przeptywu informacji,

+ aktywnego i systematycznego dziatania'®.

Zasady wyplywaja w duzej mierze z kwalifikacji zawodowych nauczyciela, ale nie
sa mozliwe do realizowania, jesli nie ma on odpowiedniej do wykonywania tego zawo-
du osobowosci. Czym zatem jest osobowos$¢? W. Okon definiuje ja jako ,,zesp6t statych
wlasciwosci 1 procesow psychofizycznych, odrézniajacych dana jednostke od innych,
wplywajacy na organizacje jej zachowania, a wiec na stato§¢ w nabywaniu i porzadko-
waniu doswiadczen, wiadomosci i sprawnosci, w reagowaniu emocjonalnym, w stosun-
kach z innymi ludZzmi oraz na stalo$¢ w wyborze celow i wartosci''.

Pojecie to zdefiniowane zostato takze w Stowniku psychologicznym, gdzie podano
réwniez terminy uzywane z nim zamiennie — psychika, charakter. Zgodnie z definicja
W nim zawarta osobowos$¢ to ,,zespot cech psychicznych, za pomoca ktérych mozna
opisa¢ podstawowe formy zachowania si¢ cztowieka. Osobowos¢ jest zespotem warun-
kéw wewngtrznych determinujacych sposob, w jaki czlowiek reguluje swoje stosunki
z dziatajacym na niego $wiatem otaczajacym”'2,

Z kolei S. Gerstmann uwaza, ze osobowos$¢ zwiazana jest z wlasciwosciami we-
wnetrznego, psychicznego zycia cztowieka. Wedtug niego kazda osobowos$¢ odznacza

? Tamze, s. 130-131.

10 M. Jakowicka, Potrzeba metodologicznych podstaw oceny relacji nauczyciel — rodzice. W 1. No-
wosad, M. J. Szymanski (red.): Nauczyciele i rodzice, Zielona Géra—Krakow 2004, Wyd. Uniwersytetu
Zielonogorskiego, s. 104—105.

'''W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, s. 2717.

12W. Szewczuk (red.): Stownik psychologiczny, Warszawa 1985, WP, s. 194.
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si¢ indywidualnym, niepowtarzalnym uktadem cech, ktore wyznaczaja sposob postepo-
wania w roznych sytuacjach'?,

Rozwazania dotyczace osobowosci nauczyciela wielokrotnie pojawiaty sig w lite-
raturze pedagogicznej. Na poczatku mowiono o tzw. talencie pedagogicznym, ktory
byt uwazany za podstawowy warunek bycia dobrym nauczycielem. Wiele informacji
na ten temat znalazto si¢ w pracy pod redakcja W. Okonia pt. Osobowos¢ nauczyciela,
w ktorej umieszczono rozprawy wybitnych polskich psychologéw i pedagogow, m.in.
J.W. Dawida, Z. Mystakowskiego, S. Szumana, M. Kreutza i S. Baleya. Autorzy ci
poszukiwali pozadanych cech nauczyciela wyrazajacych si¢ w pojeciach tzw. duszy
nauczycielstwa, talentu pedagogicznego i osobowosci nauczyciela. Zdaniem J.W. Da-
wida na istote duszy nauczycielstwa sktadatly sig takie cechy, jak: mito$¢ dusz ludz-
kich, potrzeba doskonatosci, poczucie odpowiedzialnosci i obowiazku, wewnetrzna
prawdziwo$¢ oraz moralna odwaga. Z. Mystakowski uwazat natomiast, ze gldéwna
cecha talentu pedagogicznego jest kontaktowos¢, a w nastgpnej kolejnosci — zywosé
wyobrazni, instynkt rodzicielski, zdolnos¢ do wyrazania uczu¢ i nastawienie psychiki
na zewnatrz. Z kolei S. Szuman twierdzil, iz osobowo$¢ doskonatego nauczyciela
tworza dwa elementy: pierwszym jest to, co nauczyciel-wychowawca posiadl i ma
do rozdania; drugim — sposob rozdawania, zwtaszcza umiejetnos¢ oddziatywania na
innych. Warto jeszcze przywotaé poglady S. Baleya, ktéry za najistotniejsza ceche
osobowosci nauczyciela uznat zdolno$¢ wychowawcza, bedaca zbiorem cech umoz-
liwiajacych wychowywanie. Nalezy do nich — przychylnos¢ dla wychowankow, ro-
zumienie ich psychiki, potrzeba obcowania z ludzmi, cierpliwo$¢, takt pedagogiczny,
powinowactwo duchowe z dzie¢mi, respektowanie indywidualnosci, swoiste zdolno-
$ci artystyczne'®.

Obecnie czgsciej niz o talencie pedagogicznym mowi si¢ o kwalifikacjach zawo-
dowych, zwanych takze kompetencjami. Obejmuja one w przypadku nauczyciela trzy
elementy: wiedzg ogodlna i zawodowa, umiejetnosci wykonywania okreslonych czyn-
nosci praktycznych oraz wilasciwe dla danego zawodu dyspozycje osobowosciowe,
rozumiane jako zespdt cech psychofizycznych stanowiacych o predyspozycjach do
wykonywania okreslonych zadan's. Osobowo$¢ nauczyciela wchodzi zatem w sktad
jego zawodowych kompetencji i jest nie tylko pozadanym, ale koniecznym warunkiem
sukcesu w procesie edukacyjnym. Mozna zatem zaryzykowaé stwierdzenie, ze 6w ta-
lent pedagogiczny jest konieczny u osoby, ktora chece zosta¢ prawdziwym i skutecznym
nauczycielem. Nie wystarczy sama teoretyczna wiedza, nie wystarczy nawet umiejgtne
jej przekazywanie. Nauczyciel bowiem to nie tylko osoba, ktora przekazuje wiedzg, to
takze, a w mtodszych klasach przede wszystkim, osoba, ktéra wychowuje.

13'S. Gerstmann, Wprowadzenie do psychologii osobowosci, Wroctaw—Warszawa—Krakow 1968,
Ossolineum, s. 7.

14 Zob. W. Okon (red.): Osobowos¢ nauczyciela, Warszawal962, PZWS. Takze: L. Pawelec, Na-
uczyciel i jego rola w rozwoju osobowosci ucznia. W: Z. Jasinski i T. Lewowicki (red.): Problemy
pedeutologii na przelomie XX i XXI wieku, Opole 2000, Wyd. Uniwersytetu Opolskiego, s. 301-310.

15 M. Sikorski, Rozwazania o kwalifikacjach pedagogicznych, s. 129.
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Osobowos¢ nauczyciela decyduje takze o tym, jakie jest jego nastawienie do wyko-
nywanej pracy, a to z kolei ma ogromne znaczenie wychowawcze. Nauczyciel znuzony
i zniechgcony do tego co robi, traktujacy swoja prace jako przymus albo wrecz kare, nie
osiagnie w dzisiejszych czasach sukcesu. Uczniowie od razu dostrzega bowiem, ze nie
darzy on ich sympatia, ze mu nie zalezy i nie chce mu si¢ angazowa¢ w nic ponad to,
co musi. W efekcie — oni postgpuja podobnie. Atmosfera w klasie jest niesympatyczna,
a lekcje staja si¢ dlugie i mgczace. Do takiej szkoty i takiej klasy kazdy przychodzi
niechgtnie. Jesli taki nauczyciel uczy w klasach poczatkowych, zniechgca dzieci do
szkoty 1 nauki juz na wstepie ich szkolnej kariery. Jesli jest niekonsekwentny 1 niespra-
wiedliwy, pokazuje im, Ze na nauczyciela nie mozna liczy¢ i nie mozna mu ufa¢. Mali
uczniowie przechodza wigc do nastepnego etapu edukacyjnego z przekonaniem, ze tacy
sa wszyscy nauczyciele, ze nie nalezy ich traktowac powaznie, gdyz sami nie sa trakto-
wani serio. Nie trzeba chyba moéwic, jakie fatalne skutki pociaga to za soba.

Zupehie inne sa szkolne realia, jesli nauczyciel bedzie wykonywatl prace, ktora ko-
cha. Przede wszystkim bedzie przychodzit do szkoly z ochota, aby pokaza¢ dzieciom
co$ interesujacego i nowego, aby co$ im wytlumaczy¢ i sprobowaé wyjasnié, dlaczego
dzieje sig tak, a nie inaczej. Taki nauczyciel bedzie uczestnikiem procesu edukacyjnego,
a nie tylko jego organizatorem. Uczniowie, widzac, jak si¢ angazuje i stara, beda go na-
sladowali, co daje jedynie pozytywne efekty. Do takiego wychowawcy mozna zawsze
zwrocic si¢ z problemami i obawami, bez strachu, ze kaze odej$¢ czy nakrzyczy. Taki
wychowaweca jest dla malych uczniéw niemalze jak drugi rodzic — zawsze gotowy do
podzielenia sig¢ swoim czasem i uwaga, cierpliwy i shuchajacy, starajacy sig¢ sprawiedli-
wie rozsadza¢ wszelkie spory i konflikty.

Od czego zatem zalezy, ze jedni nauczyciele moga by¢ tacy wspaniali, a inni wig-
cej robig szkdd niz pozytecznych rzeczy. Odpowiedz jest jedna — od osobowosci czto-
wieka, ktory nauczycielem zostaje. Nie sg w stanie bowiem zmieni¢ nic gornolotne
hasta, obszerne programy, wspaniate podrgczniki i nowoczesne $rodki dydaktyczne.
O charakterze nauczycielskiej pracy zawsze w najwigkszym stopniu decyduja ,,elemen-
ty ducha” — jak to okreslita M. Grzegorzewska, dodajac, iz ,,Zyciodajna krynica ducha
szkoty bedzie zawsze cztowiek — jego osobowos¢!”!,

Wedlug M. Grzegorzewskiej osobowo$¢ to efekt samoksztaltowania si¢ w osiaganiu
spoistej, harmonijnej struktury duchowej, ktora jest indywidualna, typowa dla kazdego
cztowieka. Osobowo$¢ ksztattuje si¢ wedtug wytycznych opartych na poznaniu i war-
tosciowaniu zjawisk zycia, na poznaniu i ocenie swoich mozliwosci. Kazdy cztowiek
musi mie¢ bowiem okreslony stosunek do swojego zycia i tego, w jakim kierunku ma
ono przebiegaé. Pod wptywem otaczajacej rzeczywistosci tworzy si¢ wnetrze cztowie-
ka, ktory opierajac si¢ na swoich wlasciwosciach i mozliwosciach, buduje swoj $wiat
wewngtrzny, sktadajacy si¢ z dodatnich i ujemnych wartoéci, marzen, stosunku do
$wiata, wszelkich zjawisk i do siebie. Wybor zawodu powinien by¢ catkowicie zgodny
z tym wewnetrznym $wiatem. Dla harmonijnego rozwoju kazdego cztowieka wazne

1© M. Grzegorzewska, Znaczenie wychowawcze osobowosci nauczyciela, ,,Chowanna” 1938, z. 5,
s. 195.
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jest bowiem, by mogt sig realizowa¢ rowniez w sferze zawodowej, zgodnie ze swoimi
predyspozycjami i zainteresowaniami (potoczne powiedzenie Z niewolnika nie ma pra-
cownika tylko to potwierdza). Warto przytoczy¢ ponownie stowa M. Grzegorzewskiej,
wedtug ktorej — ,,Jezeli w danym, obranym zawodzie jednostka moze rozwina¢ w petni
dziatalnosc¢ i tworczo$¢ w kierunku ideatu swego, wtedy praca w tym zawodzie znaj-
dzie harmonijny oddzwigk z potrzebami, tgsknotami jej ducha i stanie si¢ spelnianiem
siebie. Upewni, umocni, wzbogaci rozmach dzialania, rozwinie inicjatywg, tworczo$é,
sity w przezwycigzaniu trudno$ci roznej natury, wynikami uwarunkuje sens tej pracy,
a wiec 1 sens zycia jednostki. (...) w takich wtasnie wypadkach mozna by mowic o po-
godzie wewngtrznej, a co za tym idzie o pewnego rodzaju szczgsciu jednostki”!’. Te
stowa wypowiedziane tak dawno i w zupelnie innych realiach spoteczno-obyczajowo-
-politycznych nie stracity na swej aktualno$ci we wspotczesnych czasach. Wiasciwie
odnosza si¢ one do kazdego zawodu, a do profesji nauczyciela w szczegdlnosci, gdyz
to on uczestniczy w ksztattowaniu przysztego pokolenia narodu. Bycie nauczycielem
wymaga posiadania specjalnych wlasciwosci. W odniesieniu do tego zawodu zasadne
wydaje si¢ twierdzenie, ze to cztowiek ma w nim podstawowe znaczenie, tak wielkie,
jak w niewielu innych zawodach. J.W. Dawid uzywat pojecia ,,duszy nauczycielstwa”,
ktora oznaczata — potrzebe doskonato$ci, odpowiedzialnosci i obowiazku, wewnetrzna
prawdziwo$¢, moralng odwage 1 mito$¢ dusz ludzkich'®. Cechy te rzeczywiscie stano-
wig istot¢ nauczycielskiego powotania i sktadaja si¢ na osobowo$¢ nauczyciela, ktory
prawdziwie kocha swoich uczniow. Nie moze ich zastapi¢ rozlegle wyksztalcenie, licz-
ba przepracowanych lat czy umiejetnos$¢ dyscyplinowania dzieci. Niestety, od pewnego
czasu to wlasnie na wyksztatcenie nauczycieli ktadziony jest wigkszy nacisk niz na ich
osobowos¢. Dlatego tylu nauczycieli nie umie sobie radzi¢ z dzie¢mi i mtodzieza, dlate-
go tyle problemow i gorzkich stow krytyki pod adresem przedstawicieli tego zawodu.
Wspotczesnose, ktora nas otacza, nie jest tatwa rzeczywisto$cia. Obecne czasy sa
trudne, pelne obaw, zagrozen, problemow o charakterze globalnym. Ich cecha charak-
terystyczna jest zmienno$¢ obejmujaca wszystkie aspekty zycia spotecznego i burzenie
utrwalonych przez wieki hierarchii wartosci. Ludzie narzekaja na brak poczucia bezpie-
czenstwa, najczesciej sa po prostu bezradni wobec tego, co dzieje si¢ wokot nich. Swiat
XXI w. peten jest wyzwan globalnych, takich jak m.in.: ekologia, demografia, edukacja,
rozwo0j ekonomiczny, bezrobocie, wyzywienie, rewolucja informatyczna. Nieustannie
wzrasta przemoc, radykalnie dewaluuja si¢ wartosci zycia ludzkiego, a sens zycia za-
nika, pojawia si¢ zagubienie 1 brak warto$ci, na ktérych mozna by si¢ oprze¢. W coraz
bardziej zroznicowanym spoleczenstwie obserwuje si¢ rozpad wigzi migdzyludzkich,
a cztowiek w efekcie jest samotny posrod thumu'. Nic wige dziwnego, ze coraz czg-
$ciej pojawiaja si¢ konflikty wychowawcze zwiazane $ci§le z panujacymi warunkami
spotecznymi. Cztowiek teoretycznie moze o sobie decydowac, ale jego indywidualny

17 Tamze, s. 196.

18 Zob. J.W. Dawid, O duszy nauczycielstwa, Warszawa 1927, NK, za: M. Grzegorzewska, Znacze-
nie wychowawcze osobowosci, s. 197.

19°0. Speck, By¢ nauczycielem, Gdansk 2005, Wyd. Psychologiczne, s. 62-66.
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pomyst na zycie jednocze$nie poddawany jest standaryzacji wskutek oddziatywan ze
strony rynku i mediéw. Musi si¢ wigc podporzadkowywaé rdéznorodnym instytucjom,
przepisom i regutom, a to rodzi konflikty, problemy i zagrozenia. Do niekorzystnych zja-
wisk obserwowanych wspotczesnie mozna réwniez zaliczy¢: ostabienie oparcia czerpa-
nego z relacji rodzinnych, ograniczenie mozliwosci zbierania spotecznych doswiadczen
w zakresie zycia domowego, pogorszenie si¢ warunkow materialnych rodziny i zachwia-
nie wigzi psychicznych. Modne ,,wychowanie bezstresowe” przyniosto wigcej szkod niz
zyskow, gdyz cztowiek bedac dzieckiem mogt zaspokaja¢ swoje potrzeby niemal bez
ograniczen, ale jako dorosty odkrywat coraz wigksze zewngtrzne przymusy. Mtodzi lu-
dzie musza sprosta¢ wielu wymaganiom narzuconym przez czasy obecne, wymaga si¢
od nich coraz wigkszej odpowiedzialnosci za wlasne zachowanie, umiejgtnosci obrony
wilasnej pozycji. Mimo tych wszystkich zmian w szkotach wciaz niestety najwazniejsza
jest realizacja programu nauczania, a nie wychowanie. W zwiazku z tym nauczyciel nie
moze pozosta¢ obojetny na przemiany form zycia i stosunkow spotecznych®.

Zycie dziecka, nawet tego matego, staje sie dzi$§ coraz bardziej zinstytucjonalizo-
wane (szkoly, kluby, ogniska, imprezy sportowe i muzyczne, o$rodki terapeutyczne),
co moze prowadzi¢ do rozdrobnienia jego codziennej egzystencji i zaniku relacji poko-
leniowych. Ma to niekorzystny wplyw na rozwdj tozsamosci, perspektyw zyciowych
i orientacji w wartoéciach. Dziecko jest samotne i pozostaje samotne jako czltowiek
dorosty. Dlatego tak ogromnie potrzeba prawdziwych nauczycieli z talentem pedago-
gicznym 1 duszq nauczycielskq.

Kompetencje wspodlfczesnego nauczyciela

We wspotczesnych rozwazaniach nad istota nauczycielstwa wysuwa si¢ na plan
pierwszy problematyka kompetencji nauczycielskich. Rzeczywiscie trudno si¢ nie zgo-
dzi¢ z tym, ze tylko kompetentny pedagog moze tworzy¢ dojrzala aksjologicznie wizjg
procesu dydaktyczno-wychowawczego i budowaé rzeczywisto§¢ szkolna wokot war-
tosci humanistycznych. Obserwujemy trzy podstawowe tendencje dotyczace zmiany
w zadaniach i kompetencjach nauczycieli — (1) indywidualizacjg i personalizacje, (2)
przechodzenie od postawy pewnosci naukowej do poszukiwania i tworzenia wiedzy
oraz (3) zastgpowanie postawy dominacji postawa empatii, negocjacji, dialogu, otwie-
rania si¢ na zmiany spoleczne i edukacyjne oraz potrzeby ludzi. Nie ulega watpliwosci,
ze wszystkie sa wazne i potrzebne, jednak ta ostatnia jest najsilniej zwiazana z osobo-
woscia nauczyciela. Tylko bowiem nauczyciel z pasja, nauczyciel z powotania bedzie
mogt sprawnie petni¢ swe funkcje 1 zadania w zmieniajacej si¢ szkole, ktora jeszcze nie
nadaza za charakterem i tempem zmian spolecznych, gospodarczych i kulturowych, za
potrzebami, prawami i powinnosciami dzieci i mtodziezy?'.

2 J. Szempruch, Funkcjonowanie nauczyciela wobec wspolczesnych wyzwan edukacyjnych. W:
F. Bereznicki, K. Denek (red.): XI Tatrzanskie Seminarium Naukowe. Edukacja jutra, Szczecin 2005,
Uniwersytet Szczecinski, s. 259-260.

2! Tamze, s. 261-263.
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Jak stusznie zauwaza J. Szempruch ,,zmiany spoteczne i procesy integracyjne wyma-
gaja od wspotczesnego nauczyciela 1 systemu edukacji przygotowania ludzi do spraw-
nego funkcjonowania w nowych realiach spoteczno-politycznych, w réznorodnych
stosunkach z innymi narodami, panstwami oraz do realizacji swoich aspiracji i planow
zyciowych. W funkcjonowaniu zawodowym nauczyciela eksponowane miejsce powin-
ny zajac takie wartosci, jak: wielostronna aktywnos$¢ uczniow, podmiotowos$é, indywi-
dualizacja nauczania, samorzadnos$¢, umiejgtnos¢ wspolpracy z wszystkimi ogniwami
i podmiotami edukacji, swoboda poszukiwan w duchu wolnosci, demokracji i otwar-
to$ci, harmonia interesow zbiorowych i jednostkowych, zapewnienie réwnego startu
i szans edukacyjnych dzieciom i mlodziezy, troska o zdrowie wychowankow”*%. Na-
uczyciel nie jest jednak w stanie wyksztatci¢ wszystkich niezbednych do tego zawodu
umiejetnosci. Wiele z nich musi pochodzié¢ z jego wngetrza, musi w naturalny sposob by¢
sktadnikiem jego osobowosci.

Osobowos¢ nauczyciela na miarg czasow wspotczesnych powinna zatem zawierac
cechy nauczyciela-wychowawcy i1 nauczyciela-przewodnika. Jako taki moze oddzia-
lywa¢ na swoich uczniéw. Na osobowos$¢ te sktadaja si¢ takie elementy, jak: $wiato-
poglad, zainteresowania, motywacje, zdolnosci, inteligencja, temperament, charakter
1 mechanizmy samoregulujace. Wplywaja one w zasadniczy sposob na wzajemne re-
lacje migdzy nauczycielami i uczniami, nauczycielami i rodzicami oraz §rodowiskiem
lokalnym. Prowadzone przez pedagogéw i psychologow badania pozwolity wyrdznic¢
cechy pozadane u wspoélczesnych nauczycieli. Ustalono wige, ze nauczyciel XXI w. po-
winien by¢ przede wszystkim: dostgpny, bezposredni, szanujacy godno$¢ uczniéow, tole-
rancyjny, obowiazkowy, wytrwaty, pogodny, opiekunczy, kulturalny, taktowny, skrom-
ny, madry, zaangazowany, bezinteresowny, majacy wysokie walory moralne, dyskretny,
sprawiedliwy, zyczliwy, z poczuciem humoru i pogoda ducha, powinien by¢ dobrym
organizatorem i mie¢ swoje zdanie*, Powinien takze posiada¢ umiejetno$¢ planowania
pracy wiasnej i innych, powinien aktywizowaé ucznidw, stosowac indywidualizacje
W nauczaniu i poznawaniu uczniow, nagradza¢ i wyrdzniaé, stwarza¢ poczucie bez-
pieczenstwa i warunki osiagania powodzen i sukcesow, uznawa¢ madre kompromisy.
Konieczne cechy to takze komunikatywnos$¢ i umiejgtno$é korzystania z réznorod-
nych zrodet informacji oraz traktowanie wszystkich uczniow jednakowo?. Takich cech
mozna wymieni¢ jeszcze bardzo wiele. Czg$¢ z nich mozliwa jest do nabycia w toku
ksztatcenia, natomiast zdecydowana wigkszo$¢ wynika z osobowosci czlowieka, ktory
podejmuje decyzje o byciu nauczycielem, i nie sposob ich naby¢. Wiele z tych cech nie
jest danych od razu, lecz pojawia si¢ wraz z nabywaniem doswiadczenia pedagogicz-
nego, zawsze jednak ich zrédlem jest osobowos$¢. Jesli nauczycielem zostaje cztowiek,
ktory nie darzy uczniow sympatia i nie lubi dawac, nigdy nie stanie si¢ opiekunczy i nie
sprawi, ze uczniowie beda si¢ czuli na jego lekcjach bezpiecznie.

22 Tamze, s. 264.
2 E. Musial, Osobowosé nauczyciela, s. 165.
2+ Tamze, s. 165-166.
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Im starsze dziecko, tym bardziej rozumie potrzebe zdobywania wiedzy i wyksztat-
cenia. Dzieci mtodsze nie przychodza do szkoty po informacj¢ i umiejgtnosci, one przy-
chodzg przede wszystkim do swojej ukochanej pani (lub pana). To do niej przychodza
po nauke, nie traktuja szkoty jako instytucji, tylko jako miejsce spotkania z ulubiong
nauczycielka. Kazdy nauczyciel musi obecnie posiada¢ okreslone wyksztatcenie i kwa-
lifikacje do wykonywania zawodu. Jego wiedzg i umiejetnosci zawodowe mozna tatwo
zweryfikowa¢. Trudniej natomiast sprawdzi¢ czy ma, 6w wspominany juz wczesniej,
talent pedagogiczny. Najlepszym miernikiem tego talentu sa reakcje dzieci i ich chgé
przebywania w szkole.

Na pierwszym etapie edukacji migdzy nauczycielem a uczniem istnieje szczegolne-
go rodzaju blisko$¢. Wynika to z bezposredniego przebywania z dzieckiem w trakcie
wspolnych zabaw i ¢wiczen fizycznych, pomocy udzielanej mu w czynno$ciach samo-
obstugowych, jak i ze zwiazku emocjonalnego charakterystycznego dla jego okresu
rozwojowego. Nigdy pozniej nie pojawia si¢ migdzy uczniem a nauczycielem tego ro-
dzaju wigz. W zwiazku z tym na nauczycielu klas I-1I1 spoczywa ogromna odpowie-
dzialnos$¢ za wszechstronny rozwdj psychofizyczny dziecka, zapewnienie mu bezpie-
czenstwa i opieki®.

Rola nauczyciela klas I-11I wiaze si¢ z okre§lonym systemem warto$ci. W jego pra-
cy nie wystarczy akceptacja pewnych zasad i norm etycznych, ich ukazanie i uzasad-
nienie, gdyz konieczne jest ukierunkowanie pracy wychowawczej z punktu widzenia
reprezentowanego przez siebie systemu wartosci. Gtéwnym zadaniem nauczyciela staje
si¢ przygotowanie dzieci do funkcjonowania w spoteczenstwie. Ma on zosta¢ osoba
kierujaca i organizujaca proces nauczania i wychowania w szkole, organizatorem roz-
nych form dziatalnosci pozalekcyjnej i pozaszkolnej, opiekunem dzieci i dziataczem
spotecznym w $rodowisku lokalnym, w jego organizacjach i instytucjach. Nie da si¢
pogodzi¢ tych wszystkich rol bez odpowiednich cech osobowych?. Jak pisza M. Parlak
i E. Zyzik, ,,W swej pracy wychowawczej nauczyciel powinien stale pamigta¢, zeby
w stosunku do ucznia kierowa¢ sie zasadami mitosci i zaufania™?’.

Zakonczenie

Nauczyciel ksztalcenia zintegrowanego powinien znaé¢ psychike ucznia i umieé
w nig wnika¢, musi potrafi¢ analizowac¢ wlasne doswiadczenia, gdyz jego osobowos$¢
jest czynnikiem determinujacym prace pedagogiczng. Inspirujaca i kreujaca rola na-
uczyciela w procesie edukacji ma decydujace znaczenie dla procesu ksztatcenia 1 wy-

% 1. Reczek-Zymroz, Wspolczesne funkcjonowanie nauczycieli, s. 133.

26 M.M. Adamowicz, Ewolucja rdl i zadan polskich nauczycieli, Zielona Gora 2011, Uniwersytet
Zielonogorski, s. 222-223, [online] enpuirnpu.edu.ua/bitstream/123456789/990/1/42.pdfy- [dostep:
31.05.2013].

2 M. Parlak, E. Zyzik, Rola nauczyciela-wychowawcy we wspélczesnej szkole. W: M. Katny,
M. Parlak, E. Zyzik (red.): W kregu zagadnien edukacyjnych, Kielce 2008, s. 133.
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chowania. Nalezy pamigtaé, ze w miar¢ zachodzacych zmian w strukturze szkoty, w tre-
$ciach i metodach pracy, rola ta nieustannie si¢ zmienia.

Nauczyciel, zwany czgsto mistrzem i mentorem, nalezy do najstarszych zawodow
$wiata. Jego rola zmienia si¢ wraz ze zmieniajaca si¢ rzeczywistoscia, w ktérej funkcjo-
nuje, ulega ewolucji wraz z rozszerzajacym si¢ zakresem zawodowych powinnosci. Od
zarania dziejow utozsamiany byt z osoba, ktora nauczata i petnita w wychowaniu naj-
mtodszego pokolenia szereg funkcji edukacyjnych. Rozne byly nazwy tych oso6b — od
»starszyzny rodowej” poczynajac, poprzez kaptanow, guwerneréw na wspotczesnych
nauczycielach konczac?. Wraz z uptywem czasu zmienialy si¢ wymagania, jakie po-
winna spetia¢ osoba wykonujaca zawod nauczyciela. Zawsze jednak priorytetowa rolg
W systemie nauczania i wychowania przypisywano jego osobowosci. Od niej bowiem
zalezy zdolno$¢ nauczyciela do wyposazenia ucznia w kompetencje stowno-intelektu-
alne i emocjonalno-moralne®.
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Abstract

New training standards preparing for work in the teacher’s profession took effect in the academic
year of 2012/2013. The document gives rise to much controversy, particularly in the academic
teachers circle. The purpose of the publication is an analysis and attempt to assess the standards
in the context of the aims and factual content (module I), psychological and pedagogical (modu-
le II), educational (module III). An attempt has also been made to answer the question of what
competence, in accordance to the description of the education effects, an early education teacher
should possess in order to be able to harmonically assist the intellectual, ethical, emotional, social
and physical development introducing them into the world of knowledge.

Wprowadzenie

W roku akademickim 2012/2013 weszty w zycie nowe standardy ksztatcenia przy-
gotowujace do wykonywania zawodu nauczyciela. W uzasadnieniu tego dokumentu
czytamy, ze:

Ksztalcenie przygotowujace do wykonywania zawodu nauczyciela w zakresie nauczania
pierwszego przedmiotu (prowadzenia zajec) bedzie prowadzone w ramach trzech modu-
16w obowiazkowych obejmujacych przygotowanie w zakresie merytorycznym, przygo-
towanie psychologiczno-pedagogiczne i przygotowanie w zakresie dydaktycznym!.

! Standardy ksztalcenia przygotowujqcego do wykonywania zawodu nauczyciela z dnia 17 stycznia
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Standardy te staty si¢ przedmiotem krytyki ze strony Srodowiska akademickiego.
Jak stusznie stwierdza D. Klus-Stafiska:

Standardy nie zwieraja zadnej nowej koncepcji ksztalcenia nauczycieli, sa formalna
przerobka dotychczasowych rozwiazan, niebezpieczng dlatego, ze wyraznie redukcyjna
w stosunku do poprzednich. Ich podtozem, co jest jaskrawo widoczne, i jedynym ce-
lem jest dokonanie ci¢¢ finansowych i populistycznie pozorowanej zmiany. Nie tylko nie
poprawiaja, ale obnizaja mozliwo$¢ zagwarantowania jakosci przygotowania kadr na-
uczycielskich do pracy w dynamicznie zmieniajacych si¢ warunkach kulturowych i ryn-
kowych. Stwarzaja ryzyko przeksztatcania szkoly w skansen edukacyjny zatrudniajacy
kadr¢ o niskich kompetencjach i przygotowaniu, w zadnej mierze nieprzystajacym do
wymagan wspotczesnosciZ.

M. Czerepaniak-Walczak zwraca uwagg na fakt, ze realizacja wstgpnej edukacji na-
uczycielskiej (modut II i III) przynosi studentowi 25 ECTS, co oznacza, ze zdobycie
nauczycielskich kwalifikacji i kompetencji wymaga mniejszego naktadu pracy (mie-
rzonego ECTS) niz zaliczenie dowolnych studiéw podyplomowych, ktére pozwalaja
uzyskac¢ 60 ECTS i trwaja nie krocej niz dwa semestry. Jej zdaniem:

Jesli standardy ksztalcenia do wykonywania zawodu nauczyciela maja spetni¢ swoja
rolg, to znaczy wyznacza¢ warunki wysokiej jakosci edukacji przygotowujacej do bycia
nauczycielem, powinny, poza wyszczegolnieniem celow i efektow (wiedzy, umiejgtnosci
i kompetencji spotecznych), wartosci naktadu pracy studenta na uzyskanie ich (ECTS)
i liczby godzin praktyki nauczycielskiej, zawiera¢ takze informacj¢ o organizacyjnych
formach zaje¢ w szkole wyzszej, to znaczy, proporcjg godzin wyktadow do ¢wiczen/zajeé
seminaryjnych oraz samodzielnej pracy studenta. Ten postulat wynika z zaobserwowa-
nych w uczelniach tendencji oszczednosciowych, ktdre przejawiaja si¢ w przewadze wy-
ktadow i przenoszeniu zadan na samodzielne studiowanie. Praktyk tych nie mozna uspra-
wiedliwia¢ autonomia uczelni, ktora podejmuje si¢ realizacji standardow. Ograniczona
liczba godzin ¢wiczen i seminariow jest powaznym czynnikiem zaktocajacym osiaganie
efektow w zakresie umiejetnoéci i kompetencji spotecznych?.

Celem publikacji jest analiza i ocena standardéw w kontekscie celéw oraz tresci me-
rytorycznych (modut I), psychologiczno-pedagogicznych (modut II), dydaktycznych
(modut III). Podj¢to takze probe odpowiedzi na pytanie: jakie kompetencje powinien
posiada¢ nauczyciel wezesnej edukacji, by mogt harmonijnie wspomagaé rozwaj
intelektualny, etyczny, emocjonalny, spoleczny i fizyczny dzieci, wprowadzajac je

2012 roku. Uzasadnienie, s. 1. [online] http://www.men.gov.pl/images/stories/pdf/20120117_standar-
dy ksztalcenia_dla_nauczycieli.pdf [dostep: czerwiec 2013].

2 D. Klus-Stanska, Ksztalcenie nauczycieli w Polsce w oderwaniu od wspélczesnej pedagogiki,
,»Rocznik Pedagogiczny” 2011, nr 34, s. 43.

3 M. Czerepaniak-Walczak, Opinia o projekcie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego w sprawie
standardow ksztatcenia przygotowujqcego do wykonywania zawodu nauczyciela z dnia 24 maja 2011
roku, ,,Rocznik Pedagogiczny” 2011, nr 34, s. 89. Uwagi te odnosza si¢ takze do aktualnych standar-
dow.
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w $Swiat wiedzy? Kompetencje te zostaly wyodrgbnione zgodnie z Krajowymi rama-
mi kwalifikacji oraz Standardami ksztatcenia przygotowujqcymi do zawodu nauczycie-
la podczas tworzenia koncepcji ksztalcenia nauczycieli w zakresie pedagogiki wcze-
snoszkolnej i przedszkolnej w Instytucie Nauk Pedagogicznych UJK w Kielcach, Filia
w Piotrkowie Trybunalskim.

Czym sa kompetencje? Kompetencje to zakres czyjej$ wiedzy, umiejgtnosci i do-
swiadczenia*. W pedagogice pojecie kompetencji jest definiowane m.in. przez W. Oko-
nia’, J. SzempruchS, E. Gozlinska, F. Szloska’ i innych. J.P. Sawinski uwaza, ze kom-
petencja to umiej¢tnos¢ ztozona, powiazana z cecha osobowosci i rozwojem jednostki.
Nie jest ona suma okreslonych umiejetnosci intelektualnych i praktycznych, lecz zdol-
noscia sktadajaca si¢ z umiejetnosci $cisle zintegrowanych z innymi cechami osobowo-
$ci cztowieka®.

Kompetencje nauczycielskie to:

Przygotowanie zawodowe, struktura poznawcza ztozona z wiedzy, umiejgtnosci, petno-
mocnictw i uprawnien do dziatania. Kompetencja jest potencjalng umiejgtnoscia ujaw-
niajacg si¢ w chwili wykonywania danego zadania, wynikajaca z okreslonej koncepcji
edukacyjnej. Uklad kompetencji zawodowych nauczyciela ma na celu uzyskanie zawo-
dowych umiejgtnosci, dzialania w sensie samodzielnego planowania, realizacji i kontro-
lowania. Mozna zatem stwierdzic¢, ze jest to posiadanie i rozwijanie wiedzy, umiejgtnosci
i do$wiadczen w celu wypehiania funkcji zawodowych. Jest to zdolnos¢ do wykonywa-
nia czynno$ci w zawodzie w sposob zgodny ze standardami wymaganymi dla danego
zadania zawodowego, przy czym standardy kwalifikacyjne to ogdlnie akceptowane przez
przedstawicieli edukacji normy wymagan, opisujace zbior niezbgdnych umiejgtnosci,
wiadomosci i postaw do wykonywania danego zawodu’.

J. Batachowicz jest zdania, Zze poziom pracy nauczyciela w sensie jakoSci uniwersal-
nej, ktora ma osiagna¢ kazdy nauczyciel w swej pracy, mozna scharakteryzowac jako
standardy, ktore moga przyja¢ posta¢ kompetencji zawodowych nauczyciela, a wigc nie-
zbgdnego poziomu wiedzy oraz umiejgtnosci merytorycznych i metodycznych w pracy
pedagogicznej oraz prezentowania wlasciwych postaw wobec uczniow'®.

4 Stownik jezyka polskiego PWN [online] http://sjp.pwn.pl/slownik/2564077/kompetencja [dostep:
czerwiec 2013].

5 W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 1998, Wyd. Akademickie Zak, s. 175.

¢ J. Szempruch, Nauczyciel w zmieniajqcej sie szkole. Funkcjonowanie i rozwdj zawodowy, Rze-
szow 2001, Wyd. Fosze, s. 110-111.

" E. Gozlinska, F. Szlosek, Podreczny stownik nauczyciela ksztatcenia zawodowego, Radom 1997,
Wyd. Instytutu Technologii Eksploatacji, s. 106.

8 J.P. Sawinski, Oceniac kompetencje, ,,Nowa Szkota” 1999, nr 8, s. 17.

 E. Gozlinska, F. Szlosek, Podreczny stownik nauczyciela, s. 106.

107, Batachowicz, Model akademicki ksztalcenia nauczycieli szczebla poczqtkowego. W: A. Bogaj
(red.): Rozwdj pedagogiki ogdlnej. Inspiracje i ograniczenia kulturowe oraz poznawcze, Warszawa—
Kielce 2001, Wyd. Naukowe IBE, s. 354.
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W literaturze spotykamy rozne klasyfikacje kompetencji nauczycieli, proponowane
m.in. przez H. Hamer", B. Niemierk¢'?, S. Dylaka'®, R. Kwasnice'®. Na temat kom-
petencji pedagogow wcezesnoszkolnych wypowiadaja si¢ m.in. W. Puslecki'®, 1. Ada-
mek!®, J. Batachowicz!’, J. Kujawinski'®, E. Marek" i inni. Dotychczasowe prace nie
uwzgledniaja jednak kompetencji w kontekscie aktualnych standardow ksztatcenia
nauczycieli. Dlatego tez ponizszy tekst jest proba uzupetnienia badan prowadzonych
w tym zakresie.

Kompetencje specjalistyczne

Kompetencje specjalistyczne, okreslane niekiedy jako merytoryczne, to wiedza
i umiejgtnosci w zakresie nauczanego przedmiotu. Ze standardéw wynika, ze:

Przygotowanie merytoryczne do wykonywania zawodu nauczyciela w przedszkolu (edu-
kacja przedszkolna) oraz do nauczania w klasach I-III szkoty podstawowej (I etap edu-
kacyjny) jest realizowane na studiach w zakresie pedagogiki lub innych zapewniajacych
przygotowanie do pracy w obszarze edukacji elementarnej, ktorych efekty ksztatcenia
uwzgledniaja nabycie podstawowej wiedzy 1 umiejetnosci z zakresu jezyka polskiego,
matematyki oraz przyrody (w tym umiejg¢tnosci tworzenia tekstow, prowadzenia rozu-
mowan matematycznych, ilustracji zjawisk przyrody za pomoca doswiadczen). Nabycie
tych kompetencji jest warunkiem przystapienia do przygotowania dydaktycznego do re-
alizacji podstawy programowej wychowania przedszkolnego i podstawy programowej
ksztalcenia ogodlnego dla I etapu edukacyjnego. Ksztatcenie obejmuje jednoczesne przy-

"' H. Hamer, Klucz do efektywnosci nauczania. Poradnik dla nauczycieli, Warszawa 1994, Veda.

12 B. Niemierko, Kodeks etyczny oceniania szkolnego, ,,Tarnowski Biuletyn Oswiatowy”, 1997,
nr5,s. 18-19.

13 S. Dylak, Wizualizacja w ksztatceniu nauczycieli, Poznan 1995, Wyd. UAM, s. 42.

4 R. Kwasnica, Przygotowanie pojeciowe i proba analizowania potrzeb rozwojowych uczestnikow
doksztatcania. W: R. Kwasnica (red.): Pytanie o nauczyciela, Wroctaw 1993, Uniwersytet Wroctawski,
s. 100.

15 W. Puslecki, Kompetencje profesjonalne nauczycieli. W: Z. Jasinski (red.): Problemy przygoto-
wania zawodowego nauczycieli w Europie Srodkowej, Opole 1996, Instytut Nauk Pedagogicznych UO,
s. 34-37.

16 1. Adamek, Kompetencje nauczyciela w edukacji zintegrowanej w klasach I-III. W: W. Puslecki
(red.): Ksztatcenie wezesnoszkolne na przetomie tysiqcleci, Warszawa 2000, PAN KNP, s. 231-242; taz,
Kompetencje kluczowe nauczyciela w edukacji zintegrowanej. W: H. Kosgtka, J. Kuzma (red.): Teo-
retyczne i praktyczne aspekty ksztatcenia zintegrowanego, Krakéw 2000, Wyd. Naukowe AP, s. 470-
478.

17.]. Batachowicz, Model akademicki ksztalcenia nauczycieli, s. 350-360.

18 J, Kujawinski, Kompetencje metodyczne nauczyciela w stale reformowanej szkole. W: G. Mit-
kowska-Olejniczak, K. Uzdzicki (red.): Pedagogika wobec przemian i reform oswiatowych, Zielona
Gora 2000, WSP, s. 470-479.

19 E. Marek, Nauczyciel wezesnej edukacji — proba okreslenia sylwetki. W: J. Kuzma, J. Morbitzer
(red.): Edukacja, szkota, nauczyciele. Promowanie rozwoju dziecka, Krakéw 2005, Wyd. Naukowe AP,
s. 279-283.
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gotowanie do wykonywania zawodu nauczyciela w przedszkolu oraz do nauczania w kla-
sach I-11I szkoty podstawowe;j>’.

Budzi niepokdj charakterystyka tego modutu, w ktéorym liczba godzin i punktéw
ECTS nie zostata precyzyjnie okreSlona. Przygotowanie do nauczania przedmiotu,
a w przypadku edukacji wezesnoszkolnej kilku przedmiotéw, ma si¢ odbywaé w wy-
miarze zapewniajacym merytoryczne przygotowanie do prowadzenia zaje¢ w liczbie
godzin przypisanych do realizowanego kierunku studiow?!. Zgodnie z zalozeniami stu-
dent ma naby¢ kompetencje merytoryczne w zakresie trzech przedmiotow nauczania:
jezyka ojczystego, matematyki i Srodowiska. Jest to niezgodne z podstawa programowa
wychowania przedszkolnego i klas poczatkowych, ktora obejmuje takze szereg innych
kierunkow edukacji. Poparciem tego stwierdzenia sa cele okreslone w podstawie:

Celem wychowania przedszkolnego jest:
 troska o zdrowie dzieci i ich sprawno$¢ fizyczna; zachgcanie do uczestnictwa w za-

bawach i grach sportowych;

* budowanie dziecigcej wiedzy o $wiecie spotecznym, przyrodniczym i technicznym
oraz rozwijanie umiejetnosci prezentowania swoich przemyslen w sposob zrozu-
miaty dla innych;

» wprowadzenie dzieci w Swiat wartos$ci estetycznych i rozwijanie umiejetnosci wy-
powiadania sig poprzez muzyke, mate formy teatralne oraz sztuki plastyczne;

» zapewnienie dzieciom lepszych szans edukacyjnych poprzez wspieranie ich cieka-
wosci, aktywnosci 1 samodzielnosci, a takze ksztattowanie tych wiadomosci i umie-
jetnosci, ktore sa wazne w edukacji szkolne;j.

Zadaniem szkoly jest:

» poszanowanie godnosci dziecka; zapewnienie dziecku przyjaznych, bezpiecznych
i zdrowych warunkow do nauki i zabawy, dziatania indywidualnego i zespotowego,
rozwijania samodzielnosci oraz odpowiedzialno$ci za siebie i najblizsze otoczenie,
ekspresji plastycznej, muzycznej i ruchowej, aktywnosci badawczej, a takze dziatal-
nos$ci tworczej;

* wyposazenie dziecka w umiejetno$¢ czytania i pisania, w wiadomosci i sprawnosci
matematyczne potrzebne w sytuacjach zyciowych i szkolnych oraz przy rozwiazy-
waniu problemow;

+ dbatos¢ o to, aby dziecko moglto nabywaé wiedzg i umiejetnosei potrzebne do ro-
zumienia $wiata, w tym zagwarantowanie mu dostgpu do roznych zrédet informacji
1 mozliwosci korzystania z nich;

* sprzyjanie rozwojowi cech osobowosci dziecka koniecznych do aktywnego i etycz-
nego uczestnictwa w zyciu spotecznym?,

20 Standardy ksztalcenia przygotowujqcego do wykonywania zawodu nauczyciela z dnia 17 stycznia
2012 roku, s. 6-7.

2 Tamze, s. 5-6.

22 Podstawa programowa z komentarzem. T. 1. Edukacja przedszkolna i wezesnoszkolna, s. 39-40,
[online] http://www.men.gov.pl/images/stories/pdf/Reforma/men_tom 1.pdf [dostgp: czerwiec 2013].
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Zgodnie z programem ksztalcenia wypracowanym w 2012 r. w UJK, Filia w Piotr-
kowie Trybunalskim, w zakresie pedagogiki wczesnoszkolnej 1 przedszkolnej student
zdobywa wiedze, umiejetno$ci i kompetencje spoleczne w ramach warsztatow
obejmujacych kierunki ksztalcenia zgodne z podstawa programowa edukacji
przedszkolnej i wezesnoszkolnej.

Wiedza ta obejmuje:

» kryteria poprawnosci jezykowej, zasady ortografii, interpunkcji, poprawnosci zwiaz-
kéw frazeologicznych; podstawowe nurty i gatunki w literaturze dziecigceej, funkcje
i zadania czasopi$miennictwa;

» wiadomosci o teatrze — jego istocie, gatunkach, strukturze, srodkach wyrazu arty-
stycznego; sposoby tworzenia teatru dla dzieci; podstawowe koncepcje wykorzysta-
nia teatru w procesie edukacyjnym;

* podstawowe pojecia z zakresu edukacji przyrodniczej (w tym ekologicznej) i spo-
lecznej;

» elementarne pojgcia, ktore ksztalttowane sa w toku edukacji matematycznej dziec-
ka;

» wlasciwo$ci materiatdéw stosowanych w edukacji technicznej (papier, drewno, metal,
tworzywa sztuczne, wiokno), a takze sposoby ich obrébki i wykorzystania w pracy
z dzie¢mi;

* podstawowe pojecia z zakresu muzyki i znajomo$¢ znakdw notacji muzycznej;

* problematyke technologiczna i warsztatowa zwiazana z dyscyplinami plastycznymi,
takimi jak: rysunek, malarstwo, grafika warsztatowa i rzezba; znajomos$¢ technik
stosowanych w rysunku, malarstwie, grafice i rzezbie; symbolikg dzieta plastyczne-
£0;

» systematyke ¢wiczen, zabaw i gier ruchowych.

W zakresie umiejgtnosci student potrafi:

+ analizowa¢ bledy w tek$cie mowionym i pisanym, tworzy¢ poprawne konstrukcje
zdaniowe, redagowac¢ krotkie formy wypowiedzi i pisma uzytkowe; precyzyjnie
1 spojnie wypowiadac si¢ w mowie i na pismie na tematy dotyczace wybranych za-
gadnien dotyczacych literatury; animowac prace nad rozwojem czytelnictwa uczest-
nikow procesow edukacyjnych;

* inspirowac do dzialan na rzecz uczestnictwa w kulturze; projektowa¢ i wykonywac
dziatania artystyczne — opracowac koncepcjg sztuki teatralnej, skonstruowac scena-
riusz sztuki dla dzieci i zainscenizowac ja;

* obserwowac zjawiska przyrodnicze i spoleczne; stosowa¢ metody aktywizujace:
eksperyment, do§wiadczenie i obserwacje podczas poznawania najblizszego $rodo-
wiska;

* ocenia¢ przydatnos¢ typowych metod, procedur i praktyk do rozwiazywania proble-
mow matematycznych, technicznych;

* samodzielnie zdobywaé wiedz¢ i rozwija¢ umiejetnosci techniczne;

* przyjmowac i wyznacza¢ zadania muzyczne; wyrazac¢ si¢ w formie réznorodnej
dziatalno$ci muzycznej, jak: $piew i ¢wiczenia mowy, ruch z muzyka, gra na in-
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strumentach, tworzenie i stuchanie muzyki; realizowaé gestem oraz ruchem proste
rytmy i wzory rytmiczne; reagowac ruchem na puls rytmiczny i zmiany jego tempa,
metrum 1 dynamiki (maszeruje, biega, podskakuje); tanczy¢ podstawowe kroki i fi-
gury krakowiaka, polki oraz innego prostego tanca ludowego;

» wiasciwie pod wzgledem technologicznym przygotowacé warsztat rysunkowy, ma-
larski, graficzny 1 rzezbiarski; wykona¢ prace plastyczne: rysunkowe, malarskie,
graficzne i rzezbiarskie;

» rozwija¢ i doskonali¢ wtasne umiejgtnosci ruchowe; dbaé o bezpieczenstwo i efek-
tywnos$¢ podczas zaje¢ ruchowych;

* rozwija¢ swoje profesjonalne umiejgtnosci, korzystajac z r6znych zrédet i nowocze-
snych technologii;

» analizowa¢ wiasne dziatania i wskaza¢ ewentualne obszary wymagajace modyfika-
cji w przysztym dziataniu.

W zakresie kompetencji spotecznych student:

* dostrzega ztozono$¢ procesow jezykowych, funkcjonalno$é jezyka i jego estetyke;
wyznacza kierunki wlasnego rozwoju i ksztatcenia literackiego;

* jest przygotowany do aktywnego odbioru sztuki teatralnej; ma swiadomos$¢ koniecz-
nosci osobistego obcowania z wielorakimi warto$ciami humanistycznymi teatru;

* posiada kompetencje w zakresie rozumienia i poszanowania przyrody oraz §rodo-
wiska spotecznego; rozwija zainteresowania §wiatem przyrody i Srodowiskiem spo-
tecznym.

* dokonuje samooceny wlasnych kompetencji matematycznych i je doskonali;

* ma $wiadomo$¢ poziomu swojej wiedzy i umiejetnosci w zakresie techniki;

* jest zainteresowany muzyka, przejawia postawe estetyczna i tworcza;

* jest $wiadomym i pewnym wilasnych mozliwosci animatorem dziatan plastycznych;
odczuwa i rozumie warto$¢ kreowania procesu tworczego poprzez dziatania pla-
styczne;

* dostrzega mozliwosci spedzania czasu wolnego w sposob kreatywny; odczuwa po-
trzebg uczestnictwa w wydarzeniach artystycznych;

* ma $wiadomo$¢ zwiazku pomiedzy usprawnianiem wtasnego organizmu a skutecz-
noscia pracy z dzie¢mi;

* wykazuje aktywnos¢, otwarto$é, kreatywno$¢;

» wyznacza kierunki wlasnego rozwoju i ksztalcenia.

Kompetencje psychologiczno-pedagogiczne

Modut psychologiczno-pedagogiczny obejmuje opanowanie podstawowej wiedzy
i umiejetnosci z zakresu psychologii i pedagogiki (z elementami pedagogiki specjalnej)
na danym etapie edukacyjnym. W module psychologiczno-pedagogicznym przewidzia-
ne sa 30-godzinne praktyki, zwiazane z praca opiekunczo-wychowawcza z uczniami,
zarzadzaniem grupa i diagnozowaniem indywidualnych potrzeb uczniow, oraz konfron-
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towanie nabywanej wiedzy psychologiczno-pedagogicznej z rzeczywisto$cia pedago-

giczng w dzialaniu praktycznym. Na realizacje tego modulu przeznaczono 10 ECTS,

proponujac na ogodlne przygotowanie psychologiczno-pedagogiczne 90 godzin, za$
na danym etapie edukacji 60 godzin. Jest to stanowczo za mato, jesli wezmiemy pod
uwagg tresci, ktore zaproponowano w standardach w zakresie edukacji przedszkolnej

i I etapu edukacyjnego. Tresci te dotycza psychologii rozwojowej dziecka, zabawy,

pedagogiki przedszkolnej i wezesnoszkolnej, adaptacji dziecka w przedszkolu i szkole,

pracy opiekunczo-wychowawczej, dysharmonii i zaburzen rozwojowych u dzieci, doj-
rzato$ci szkolnej, bezpieczenstwa dzieci w przedszkolu i szkole, a takze podczas zajeé
terenowych 1 wycieczek, wspolpracy nauczyciela ze srodowiskiem i rodzicami. Trudno
wyobrazi¢ sobie, by te podstawowe dla pracy pedagogicznej nauczyciela zagadnienia
mozna bylo zrealizowa¢ w ramach 60 godzin zajec 1 30 godzin praktyk. Dlatego tez na
realizacjg tej problematyki nalezy przeznaczy¢ o wiele wigcej godzin.

Opracowujac ten modut w kontekscie wiedzy, zatozono, ze przyszly nauczyciel:

» zna wybrane koncepcje rozwoju dziecka, rozumie zmiany rozwojowe w zakresie
poszczegdlnych funkcji u dzieci; wykorzystuje wiedzg psychologiczna o dziecku do
interpretowania zjawisk zachodzacych w edukacji; ma podstawowa wiedze na temat
rozwoju cztowieka w cyklu zycia zar6wno w aspekcie biologicznym, jak i psycho-
logicznym oraz spotecznym;

* zna cele, zadania, funkcje placowek wychowania przedszkolnego; charakteryzuje
srodowisko przedszkolne, wskazujac na wymagania, jakie ma spelnia¢ w zakresie
wszechstronnego rozwoju dziecka;

* zna terminologig, teori¢ i metodyke wchodzace w zakres pedagogiki wczesnoszkol-
nej; zna tradycyjne i wspotczesne koncepcje dotyczace edukacji zintegrowane;;

* zna terminologig, teori¢ i metodyke wchodzace w zakres pedagogiki tworczosci; ma
elementarna wiedze o diagnozowaniu i rozwijaniu postaw tworczych; zna specyfike
funkcjonowania uczniéw odznaczajacych si¢ duza kreatywnoscia;

* ma podstawowa wiedzg¢ na temat rozwoju naturalnej aktywnosci zabawowej czto-
wieka w ontogenezie, zaréwno w aspekcie biologicznym, jak i psychologicznym
oraz spotecznym; ma elementarng wiedz¢ o metodyce prowadzenia zabaw dydak-
tycznych, dobieraniu ich tresci do wieku uczestnikow zajeé 1 wiazaniu ich z podsta-
wa programowa nauczania i wychowania, sposobach artykutowania celow i przebie-
gu zabaw dydaktycznych;

* zna podstawowe koncepcje dotyczace wychowania, rozumie réoznorodne uwarun-
kowania tego procesu; wie, jak funkcjonuja gtdéwne srodowiska wychowawcze, zna
ich specyfikg 1 procesy w nich zachodzace; zna style wychowania w rodzinie, style
pracy wychowawczej nauczyciela i relacje interpersonalne towarzyszace odpowied-
niemu stylowi; wie, jak projektuje si¢ i prowadzi badania diagnostyczne w prakty-
ce wychowaweczej; zna symptomy zaburzen w zachowaniu uczniow sprawiajacych
trudnosci wychowawecze, przejawiajacych dysharmonie i zaburzenia rozwoju oraz
majacych niepowodzenia szkolne;

» zna metody diagnozy i wspomagania rozwoju dziecka pigcioletniego oraz rozpoczy-
najacego nauke szkolna;
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zna specyfike funkcjonowania uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
1 specyficznymi trudno$ciami w nauce; zna terminologig, teori¢ i metodyke dotycza-
ca diagnozy i terapii pedagogicznej; wymienia symptomy zaburzen poszczegdlnych
funkcji;

zna terminologig, teori¢ 1 metodyke dotyczaca profilaktyki, diagnozy i terapii logo-
pedycznej, definiuje pojecie mowy, symptomy i przyczyny jej zaburzen;

ma elementarna wiedzg o bezpieczenstwie i higienie pracy w instytucjach edukacyj-
nych, wychowawczych, opiekunczych, kulturalnych i pomocowych.

W zakresie umiejgtnosci przyszly nauczyciel:

dyskutuje na temat organizowania dziecku odpowiednich warunkéw do petnego,
wszechstronnego rozwoju;

postuguje si¢ podstawowa wiedza teoretyczna z zakresu pedagogiki wczesnoszkol-
nej w celu analizowania podstawy programowej i programow nauczania; wymienia
szanse i zagrozenia ksztalcenia zintegrowanego; projektuje zajgcia z dzie¢mi pod ka-
tem stosowania metod, form, $rodkéw dydaktycznych, rozwiazywania problemow,
ksztattowania poje¢ — potrafi prognozowac ich przebieg i przewidywac skutki;
animuje prace nad rozwojem kreatywnosci dzieci oraz wspiera ich samodzielno$¢
w zdobywaniu wiedzy, ocenia przydatno$¢ typowych metod, procedur i dobrych
praktyk do realizacji zadan tworczych;

potrafi animowa¢ aktywno$¢ wychowankow poprzez zabawy dydaktyczne oraz
wspiera¢ ich samodzielno$¢ w zdobywaniu wiedzy, aranzujac fabuty, dramatyzacje,
inspiruje wychowankoéw do eksploracji i odkrywania $wiata w zabawie;

generuje rozwigzania konkretnych problemow wychowawczych, prognozuje prze-
bieg ich rozwiazania oraz przewiduje skutki planowanych dziatan; rozpoznaje sytu-
acje uczniow sprawiajacych trudnosci wychowawecze, przejawiajacych dysharmonie
i zaburzenia rozwoju oraz niepowodzenia szkolne; projektuje badania, opracowuje
wyniki obserwacji i formutuje wnioski; opracowuje program wychowawczy szkoty;
potrafi kierowa¢ procesami wychowania, ma umiej¢tnos¢ pracy z grupa (zespotem
wychowawczym, klasowym); umie wspotpracowac z innymi nauczycielami, peda-
gogami i rodzicami ucznidéw;

potrafi zaplanowaé, przeprowadzi¢ i zinterpretowaé badanie poziomu rozwoju
poszczegdlnych funkceji u dzieci w wybranym okresie; wykorzystuje wiedz¢ teo-
retyczna z zakresu pedagogiki oraz psychologii do analizowania i interpretowania
okreslonego rodzaju sytuacji i zdarzen pedagogicznych, a takze motywow i wzorow
zachowan uczestnikow tych sytuacji;

diagnozuje rozwoj spoteczny, emocjonalny, poznawczy, motoryczny; potrafi badaé
gotowo$¢ do uczenia sig matematyki;

projektuje wspomaganie rozwoju dzieci na starcie szkolnym, indywidualizujac za-
dania i dostosowujac metody i tresci do potrzeb i mozliwo$ci uczniow;

potrafi dobra¢ i zastosowaé¢ metody oceny i wspomagania rozwoju mowy dziecka,
opracowuje plan pracy z uczniem — wychowankiem z nieprawidtowo$ciami w roz-
woju mowy i jezyka;
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» potrafi oceni¢ przydatnos¢ poznanych metod diagnozy i terapii, pracowac z ucznia-
mi dyslektycznymi, indywidualizowaé zadania, dostosowywaé metody 1 tresci do
potrzeb i mozliwosci ucznidw (w tym uczniéw ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi);

* ma elementarne umiej¢tnosci organizacyjne pozwalajace na realizacj¢ celow zwia-
zanych z projektowaniem i1 podejmowaniem dziatan profesjonalnych na rzecz bez-
pieczenstwa.

W zakresie kompetencji spotecznych student:

* jest Swiadomy poziomu swojej wiedzy i umiejetnosci, rozumie potrzebe ciaglego
doksztatcania si¢ zawodowego i rozwoju osobistego w zakresie psychologii dziecka,
ocenia wlasne kompetencje i doskonali umiejetnosci w trakcie realizowania dziatan
pedagogicznych z wykorzystaniem wiedzy z zakresu rozwoju dziecka;

* ma $Swiadomo$¢ koniecznosci prowadzenia zindywidualizowanych dziatan pedago-
gicznych (dydaktycznych, wychowawczych i opiekunczych) w stosunku do uczniéw
z trudno$ciami w uczeniu si¢, dysleksja oraz ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi;

* wykazuje aktywnos$¢ 1 wytrwalos¢ we wspotdziataniu z rodzing ucznia i placéwka-
mi specjalistycznymi na rzecz diagnozy i terapii zaburzen mowy;

* ma $wiadomos$¢ istnienia etycznego wymiaru diagnozowania i oceniania uczniow,
dostrzega konieczno$¢ zapewnienia dziecku odpowiednich warunkow do wszech-
stronnego rozwoju;

* jest $wiadomy sensu i wartosci podejmowania dziatanh wychowawczych, potrafi
dialogowo rozwiazywa¢ konflikty i konstruowaé dobra atmosfere dla komunikacji
w klasie szkolnej;

* odpowiedzialnie przygotowuje si¢ do swojej pracy, projektuje i realizuje dziatania
psychopedagogiczne;

* dostrzega i formutuje problemy moralne i dylematy etyczne zwiazane z wtasna i cu-
dza praca, poszukuje optymalnych rozwiazan, postepuje zgodnie z zasadami etyki.

Kompetencje dydaktyczne

Kompetencje dydaktyczne sa zdobywane w toku studiowania metodyk poszczegol-
nych przedmiotoéw oraz metodyki pracy w przedszkolu i projektowania pracy w ksztat-
ceniu zintegrowanym. Autorzy Standardow przewiduja w tym module tresci dotyczace
podstawy programowej, wspotczesnych koncepcji edukacji matego dziecka, specyfi-
ki roli nauczyciela, metod, zasad i form pracy nauczyciela z dzie¢mi, wyrownywania
szans edukacyjnych, ksztattowania dojrzatosci szkolnej, dostosowania dziatan pedago-
gicznych do potrzeb i mozliwos$ci dziecka, trudnosci w uczeniu si¢, wychowawczego
wymiaru dziatan edukacyjnych?. W przypadku pedagogiki wczesnoszkolnej i przed-

B Standardy ksztalcenia przygotowujqcego do wykonywania zawodu nauczyciela z dnia 17 stycznia
2012 roku, s. 15.
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szkolnej wiele tresci z modutu 3 jest spojnych z tresciami modutu 2, np. dojrzatosé
szkolna (modut 2) i ksztaltowanie dojrzalosci szkolnej (modut 3). Tresci te powinny
by¢ realizowane w jednym module psychologiczno-pedagogicznym. Podobnie tresci
dotyczace dysharmonii i zaburzen rozwojowych (modut 2) maja zwiazek z problema-
tyka dostosowania dziatan pedagogicznych do potrzeb i mozliwosci dziecka, trudnos$ci
w uczeniu si¢ (modut 3).

Kompetencje dydaktyczne sa zdobywane w toku zaje¢ z zakresu podstaw dydaktyki
(30 godzin) i dydaktyki przedmiotow (90 godzin) oraz praktyk odbywanych w wymia-
rze 120 godzin w placowkach przedszkolnych i klasach I-III. Lacznie przeznaczono na
ten modut 15 ECTS. W przypadku pedagogiki wczesnoszkolnej i przedszkolnej mamy
do czynienia nie z dydaktyka jednego przedmiotu, lecz wieloma metodykami szcze-
gotowymi. W standardach wyodrgbniono 7 metodyk?, zatem liczba godzin i ECTS
przeznaczonych na realizacj¢ tych zagadnien w standardach jest stanowczo za mata.
Argumentem przemawiajacym za zwigkszeniem liczby godzin przeznaczonych na dy-
daktyke przedmiotéw i ECTS sa wyodrgbnione ponizej kompetencje, jakie powinien
osiagnac przyszly nauczyciel dziecka.

W zakresie wiedzy:

* zna podstawe¢ programowa i1 programy wychowania przedszkolnego i1 nauczania
obowiazujace na I etapie edukacji;

« zna metody, zasady, formy pracy dotyczace realizacji tresci programowych z r6z-
nych obszarow aktywnosci dzieci;

» zna metody nauki czytania i pisania, edukacji literackiej dziecka, metody i ¢wicze-
nia stosowane w nauczaniu ortografii i gramatyki;

» posiada wiedzg w zakresie metodyki nauczania edukacji przyrodniczej i spotecznej;

» posiada wiedzg na temat wspdlczesnych teorii dotyczacych uczenia si¢ i nauczania
matematyki oraz réznorodnych uwarunkowan tych procesow;

* zna elementarng terminologi¢ uzywana w metodyce edukacji muzycznej, rozumie
jej zrodta oraz zastosowanie w obregbie pokrewnych dyscyplin naukowych;

* objasnia role aktywnos$ci plastycznej w procesie rozwoju intelektualnego, emocjo-
nalnego i spoteczno-moralnego dziecka; posiada wiedz¢ o metodach stosowanych

w edukacji plastycznej;

* posiada wiedzg¢ na temat metodyki wykonywania zadan technicznych; bezpieczen-
stwa 1 higieny pracy podczas realizacji praktycznych dziatan technicznych;

» wskazuje zadania i tresci edukacji informatycznej; opisuje formy, metody naucza-
nia w edukacji komputerowej oraz §rodki dydaktyczne; posiada elementarna wiedze

1 umiejetnosci w zakresie technik informatycznych, przetwarzania tekstow, wyko-

rzystywania arkuszy kalkulacyjnych, korzystania z baz danych, postugiwania si¢

grafika prezentacyjna, korzystania z ustug w sieciach informatycznych, pozyskiwa-
nia i przetwarzania informacji.

* ma elementarng, uporzadkowana wiedzg na temat metodyki edukacji zdrowotnej,
obejmujaca terminologig.

24 Tamze, s. 15-16.
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W zakresie umiejetnoscei:

postuguje si¢ podstawowa wiedza teoretyczna w celu dobierania strategii realizowa-
nia dziatan praktycznych w pracy z dzieckiem w wieku przedszkolnym i wczesno-
szkolnym;

potrafi dostosowac¢ programy nauczania do zmian zachodzacych w §wiecie i w nauce;
ocenia warto$¢ 1 przydatnos¢ podrecznikow i pakietow edukacyjnych;

posiada kompetencje niezbgedne do kompleksowej realizacji dydaktycznych, wycho-
wawczych 1 opiekunczych zadan szkoty, w tym do samodzielnego przygotowania
i dostosowania programu nauczania do potrzeb oraz mozliwos$ci uczniow; potrafi
kierowac¢ procesami ksztalcenia i wychowania, posiada umiej¢tnos¢ pracy z grupa;
organizuje z dzie¢mi w wieku przedszkolnym réznego rodzaju zabawy, kierujac si¢
ich warto$ciami dla rozwoju dziecka;

ma umiejetnos¢ planowania, organizowania i realizacji tresci programowych z za-
kresu réznych obszarow aktywnosci dzieci; umiejgtnie postuguje si¢ metodami,
formami i §rodkami dydaktycznymi podczas projektowania i prowadzenia zaje¢ dy-
daktyczno-wychowawczych; konstruuje scenariusze zaje¢ zintegrowanych; potrafi
przeprowadzi¢ zaprojektowane zajecia;

ksztattuje umiejetnos$¢ czytania i pisania, wspomaga rozwoj mowy i umiejgtnosé
wypowiadania si¢ w mowie i pismie, organizuje kontakt dziecka z dzietem lite-
rackim; rozwija zainteresowania i nawyki czytelnicze u dziecka; wykorzystuje gry
i zabawy w edukacji polonistycznej; stosuje odpowiednie metody w nauczaniu orto-
grafii i gramatyki; stymuluje ekspresj¢ werbalna i teatralna dziecka;

ksztattuje umiejetnos¢ obserwacji zjawisk przyrodniczych i spolecznych; organizuje
edukacje przyrodnicza i spoteczna w naturalnym srodowisku; potrafi wykorzystaé
eksperyment, doswiadczenie i obserwacje podczas zaje¢ dydaktyczno-wychowaw-
czych;

potrafi wspomagaé czynno$ci umystowe wazne dla uczenia si¢ matematyki poprzez
zabawy, gry i sytuacje zadaniowe; ksztaltuje pojgcia liczbowe, geometryczne, dzia-
lania arytmetyczne, umiejgtnos$ci matematyczne potrzebne w sytuacjach zyciowych;
stosuje czynnos$ciowe metody nauczania matematyki;

potrafi samodzielnie zdobywaé wiedzg i rozwija¢ swoje profesjonalne umiejetnosci,
korzystajac z réznych zrodet i nowoczesnych technologii (ICT);

potrafi integrowac muzyke z jezykiem, plastyka, ruchem; organizuje sytuacje, w kto-
rych dziecko staje si¢ odbiorca i tworca muzyki (Spiewa, tanczy, gra na instrumen-
tach);

potrafi wykona¢ wszystkie najwazniejsze prace plastyczne w wybranych techni-
kach; umie analizowac rysunkowa twdrczo$¢ dziecigea;

organizuje dziatalnos$¢ techniczna dziecka; zapoznaje z urzadzeniami technicznymi;
budzi zainteresowanie technika;

posiada umiejgtnos¢ zréznicowanego wykorzystywania technologii informacyjne;j
w pracy pedagogicznej;

rozwija umiejgtnosci ruchowe i sprawnos¢ fizyczng dziecka; organizuje zabawy
i gry ruchowe, ¢wiczenia korekcyijne;
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+ potrafi analizowa¢ wlasne dziatania dydaktyczne i wskaza¢ ewentualne obszary wy-
magajace modyfikacji przyszlych dziatan.

W zakresie kompetencji spotecznych:

* docenia rolg zabawy we wszechstronnym rozwoju dziecka;

* odpowiedzialnie przygotowuje si¢ do swojej pracy, projektuje i wykonuje dziatania
wychowawcze i opiekuncze; identyfikuje problemy zwiazane z planowaniem proce-
su dydaktycznego;

* rozwija kompetencje dziecka w zakresie kultury jezyka, zainteresowania i nawyki
czytelnicze dziecka;

* rozwija kompetencje dziecka w zakresie szacunku dla ojczyzny, zainteresowania
swiatem przyrody i srodowiskiem spotecznym, rozumienia i poszanowania przyro-
dy oraz $rodowiska spotecznego;

+ jest Swiadomy znaczenia postawy tworczej nauczyciela jako czynnika ksztaltujace-
go ekspresje plastyczna, muzyczng dziecka oraz jego osobowosc;

* czuje potrzebeg bycia tworczym i kreatywnym; jest wrazliwy na mozliwo$ci oraz
warto$ci wykorzystywania sztuki w edukacji wezesnoszkolnej i przedszkolne;;

» odpowiedzialnie przygotowuje si¢ do swojej pracy, projektuje i wykonuje praktycz-
ne dziatania zwiazane z r6znymi kierunkami edukacji;

» ma przekonanie o wadze zachowania si¢ w sposob profesjonalny, refleksji na tematy
etyczne i przestrzegania zasad etyki zawodowe;j.

Podsumowanie

Analizujac kompetencje, jakie powinien mie¢ nauczyciel dziecka, warto zada¢ py-
tanie: Czy student podejmujacy studia licencjackie, bez szczegélnych predyspozy-
cji do zawodu?, jest w stanie w ciagu 3 lat posias¢ odpowiednie kompetencje, by
wykonywaé¢ zawod nauczyciela przedszkola i klas poczatkowych? Uwazam, ze nie.
Niepokoj o ksztatcenie nauczycieli wyrazono takze podczas obrad II Kongresu Pol-
skiej Edukacji, ktory odbyt si¢ w Warszawie 15-16 czerwca 2013 r. Prowadzaca sesj¢
»Ksztalcenie nauczycieli — inwestycja w przyszto$¢ edukacji” M. Krawczyk-Radwan
z Instytutu Badan Edukacyjnych zacytowata A. Levina ,,ksztatcenie nauczycieli to dziki
zachod edukacji”. Krytycznag opini¢ na ten temat wyrazita takze prof. M. Nowak-Dzie-
mianowicz, stwierdzajac, ze w Polsce nie ma systemu ksztatcenia nauczycieli. Jej zda-
niem nalezy zburzy¢ kilka mitow i stereotypow. Ksztatcenie musi by¢ drozsze i musi

% Powszechnie wiadomo, ze na studia pedagogiczne od wielu lat w wigkszo$ci uczelni wyzszych
obowiazuje konkurs §wiadectw. W zwiazku z nizem demograficznym kazdy, kto zdat maturg, moze
studiowa¢ pedagogike, a po ukonczeniu studidow pierwszego stopnia by¢ nauczycielem przedszkola
i klas I-III. Warto zauwazy¢, ze do pracy we wszystkich innych typach szkoét i placowek wymagane sa
studia magisterskie. Patrz: Standardy ksztalcenia przygotowujqcego do wykonywania zawodu nauczy-
ciela z dnia 17 stycznia 2012 roku.
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trwac dtuzej®. Ksztalcenie nauczycieli powinno by¢ odpowiednio dowarto$ciowane
spotecznie przez zwigkszenie prestizu nauczyciela. Nalezy wzmocni¢ ksztatcenie prak-
tyczne, powiazac system ksztatcenia nauczycieli ze szkota. Nauczyciela trzeba kreowaé
w dziataniu®’.

Na zakonczenie chce przytoczy¢ opinig¢ R. Wigckowskiego, ktory ponad 20 lat temu,
w zwiazku z propozycja ograniczenia edukacji nauczycielskiej do trzyletnich kolegiow,
ostrzegal:

Rozw¢j matego dziecka, majacy wplyw na calg biografi¢ edukacyjna, wymaga udziatu
profesjonalistow, a nie dyletantow. Profesjonalne za$ ksztatcenie wymaga odpowied-
niego poziomu naukowego, a nade wszystko czasu (...). Bledy edukacyjne popetnione
w tym okresie sa nie do naprawienia. Stad tez kandydat na nauczyciela dziecka w wieku
przedszkolnym i mlodszoszkolnym musi mie¢ szczegolnie wysokie kwalifikacje pedago-
giczne, psychologiczne, filozoficzne, a takze merytoryczne. Te za§ moga zapewni¢ sze-
rokoprofilowe studia®®.
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Abstract

The article presents based on the literature and experimental research: 1) the features of the
creative teacher — ingenuity, courage, nonconformism, high self-esteem, independence, open-
ness, communication skills, sense of humor; 2) behaviors of the creative teacher inspired by
psychodidactic rules of helping in the process of creative thinking: facilitation, contract, ludicity,
strengthening of the creative process, preventing obstacles, progressing of autonomous cognitive
motivation and teacher’s personal creativity.

We wszystkich ograniczeniach szkoly,
to wlasnie tworczy nauczyciele stanowiq nadzieje
na rozwoj potencjatu uczniow.

D. Ciechanowska

Wstep

Kreatywny nauczyciel istnieje nie tylko w marzeniach uczniéw, prospektach wdra-
zanych projektow ksztalcenia i zatozeniach edukacyjnych programow i reform. Kre-
atywny nauczyciel ma swoje cechy i zachowania, ktore odroézniaja go od innych realiza-
toréw tego zawodu. Roznice te zawieraja si¢ nie tylko w stowach: pasja, pomystowos¢,
niekonwencjonalnos$¢, rozwdj, ale takze w podejsciu do zycia i innych ludzi, odznacza-
jacym sig¢ entuzjazmem i afirmacja Swiata, ktorego si¢ nie stworzylo, ale ktéry mozna
zmieniaé¢ na lepsze.
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Niniejsze opracowanie powstato na kanwie studiow z literatury przedmiotu, a tak-
ze wlasnych badan eksperymentalnych, w ktoérych osobowos$¢ nauczyciela traktowana
byta jako czynnik rozwijania tworczego myslenia uczestnikéw procesu edukacji.

Istota zdolnosci tworczego myslenia u nauczyciela — od teorii
do praktyki

Zmierzajac do nakreslenia sylwetki tworczego nauczyciela, nawiazg do czgsto przy-
wolywanej w opracowaniach teoretycznych i badaniach empirycznych koncepcji twor-
czosci J.P. Guilforda, ktory wyrdznit dwa typy myslenia: dywergencyjne i konwergen-
cyjne.

Wyszczegolnienie myslenia rozbieznego (dywergencyjnego), decydujacego
0 rozwiazywaniu problemow otwartych (heurystycznych, tworczych), oraz zbieznego
(konwergencyjnego), typowego dla rozwiazywania probleméw zamknigtych (algoryt-
micznych), wptyneto na nowe ujmowanie procesu tworczego'. Pierwszy rodzaj my-
$lenia sprowadza si¢ do ,,wytwarzania licznych pomystow w odpowiedzi na problem
natury otwartej”?. Mys$lenie konwergencyjne polega za$ na ,,poszukiwaniu jednego po-
prawnego rozwiazania”® w takich sytuacjach problemowych, ktore ,,maja w zasadzie
jedno rozwiazanie, wynikajace konsekwentnie z warunkdéw zadania i zwiazanych z nim
regut™,

Zdolnos$¢ myslenia tworczego, pojmowanego jako myslenie dywergencyjne, cechu-
ja takie gtowne wtasciwosci, jak: ptynno$¢, gietkos¢ 1 oryginalno$¢ myslenia.

I tak, ptynno$¢ myslenia definiuje si¢ jako tatwos¢ wytwarzania pomystow, opera-
cjonalizuje za$ przez ich liczbe’.

Z kolei gigtkos¢ myslenia to ,,gotowo$¢ do zmiany kierunku myslenia™. Opera-
cyjnym wskaznikiem tej zdolnosci moze by¢ ,,r6znorodno$¢ pomystow, czyli liczba
kategorii”, do jakich mozna zaliczy¢ wytworzone pomysty’.

W koncepcjiJ. P. Guilforda istotna cecha tworczego myslenia jest jego oryginalnos¢,
ktora wiaze si¢ ze ,,zdolnoscia do wytwarzania reakcji nietypowych, niezwyktych, nie-
powtarzalnych”s.

Wymienione cechy nie wyczerpuja jednak listy zdolno$ci majacych bliski zwiazek
z tworczo$cia. Wazne znaczenie dla tworczego myslenia maja takze inne czynniki,
okreslane jako wrazliwo$¢ na problemy (wyrazajaca si¢ m.in. w umiejgtnosci stawiania

I'S. Popek, Czlowiek jako jednostka tworcza, Lublin 2001, Wyd. UMCS,; s. 73.

2 E. Necka, Psychologia twérczosci, Gdansk 2001, GWP, s. 26.

3 Tamze, s. 26.

4 Z. Pietrasinski, Myslenie tworcze, Warszawa 1969, PZWS, s. 44.

5 Por.: J.P. Guilford, Natura inteligencji cztowieka, Warszawa 1978, PWN, s. 278; E. Necka, Psy-
chologia tworczosci, s. 27.

¢ J.P. Guilford, Natura inteligencji, s. 278.

" E. Necka, Psychologia tworczosci, s. 27.

8 Tamze, s. 28.
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pytan) i starannos$¢ (inaczej doktadno$¢ wykonywania zadan, zwiazana z iloscia i jako-
$cig elementow wykorzystanych do rozwiazania problemu)’.

Tworcze myslenie bywa réwniez opisywane przy udziale takich wtasciwosci, jak:
» aktywne podejscie do problemu i jego poszukiwanie;
* uzycie analogii i wykorzystanie metafory;
* przezwycigzanie sztywnych nawykow i nastawien;
» zdolno$¢ tworzenia polaczen migdzy obrazami myslowymi i pomystami;
* umiejetnos$¢ dostrzegania podobienstw w realnym $wiecie;
 fantazja oraz rozumowanie krytyczne'’.

Opisane wlasciwosci tworczego myslenia pozwalaja glebiej zrozumie¢ jego istote,
a jednoczesnie pomagaja naszkicowaé sylwetke nauczyciela potrafiacego mysle¢ twor-
czo. Taka osoba w konfrontacji z problemem poszukuje bowiem wielu réznych, orygi-
nalnych pomystow na jego rozwiazanie. Co wigcej, czgsto sama dostrzega te problemy.
Wydaje si¢ jednak, ze traktuje je bardziej jako wyzwanie, z ktorym nalezy si¢ zmierzyc¢,
a nie trudnos¢, ktora przytlacza i deprecjonuje. Bez watpienia o ksztaltowanie takiego
tworczego podejscia do problemdéw warto zabiega¢ w procesie edukacji dzieci w mtod-
szym wieku szkolnym, ktore w dynamicznie zmieniajacym si¢ wspotczesnym $swiecie
wielokrotnie beda stawaty przed r6znego rodzaju problemami, wymagajacymi pomy-
stowosci i odwagi do ich pokonania.

Cechy osobowosci twérczego nauczyciela

O poziomie tworczego myslenia u nauczyciela decyduja nie tylko wymienione
juz zdolno$ci myslenia dywergencyjnego, ale takze cechy jego osobowosci, do kto-
rych zalicza si¢ m.in. ,,sktonno$¢ do poszukiwania problemoéw i chg¢ zmierzania sig
z nimi, odpornos$¢ na stres i frustracje zwiazane z trudem myslenia i rozwiazywania
problemow”!". Osobg twdrczego nauczyciela wyrdzniaja réwniez takie cechy cha-
rakteru, jak: autonomia, nonkonformizm, skutecznos¢ i elastyczno$¢ postgpowania,
duza aktywnos¢, wytrwato$¢, stanowczos¢, updr w pokonywaniu przeszkod i sytuacji
trudnych, $miatos¢, spryt, pracowitos¢, szczeros¢, bezposrednios¢, samowystarczal-
no$¢, pewnos¢ siebie, wysokie poczucie wlasnej wartosci, wiara w swoje mozliwosci,
niezalezna skala warto$ci, indywidualne tempo pracy'?. Ponadto ,,uderzajaca” cecha
osobowosci tworczej jest niezaleznos¢. Cecha ta ,,wydaje si¢ by¢ konieczna, gdyz
tworcze dziatanie czgsto spotyka si¢ z krytyka, o$mieszaniem i catkowitym brakiem
wzmocnienia”".

° Por.: Z. Pietrasinski, Myslenie tworcze, s. 105; E. Necka, Psychologia tworczosci, s. 29.

0E. Necka, Psychologia tworczosci, s. 71-72, 74.

' R. Fisher, Uczymy jak mysle¢, Warszawa 1999, WSIP, s. 235.

12 1. Pufal-Struzik, Podmiotowe i spoleczne warunki tworczej aktywnosci artystow, Kielce 2006,
Wyd. WS, s. 38.

13 P.G. Zimbardo, F.L. Ruch (red.): Psychologia i zZycie, Warszawa 1997, PWN, s. 213.
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W przeprowadzonych przeze mnie badaniach nad znaczeniem osobowosci nauczy-
ciela w tworczych dyskusjach na pierwszym miejscu wsrod cech osobowosci sprzy-
jajacych stymulowaniu twoérczego myslenia znalazty si¢ takie cechy, jak: otwarty,
komunikatywny, zyczliwy, tworczy, cierpliwy, kompetentny, z poczuciem humoru, do-
ciekliwy'.

Wydaje sig, ze cechy te przyczyniaja si¢ do osmielenia ucznidéw, gdyz inspiruja ich
i zachgcaja do wilasnej kreatywnosci, przejawiajacej si¢ w postaci: wytwarzania no-
wych — takze niekonwencjonalnych, pomystow, pokonywania barier, przeciwstawiania
sig¢ rutynie oraz przecig¢tno$ci myslenia i dziatania.

Zachowania twérczego nauczyciela

Poziom zdolno$ci tworczych nauczyciela jest istotnym czynnikiem, od ktorego za-
lezy efektywno$¢ zaje¢ majacych na celu stymulowanie tworczego myslenia uczniéw's.
W procesie tym istotne sa jednak rowniez tak zwane ,kompetencje transgresyjne”
nauczyciela, oznaczajace ,,zdolno$¢ do pobudzania i podtrzymywania wielostronnej
aktywno$ci tworczej uczniéw oraz przekraczanie siebie w wytwarzaniu okreslonych
pomystow”'®. Niezwykle wazna w uaktywnianiu tworczego myslenia uczniow okazuje
sig¢ rowniez ,,tworczo$¢ metodyczna” nauczyciela, postrzegana jako ,,gtéwny czynnik
postepu pedagogicznego w szkole”!’, a przejawiajaca si¢ we ,,wprowadzaniu zmian do-
tyczacych migdzy innymi: celow, tresci, metod ksztalcenia, form organizacyjnych czy
srodkéw dydaktycznych”!®,

Na metodyczny warsztat pracy tworczego nauczyciela sklada si¢ takze repertuar
jego zachowan, ktére moga stymulowaé lub blokowa¢ tworcze myslenie uczniow.

Analiza tresci w tabeli 1 pozwala stwierdzi¢, iz nauczycielowi pragnacemu stymu-
lowa¢ tworcze myslenie uczniow potrzebna jest nie tylko wiedza o specyfice tego pro-
cesu, ale i pewne walory osobowos$ciowe, takie jak: cierpliwos$¢, otwartos¢, toleran-
cja. Wymienione w tabeli zachowania nauczyciela zachgcajace uczniow do tworczego
myslenia pozwalaja ujmowacé go w kategorii facylitatora tworczosci, ktory roznymi
sposobami utatwia im takie myslenie i dziatanie. Przez swoje zachowania staje si¢ on
réwniez dla uczniéw swoistym modelem do nasladowania, a jak wiadomo z podejscia
behawiorystycznego, jest to jeden ze sposobow ,,uczenia sig” tworczosci.

4 Por. Z. Okraj, Alfabet tworczych dyskusji, Kielce 2013, Wyd. Ston 2.

15 K.J. Szmidt, Wspolczesne koncepcje wychowania do kreatywnosci i nauczania tworczosci: prze-
glad stanowisk polskich. W: K.J. Szmidt (red.): Dydaktyka tworczosci: koncepcje — problemy — rozwiq-
zania, Krakéw 2003, Impuls, s. 113.

16 7. Jasinski (red.): Problemy przygotowania zawodowego nauczycieli w Europie Srodkowej, Opo-
le 1996, UO, s. 35.

17.J. Kujawinski, Rozwijanie aktywnosci tworczej uczniow klas poczqtkowych, Warszawa 1990,
WSIP, s. 148.

' Tamze, s. 151.
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Tabela 1. Zachowania nauczyciela pobudzajace i hamujace tworcze myslenie uczniow

Dziatania nauczyciela

Zachgcajace do tworczego myslenia

Zniechgcajace do tworczego myslenia

* Daje do$¢ czasu na myslenie

» Koncentruje si¢ na mysleniu uczniow
* Powstrzymuje si¢ od osadzania

» Podkres$la samodzielno$¢

* Oczekuje dobrych wynikoéw

 Jest aktywnym stuchaczem

* Wykazuje prawdziwe zainteresowanie
» Szanuje podjete przez uczniow decyzje
» Traktuje uczniow partnersko

» Jest gotowy do pomocy

* W bledach widzi szanse¢ uczenia si¢

* Wykorzystuje pytania otwarte

» Ceni tworcze pomysty

Jest autorytarny i despotyczny
Umacnia zaleznos¢ dyskutantow
Krytykuje

Dezaprobuje

Wecezesniej ustala odpowiedzi
Odrzuca nowe pomysty
Narzuca decyzje

Ogranicza czas

Lekcewazy opinie uczniow
Dominuje

Przerywa

Niecierpliwi si¢

Nie zapewnia informacji zwrotnych

Opracowanie wlasne na podstawie: R. Fisher, Uczymy jak mysle¢, Warszawa 1999, WSiP, s. 51.

Protworcze zachowania nauczyciela wynikaja z podmiotowego traktowania ucznia
oraz typowej dla tworczych nauczycieli gotowosci do dialogu edukacyjnego z ucznia-
mi, polegajacego na poczuciu, ze uczymy si¢ wspolnie — od siebie nawzajem — bez
wzgledu na roznicg wieku i doswiadczenia.

Zastosowanie tworczych zasad ksztatcenia przez nauczyciela
w klasach Il

Zachowania tworczych nauczycieli inspirowane sa takze treSciami i dyrektywa-
mi zawartymi w psychodydaktycznych zasadach pomocy w tworzeniu. W literaturze
przedmiotu przyjmuje si¢ bowiem, ze ,,metody nauczania tworczosci odwotuja sig¢ do
innych niz tradycyjna dydaktyka zasad i norm postgpowania pedagogicznego, nie cho-
dzi tu bowiem o jak najlepsze zapamigtanie przez uczacych si¢ jak najwigkszej ilosci
faktéw 1 zrozumienie regut algorytmicznych, lecz o opanowanie zasad heurystycznych
pozwalajacych rozwiazywac problemy otwarte i nowe”". Z tego powodu niektorym kla-
sycznym zasadom ksztatcenia, krytykowanym za inhibitujacy wplyw na rozwijanie twor-
czego myslenia, przeciwstawiane sa sformulowane wspotczesnie psychodydaktyczne za-
sady pomocy w tworzeniu. Zalicza si¢ do nich zasady: facylitacji, kontraktu grupowego,
ludycznosci, rozwijania autonomicznej motywacji poznawczej, wzmacniania procesu
tworczego, przeciwdziatania przeszkodom, osobistej tworczosci nauczyciela.

19 K.J. Szmidt, Wspélczesne koncepcje wychowania, s. 121.
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Te wlasnie reguly okreslaja ,,w jakich warunkach i w jaki sposob nalezy realizowac
cele lekcji tworczosci™.

I tak zasada facylitacji (z tac. facilis — tatwy) ,,0dnosi si¢ do nauczyciela, a polega
na usprawnianiu i utatwianiu procesu zdobywania wiedzy i opanowywania umiejetno-
Sci tworczych. Istotg tej funkcji jest pomoc rozumiana jako utatwianie uwalniania sig
indywidualnych i grupowych mozliwosci oraz zdolnosci twérczych w odpowiednim
klimacie psychologicznym™'. Zasada ta oznacza takze ,realizowanie catego komplek-
su dziatan wspierajacych tworcze mys$lenie ucznidow, a opierajacych si¢ na empatii,
autentycznos$ci i otwartosci prowadzacej do unikania w kontaktach z uczniami zakta-
mania i obludy”?. W literaturze przedmiotu reguta ta okreslana jest takze jako ,,zasada
pomocniczo$ci”?. Warto dodac, iz nauczyciel — facylitator jest ,,kompetentny w stawia-
niu pytan, wyrazaniu opinii, proponowaniu alternatywnych rozwiazan”*. Przez swoje
dziatania ,,ukierunkowuje” zatem uczniow w ich w pracy, a takze ,,wspiera i zach¢ca do
jej wykonywania”?,

Ulatwianie matym dzieciom procesu tworczego myslenia opiera si¢ przede wszyst-
kim na inspirowaniu ich oraz zachgcaniu do wytwarzania wielu réznych, takze orygi-
nalnych pomystéw na rozwigzanie roznego rodzaju probleméw. W praktyce oznacza
to kierowanie do ucznidow pytan: Co mozna zrobic¢ w tej sytuacji? Jak mozna naprawicé
te szkode/blad? Jak mozna pomoc tej osobie? Co nalezatoby zrobié, aby taka sytuacja
wiecej sie nie powtorzyta? Jak to zmienié/ udoskonali¢? itp. Dziecko mimo niewielu
lat i doswiadczen jest w stanie proponowac ciekawe, niebanalne rozwigzania, a tym sa-
mym rozwija¢ wlasna kreatywnos$¢ — pod warunkiem, ze doro$li — rodzice i nauczyciele
—na to pozwola, rezygnujac ze stanowiska wszechwiedzy na rzecz autentycznej zgody
na to, by dziecko miato prawo mysle¢ tworczo i efektami tego myslenia zachwycaé
i zmienia¢ rzeczywisto$¢ wokot siebie.

Z kolei zasada kontraktu grupowego wiaze si¢ z potrzeba ,,regulowania stosunkow
migdzy nauczycielem a uczniami i zaktada stworzenie swoistej umowy spotecznej,
wprowadzajacej na zaje¢ciach pewna liste zasad, norm, regul”, okreslajacych sposob za-
chowania si¢ podczas lekcji*. Najczesciej spotykane normy kontraktu to: ,,inicjatywa,
otwarto$¢, prawo do odmowy udziatu w ¢wiczeniach, dyskrecja, powstrzymywanie si¢
od ocen, stosowanie komunikatow typu »ja«’?’.

20 Tamze, s. 97.

2l Tamze, s. 98.

22 Tamze.

B W. Andrukowicz, Wokdt fenomenu i istoty twérczosci, Torun 2000, Wyd. Adam Marszatek,
s. 141.

2 A. Sztejnberg, Komunikacyjne Srodowisko nauczania i uczenia sie, Wroctaw 2006, Astrum,
s. 158.

2 Tamze.

26 K.J. Szmidt, Wspoiczesne koncepcje wychowania, s. 100.

2 K.J. Szmidt, Pedagogika twérczosci: idee — aplikacje — rady na twérczq droge, Krakow 2005,
Impuls, s. 60.
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Mozna zatem uznag, ze zasada ta przyczynia si¢ do swoistego porzadkowania prze-
biegu zaje¢. W przypadku uczniéw klas I-I1I wazne jest takie aranzowanie wspolnego
uktadania kontraktu, by dzieci miaty poczucie, Ze sa jego autorami, Ze niczego im nie
narzucono, lecz same zaproponowatly takie reguty nauki, gier i zabaw, dzigki ktérym
kazde z tych dziatan jest uporzadkowana przygoda i chce si¢ bra¢ w niej udzial, przede
wszystkim ze wzgledu na rados¢ wspdlnego tworzenia i obcowania z roéwiesnikami.

Nastgpna zasada sprzyjajaca rozwijaniu tworczego mys$lenia uczniow to regula
ludycznosci. Jej tres¢ nawiazuje do tezy mowiacej o Scistym zwiazku migdzy humo-
rem a tworczo$cia, przy czym ,.humor moze by¢ postrzegany zaréwno jako dziedzina
tworczosci, jak i predykator twdrczosci i generator tworczych idei”. Okazuje si¢ bo-
wiem, iz ,,stymulowanie i rozwijanie tworczego myslenia przebiega tatwiej w atmos-
ferze tworczej zabawy, w srodowisku cechujacym si¢ tolerancja, zyczliwoscia i otwar-
toscia”®. Z kolei tlumienie atmosfery zabawy moze doprowadzi¢ do ,,ostabienia sity
oddziatywania niektorych metod heurystycznych, zmieniajac proces tworzenia struktur
proébnych w czynno$¢ zbyt powazna, nudna, niechciang, mato ksztatcaca, rodzaca nude
ilek™?.

Zastosowanie zasady ludycznosci przez tworczego nauczyciela w klasach I-I11 ozna-
cza umiej¢tnos$¢ proponowania i prowadzenia z uczniami zabaw wyzwalajacych radosé
i entuzjazm. Cechy te pomagaja tworczo mysle¢, sprawiaja, ze tatwiej jest uczniom
generowac¢ pomysly na rozwiazanie réznego rodzaju problemow. Reguta ludycznosci
oznacza rowniez dla tworczego nauczyciela zgode na usmiech i §miech podczas lekcji,
ktorych — jak si¢ okazuje — nie trzeba si¢ ba¢ jako czynnikdéw dezorganizujacych lek-
cje, ale warto wykorzystac je do rozwijania tworczego myslenia w atmosferze radosci
i zadowolenia.

Wazne znaczenie w procesie rozwijania tworczego myslenia uczniow ma takze za-
sada rozwijania autonomicznej motywacji poznawczej. Ten rodzaj motywacji oznacza
che¢ uczestniczenia w tworczych lekcjach ze wzgledu na odczuwang rados¢ z tworczej
ekspresji, a nie ze wzgledu na mozliwo$¢ otrzymania dobrej oceny ze strony nauczycie-
la. W rozbudzaniu takiej motywacji do dziatania istotne jest ,,ukazywanie perspektyw,
celow, dodawanie odwagi, zachgcanie do tego, by uczen sam pragnat uzyskac to, co
uznat jako dobre dla siebie i mobilizowat sam siebie do dziatania™!.

W przypadku matych dzieci z klas I-III warto podczas tworczych lekcji stosowaé
pochwaty opisowe wobec zglaszanych przez uczniow ciekawych pomystow, projektow,
prac plastycznych itp. Chwali¢ opisowo, czyli moéwic co widze, stysze i czuje w konfron-
tacji z propozycja dzieci. Docenia¢ starania, nie pozostawiac bez cieplego, zyczliwego

8 K.J. Szmidt, Wspélczesne koncepcje wychowania, s. 102.

2 1. Pufal-Struzik, Efektywnos¢ metod stymulacji twérczej aktywnosci uczniow. W: W. Pilecka,
J. Kossewska (red.): Dziecko — spoteczenstwo — edukacja: dylematy psychologiczne, Krakow 1996,
Wyd. WSP, s. 150.

3 Tamze. Por.: S. Popek, Czlowiek jako jednostka, s. 115; Z. Pietrasinski, Myslenie tworcze,
s. 144.

31'S. Korezynski, Obraz nauczyciela, Opole 2006, UO, s. 32.
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komentarza wszelkich prob tworczych zachowan, rozumianych nie tylko w kategoriach
pomystowosci, ale takze jako pokonywanie ztych zachowan, nawykow itp.

Udzielanie przez tworczego nauczyciela informacji zwrotnych o dziataniach ucznia
wiaze si¢ z kolejna psychodydaktyczna zasada pomocy w tworzeniu, okreslang jako
reguta wzmacniania procesu tworczego. Zgodnie z jej wytycznymi nalezy

(...) zwraca¢ uwagg na operacje umystowe, zachowania i formy ekspresji tworczej
ucznidéw, inspirujac je stosownymi ¢wiczeniami oraz powstrzymujac przesadny per-
fekcjonizm i dazenie do dziela za wszelka ceng. Chodzi o to, by proces rozwigzywania
probleméw pobudzat uczniow do aktywnos$ci umystowej, uruchamiat wyzsze procesy
kognitywne i protworcza motywacj¢ poznawcza, pozwalal pokonywac okreslone bariery
psychiczne i spoteczne, zachgcal do praktycznego wdrazania matych innowacji w zycie
szkoly, rodziny i $rodowiska lokalnego®.

Stosujac wzmocnienia pozytywne wobec przejawow tworczosci u dzieci w klasach
[-III, warto pamigta¢ o takich nagrodach, jak usmiech, wspolna zabawa, $piew, wy-
cieczka, gry ruchowe i inne zajecia, ktére daja dzieciom rado$¢ i satysfakcje, jednocze-
$nie inspirujac je do dalszych dziatan.

Kolejna zasada wspomagajaca proces rozwijania zdolnosci tworczego myslenia
uczniow zaktada przeciwdziatanie przeszkodom, ktére moga pojawic si¢ w tym pro-
cesie. Wiele z nich ,,wynika z dziatania sztywnych nastawien lub inercji intelektual-
nej”, jeszcze inne ,;maja swoje zrodto w spotecznym otoczeniu twdrczosci, np. presji
ze strony innych ludzi”*. Znaczna ich czg¢$¢ zwiazana jest ze szkodliwym dziataniem
emocji, a szczegolnie z emocjonalnymi kosztami tworczosci™*. Do emocji blokujacych
tworcze myslenie zalicza si¢ m.in. Igk przed odrzuceniem czy tez Igk przed ocena, nie-
powodzeniem™.

Dla twérczego nauczyciela klas I-I11 wazne jest indywidualne podejscie do kazdego
ucznia i poznanie jego jednostkowych mozliwosci 1 ograniczen w mysleniu i dzialaniu.
Istotne jest rozpoznanie i eksponowanie dobrych cech charakteru i pozytywnych zacho-
wan, z jednoczesng pomoca w eliminowaniu stabosci, kompleksow i lgkow dziecka.
Pokonywanie wewngtrznych ograniczen to rowniez swoisty przejaw tworczosci, z kto-
rym warto zapoznawac uczniow, by nabierali checi do ciaglego rozwoju i doskonalenia
siebie.

Ostatnia z wyrdznionych w tej klasyfikacji jest zasada osobistej tworczosci nauczy-
ciela, ktorego powinno cechowac

(...) state poszukiwanie coraz doskonalszego paradygmatu podstawowych czynnosci
ucznidéw i nauczycieli, a takze kreowanie nowych i doskonalenie istniejacych koncepcji
metodycznych oraz sprawdzanie w ich obrgbie takich stylow kontaktow pedagogicznych,

32 K.J. Szmidt, Wspolczesne koncepcje wychowania, s. 107.

3 T. Proctor, Tworcze rozwiqzywanie problemow: poradnik dla menedzeréow, Gdansk 2002, GWP,
s. 43.

3 E. Necka, Psychologia twérczosci, s. 85.

35 Tamze, s. 86.
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ktore umozliwiatyby wszystkim uczniom wielostronny rozwoj osobowosci w warunkach
doznania poczucia podmiotowosci lub wspdétpodmiotowosci®.

A zatem twoérczo$¢ nauczyciela w klasach I-III to rowniez poszukiwanie i stosowa-
nie nowych, niekonwencjonalnych metod i form pracy dydaktyczno-wychowawczej.
To rowniez odwaga przeciwstawiania si¢ szaros$ci szkolnych przestrzeni i codziennej
rutynie prowadzenia lekcji, by moc tworzy¢ i wyprobowywaé nowe rozwiazania. Po
raz kolejny do gtosu dochodzi tu teza, ze tylko tworczy nauczyciel ma szansg nauczyé
ucznidw bycia tworczym, a wigc pomystowym, odwaznym, niebojacym si¢ problemow
1 wyzwan czlowiekiem.

Zakonczenie

Tworczy nauczyciel wezesnej edukacji jest pomystowy i otwarty na dialog zuczniem,
wspolna z nim zabawe 1 doswiadczanie intelektualnych przygod inspirowanych dzie-
ciecym spojrzeniem na $wiat. Jest w stanie pokonywac inercj¢ i rutyng w swojej pracy,
by wprowadza¢ innowacyjne, takze niekonwencjonalne rozwiazania, ktére jednak ce-
chuje wysoki poziom efektywnos$ci w pracy z uczniem. Wyr6znia go odwaga myslenia
i dzialania, a takze asertywne prezentowanie wtasnych opinii i projektow. Ponadto ma
w sobie wiele ciepta i entuzjazmu, ktérymi zachgca uczniéw do wzajemnych interakcji
1 wspolnego uczenia sig.

Kazdy nauczyciel moze by¢ tworczy, pod warunkiem odnalezienia i pobudzenia
w sobie wymienionych cech, pod warunkiem wewngtrznej zgody na zaangazowanie
W prace z uczniami, ktdrzy dzigki twoérczemu nauczycielowi sami maja wigksza szans¢
na urzeczywistnienie kreatywnosci we wlasnym mysleniu i dziataniu.
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Kompetentny nauczyciel wezesnej edukacji inwestycja w lepsza przysztosé, tom I, Kielce 2013

Leokadia Szymczyk
Gornoslaska Wyzsza Szkota Pedagogiczna im. Kardynata Augusta Hlonda w Mystowicach

JAKOSC PRACY NAUCZYCIELA A UMIEJETNOSC RADZENIA
SOBIE Z WYPALENIEM ZAWODOWYM

Abstract

The teaching profession is particularly exposed to burnout. However, it does not mean that per-
forming it for a long period of time inevitably leads to mental and physical exhaustion. In this
profession, those who desire to do it well have to face big challenges. However, if the job is done
by a person possessing required mental and personal predispositions and being aware that he or she
can count on professional support in every problematic situation, the danger of burnout is not so im-
mediate. In teacher’s work the ability to cope with stress is also important, since, through the quality
of teaching and upbringing, the quality of school, it allows to strive for the school of quality.

Wstep

Problematyka zdrowia psychicznego w zawodzie nauczycielskim jest zwigzana
Z przyjeciem tezy o istnieniu szeregu czynnikéw sprzyjajacych rozwojowi cztowieka
lub ten rozw6j hamujacych w zawodach zwiazanych z praca z ludzmi. Zawod nauczy-
cielski nalezy do tych, ktore wymagaja od jednostki zwigkszonych wydatkow energe-
tycznych, zaangazowania osobistego i zrozumienia dla innych. Dotychczasowe bada-
nia wyraznie wskazuja, ze nauczyciele postrzegaja swoj zawod jako stresogenny, czyli
zwiazany ze zwigkszonym prawdopodobienstwem wystgpowania zaburzen o charakte-
rze psychosomatycznym'. Wypalenie zawodowe niekorzystnie wplywa na jakos¢ pracy
nauczycieli, a tym samym na jakos$¢ calego procesu edukacyjnego.

' T. Ronginska, Wczesna profilaktyka wypalenia zawodowego wsrod przysztych nauczycieli. W:
M. Ledzinska, G. Rudkowska, L. Wrona (red.): Osoba — Edukacja — Dialog, Krakow 2002, AP, s. 82.
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Zjawisko wypalenia zawodowego nauczycieli, zdaniem Z. Zbrog?, dotyczy przede
wszystkim krajow, w ktérych systemy edukacji poddawane sa permanentnym i nie do
konca przemys$lanym dziataniom reformatorskim. Wiaze si¢ to z makrospotecznymi
czynnikami polityczno-ekonomicznymi panujacymi w warunkach zmiany, a takze tym,
ze w okresie przemian spotecznych wzrasta poziom obciazenia stresem i wypalenia
zawodowego we wszystkich grupach zawodowych, w ktorych swiadczona jest pomoc
ludziom (nauczyciele, lekarze, pielggniarki, psychoterapeuci, pracownicy socjalni, po-
licjanci), co powoduje, Ze pracownicy narazeni sg na dtugotrwale zaangazowanie w sy-
tuacje obcigzajace emocjonalnie.

Definicyjne ujecie pojeé

Syndrom wypalenia zawodowego jest réznie definiowany w dos$¢ obszernej litera-
turze zwiazanej z problematyka stresu zawodowego. Wypalenie zawodowe mozna ujaé
jako zjawisko przeciwstawne rozwojowi zawodowemu, jako zjawisko hamujace 6w
rozwdj. Pojawia si¢ ono ,,stopniowo i jest wynikiem dzialania stresu i wspoldziatania
dodatkowych czynnikéw podmiotowych (oczekiwania zawodowe, cele zawodowe, roz-
bieznos¢ migdzy oczekiwaniami a realiami zycia, poziom idealizmu/racjonalizmu, nie-
$wiadome motywacje zawodowe, mity, zasoby i kompetencje profesjonalne, a w szcze-
golnosci spoteczne, interpersonalne) i srodowiskowych — czyli wymagan w srodowisku
pracy, warunkéw wykonywania zawodu, klimatu emocjonalno-spotecznego w miejscu
pracy. Ogniwem bezposrednim jest nieskuteczno$¢ radzenia sobie ze stresem’. Wypa-
lenie zawodowe zwykle wystepuje u 0s6b o wysokim poziomie motywacji, ktore przez
dhugi czas pracuja w sytuacjach obcigzajacych emocjonalnie?.

Zdaniem S. Tucholskiej® ,,zespot wypalenia u nauczycieli w ptaszczyznie podmio-
towej jest wypadkowa kompetencji interpersonalnych oraz preznosci i umiegjgtnosei
zaradczych”. Natomiast proponowana przez Ch. Maslach i S. Jackon® definicja okresla
wypalenie zawodowe jako ,,zespdt wyczerpania emocjonalnego, depersonalizacji i ob-
nizonego poczucia dokonan osobistych, ktory moze wystegpowac u 0so6b pracujacych
z innymi ludzmi w pewien okre§lony sposéb”.

2 Z. Zbrog, Wypalenie zawodowe jako skutek niezaspokojenia podstawowych potrzeb spolecz-
nych nauczycieli. W: S. Popek, A. Winiarz (red.): Nauczyciel. Zawdd. Powolanie. Pasja, Lublin 2009,
UMCS, s. 298.

3 H. Sek, Wypalenie zawodowe u nauczycieli. W: J. Brzezinski, L. Witkowski (red.): Edukacja wo-
bec zmiany spolecznej, Poznan 1994, Edytor, s. 329.

4 H. Sek, Wypalenie zawodowe. Przyczyny i zapobieganie, Warszawa 2004, PWN, s. 56.

5 S. Tucholska, Wypalenie zawodowe u nauczycieli. Psychologiczna analiza zjawiska i jego osobo-
wosciowych uwarunkowan, Lublin 2009, KUL, s. 218.

¢ Ch. Maslach, S. Jackson, Maslach Burnout Inventory Manual, CA: Consulting Psychologists
Press, Palo Alto 1986, s. 1.
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Wypalenie jest w istotny sposéb powiazane z poczuciem wlasnej skutecznos$ci
1 mozliwos$ci kontrolowania zdarzen dotyczacych wlasnego zycia oraz mozliwos$ci sku-
tecznego oddzialywania na sytuacje zyciowe’.

Symptomy wypalenia zawodowego

Syndrom wypalenia zawodowego przejawia si¢ m.in. statym napigciem nerwowym
(nauczyciele prosza nawet o zorganizowanie w szkotach grup wsparcia psychologicz-
nego), obnizeniem lub utrata satysfakcji z pracy, mniejszym zaangazowaniem w sytu-
acje obciazajace emocjonalnie, brakiem poczucia stabilizacji i zabezpieczenia sytuacji
materialnej, ztymi stosunkami mi¢dzyludzkimi w miejscu pracy, brakiem podstaw au-
tonomii, brakiem poczucia sukcesu®.

O wypaleniu zawodowym §wiadcza wystepujace symptomy:

* wyczerpanie emocjonalne — charakteryzuje si¢ uczuciem zmeczenia i nadmiernego
wyeksploatowania emocjonalnego, silnego reagowanie na stabe bodzce, tatwoscia
popadania w konflikty, niekomunikatywnoscia, objawami psychosomatycznymi
(np. zaburzenia gastryczne, bezsenno$¢)’.

M. Sekutowicz!' twierdzi, ze wyczerpanie emocjonalne moze powodowac lek przed
kolejnym dniem pracy. Przyczynia si¢ do czgstych absencji, a w rezultacie moze pro-
wadzi¢ do braku osiagnie¢ zawodowych. Bywa i tak, ze w ptaszczyznie zawodowe;j,
zdaniem Ch. Maslach'!, osoby wyczerpane czuja, ze nie sa zdolne do dalszej efektywnej
pracy i zaangazowania w pelnienie funkcji zawodowych i do ,,dawania siebie”. Nato-
miast w plaszczyznie psychologicznej odczuwaja rozluznienie emocjonalnych wigzi
z podopiecznymi, co czg¢sto przybiera forme utraty przywiazania i bliskosci.

* depersonalizacja — czyli przedmiotowe myslenie o podopiecznych i takie ich trak-
towanie, odnoszenie si¢ do innych z dystansem, nieczute i zdehumanizowane reak-
cje na problemy innych ludzi, wycofywanie si¢ z kontaktéw interpersonalnych'?.
Nauczyciele unikaja kontaktu psychicznego z uczniem, etykietuja go, obwiniaja za
stwarzanie probleméw, demonstrujg chtod, dystans, a nawet cynizm!?,

"H. Sek, Wypalenie zawodowe. Przyczyny, mechanizmy, zapobieganie, Warszawa 2000, PWN,
s. 89.

8 Z. Zbrog, Wypalenie zawodowe, s. 306.

® Ch. Maslach, Burnout — the cost of caring, Englewood Cliffs 1982, cyt. za: Z. Zbrog, Wypalenie
zawodowe, s. 301.

1" M. Sekutowicz, Nauczyciele szkolnictwa specjalnego wobec zagrozenia wypaleniem zawodo-
wym, Wroctaw 2005, TWP, s. 47.

1'S. Tucholska, Wypalenie zawodowe u nauczycieli, s. 22.

12 Ch. Maslach, Burnout — the cost of caring, cyt. za: S. Kocon-Zurek, Czynniki zabezpieczajqce
nauczyciela przed wypaleniem zawodowym. W: S. Popek, A. Winiarz (red.): Nauczyciel. Zawod. Po-
wolanie, s. 311.

13 D. Turska, Syndrom wypalenia zawodowego nauczycieli — problem indywidualny i spolteczny. W:
S. Popek, A. Winiarz (red.): Nauczyciel. Zawéd. Powolanie, s. 298.
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S. Tucholska uwaza, ze depersonalizacja moze by¢ postrzegana jako forma sa-
moobrony poprzez tworzenie emocjonalnego buforu oboj¢tnosci, chroniacego przed
kontaktami. Istnieje jednak ryzyko, ze postawa obojgtno$ci moze prowadzi¢ do
apersonalnej postawy wobec innych i dehumanizacje¢'*. Depersonalizacja powoduje
ogromne straty psychiczne nie tylko u nauczyciela, lecz przede wszystkim u wycho-
wanka.

* niskie poczucie osiagni¢é¢ osobistych i osobistego zaangazowania — oznacza spa-
dek kompetencji i poczucia wartosci wlasnych dokonan, a tym samym zniechgce-
nie do pracy'; to obnizenie poczucia wlasnej skutecznosci i efektywnosci dziatania
moze wiazac si¢ z depresyjnoscia i trudno$ciami w radzeniu sobie z wymaganiami,
jakie stawiane sa w pracy, oraz z zawodowym stresem'®.

* niespojnos¢ — nielogiczno$¢ dzialan — jest to poczucie pojawiajace si¢ szczegdlnie
u osob, ktorych praca zwiazana jest z szeroko pojetymi ustugami na rzecz ludzi;
maja oni przeswiadczenie, ze ich dziatanie jest nieefektywne, bez konca, a rezultaty
pracy jeszcze nie nadeszly.

Wedlug B.A. Farbera!’, wypalenie zawodowe dotyka ludzi o dominujacym charak-
terze, jednoczesnie obcigzonych wzrastajacym napigciem wewnetrznym, spowodowa-
nym wieloma obowiazkami przy nieadekwatnym wynagrodzeniu i niewielkich moz-
liwosciach awansowania. Zdaniem M. Sekulowicz'® koszty zwiazane z nauczaniem
w stresie sa wysokie 1 ujawniajg si¢ w trzech dziedzinach: jako koszty fizyczne (choro-
ba), koszty ekonomiczne (konieczno$¢ zastepstwa), koszty uczniowskie w postaci nie-
wlasciwego ksztatcenia lub niewlasciwego traktowania uczniow.

Reakcje na stres znacznie si¢ od siebie rdznia, sa tez jednak wspdlne dla wszyst-
kich nauczycieli. Kliniczne obserwacje pokazuja, ze w sytuacjach stresowych, takich
jak niepewna atmosfera w szkole czy tez troska nauczycieli o przetrwanie, najwazniej-
szy staje si¢ czynnik osobisty, a nauczanie staje si¢ kwestia drugorzgdna. W sytuacjach
stresowych nauczanie jest do§wiadczeniem niszczacym zaréwno zdrowie fizyczne, jak
i psychiczne".

H. Sek® stwierdza, ze do obszarow najbardziej stresogennych naleza: niskie za-
robki, niewspotmierne do wysitku i wktadu pracy, niski prestiz spoteczny zawodu na-
uczyciela, zachowania i cechy uczniow, przetadowane programy nauczania i ciagta ich
zmiana, nadmierne i sprzeczne wymagania przetozonych, stale zagrozenia ocena ze
strony kontrolujacych prace, niekorzystne warunki pracy, braki wyposazenia.

14'S. Tucholska, Wypalenie zawodowe u nauczycieli, s. 22.

15 M. Sekutowicz, Nauczyciele szkolnictwa specjalnego, s. 42-42.

1¢'S. Tucholska, Wypalenie zawodowe u nauczycieli, s. 23.

7 B.A. Farber, Understanding and treating burnout in a changing culture, ,,Journal of Clinical
Psychology” 2000, 56, s. 589-594.

18 Tamze, s. 47.

19 C. Wiley, 4 synthesis of research on the causes, effects and reduction strategies of teacher stress,
,Journal of Instructional Psychology” 2000, 27, 2, s. 80-88.

2 H. S¢k, Wypalenie zawodowe u nauczycieli. Uwarunkowania i mozliwosci zapobiegania. W:
H. S¢k (red.): Wypalenie zawodowe. Przyczyny i zapobieganie, Warszawa 2004, PWN, s. 152.



Jako$¢ pracy nauczyciela a umiejgtnos$¢ radzenia sobie z wypaleniem zawodowym 113

Czynniki stresu, ktore moga przyczyni¢ si¢ do pojawiania si¢ zespotu wypalenia to
takze: brak sity do pracy, mata autonomia nauczycieli, znikome uczestnictwo w proce-
sie decyzyjnym, niewielkie wsparcie ze strony kolegdéw, wysokie wymagania i oczeki-
wania kierowane w ich strone?'.

Symptomy wypalenia $wiadcza o zagrozeniach wiazacych si¢ z jego pojawieniem
nie tylko dla samego nauczyciela, ale takze dla osob, z ktorymi ma on kontakt w pracy
zawodowej, w zyciu osobistym i rodzinnym.

Czynniki wptywajace na jakos¢ pracy nauczyciela

Od nauczyciela wspodtczesnej szkoty wymaga si¢ jak najlepszych kwalifikacji
ukonstytuowanych kompetencjami: dydaktycznymi, wychowawczymi i spotecznymi,
kreatywnymi, prakseologicznymi, komunikacyjnymi i informacyjno-medialnymi®.
Kwalifikacje — zdaniem S. Kwiatkowskiego® — to wiedza (og6lna i zawodowa), umie-
jetnosci (praktycznego wykonywania okreslonych czynnosci) i cechy psychofizyczne
(dyspozycje osobowosciowe) niezbedne do skutecznego wykonywania okreslonych
zadan zawodowych. Kompetencje natomiast to kwalifikacje uzupetnione formalnymi
uprawnieniami do pracy w placéwce oswiatowej. Wedhug S. Koczon-Zurek kompeten-
cje zawodowe — to czynniki, ktore sprzyjaja aktywnosci zawodowej: mys$lenie tworcze,
wprowadzanie dziatan innowacyjnych, umiejgtnosci z zakresu komunikacji interper-
sonalnej, umiejetnos$¢ pracy zespolowej, diagnozowanie oczekiwan i potrzeb dzieci,
umiej¢tnos¢ rozwiazywania problemow, stymulacji rozwoju dzieci, umiejgtnosci zwia-
zane ze zdolno$ciami indywidualnymi?*,

Praca nauczyciela nie jest tatwa, stawia wiele wyzwan. Mimo to gdy nauczyciel
zna wiasne cechy oraz podstawowe zasad pracy z uczniami, moze skutecznie wej$é
w szkolna rzeczywistos$¢ i pokonac¢ wszelkie pojawiajace si¢ trudno$ci®, a takze umie-
jetnie zapobiegac pojawieniu si¢ wypalenia zawodowego, by przez jako$¢ pracy dydak-
tyczno-wychowawczej dazy¢ do jakosci szkoty.

Nauczyciel niewypalony zawodowo przypomina nauczyciela profesjonaliste. Profe-
sjonalizm pedagoga to z jednej strony wiedza, poziom wyksztalcenia, efektywne kie-
rowanie procesem dydaktycznym oraz wychowawczym, ale z drugiej strony — postawy
moralne, zdrowie psychiczne i fizyczne, troska o ucznia (jego zycie, edukacjg, osobo-
wos¢). Nauczyciel profesjonalista tez przezywa trudne chwile, problemy czy sytuacje
stresowe. Jednoczes$nie taki pedagog potrafi wyjs¢ z cigzkich do§wiadczen. Nie zrzuca

2 M. Sekutowicz, Nauczyciele szkolnictwa specjalnego, s. 47.

22 J.M. Lukasik, K. Jagielska, R. Solecki, Nauczyciel — Wychowawca — Pedagog, Kielce 2013,
Jednosé, s. 122.

3 S. Kwiatkowski, Kwalifikacje zawodowe nauczycieli — wciqz otwarty problem badawczy, ,,Edu-
kacja” 2004, nr 4, s. 31.

2 S. Koczon-Zurek, Czynniki zabezpieczajqce nauczyciela, s. 312-314.

% J.M. Lukasik, K. Jagielska, R. Solecki, Nauczyciel — Wychowawca, s. 129.
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odpowiedzialnoéci na innych, nie wycofuje sig z trudnych sytuacji. Skutecznie walczy
z negatywnymi emocjami. Nauczyciel profesjonalista potrafi takze radzi¢ sobie z cier-
pieniem. Akceptuje je jako sktadnik zycia, nadaje mu sens. Profesjonalni pedagodzy to
ludzie sukcesu — madrzy, lubiacy prace z dzie¢mi i mtodzieza. Problemy wychowawcze
lub dydaktyczne, ktdére staraja si¢ rozwiazywac, fascynuja ich. Rozwiazania wciaz sa
dla nich nowymi odkryciami. Wysoki poziom motywacji zapewnia im sukcesy, ktore sa
sita napedowa do kolejnego dziatania. Nauczyciel profesjonalista wciaz dazy do samo-
rozwoju. Doksztatca si¢ i dba o awans zawodowy?.

Aby zapobiega¢ syndromowi wypalenia zawodowego, nalezy wzmacnia¢ czynniki,
ktore stymulujg aktywno$¢ zawodowa nauczycieli.

Stosunki interpersonalne w $rodowisku pracy odgrywaja znaczaca role w zapo-
bieganiu wypaleniu zawodowemu. Najwazniejsze z nich to: utrzymanie pozytywnych
kontaktow z innymi ludzmi, aprobata, akceptacja z ich strony, budowanie atmosfery
sprzyjajacej pracy. Nie bez znaczenia jest rowniez poprawna, bez konfliktow, zyczliwa
wspotpraca z rodzicami, z dyrekcja oraz z innymi nauczycielami, dobre samopoczu-
cie w zespole, aprobata i pozytywna opinia innych w $rodowisku pracy?’. Dziatania
nauczyciela sprowadzaja si¢ do solidnego wykonania zadania pedagoga-nauczycicla-
-wychowawcy-terapeuty. Wiasciwe relacje migdzy nauczycielem a uczniami decyduja
0 jego powodzeniu w pracy dydaktyczno-opiekunczej®.

Nauczyciele rzeczywista pomoc 1 wsparcie natury emocjonalnej uzyskuja od ro-
dziny i jednej-dwoch zaprzyjaznionych kolezanek (kolegdw) nauczycieli. Zjawisko to
nalezy interpretowac pozytywnie, gdyz wskazuje na istnienie matych nieformalnych
grup wsparcia kolezenskiego oraz informuje, Zze proces wypalania si¢ nie jest tematem
tabu dla wielu nauczycieli. Jednak warto pamigta¢, ze wsparcie rodzinne i kolezen-
skie w przypadku odczuwanych trudnosci zawodowych cechuje niewielka skuteczno$é.
Bardziej pomocne wydaja sig: odpowiednia postawa i dziatania przetozonych oraz ca-
tego zespotu wspotpracownikow?.

Czynnikiem najbardziej chroniacym nauczycielska aktywnos$¢ jest samozadowole-
nie z realizacji zadan, poczucie wlasnych kompetencji oraz poczucie dobrze spelnione-
go obowiazku, atmosfera zyczliwosci. Wazne jest poczucie wartosci, autorytet w gronie
pedagogicznym, prestiz i pozycja w grupie, a takze identyfikowanie si¢ z gronem pe-
dagogicznym?®’. Zanik kolegialno$ci, stabnaca wspotpraca i wspotdziatanie nauczycieli,
brak poczucia odpowiedzialno$ci za wspolne dziatanie nie prowadzi do budowania we-
wnetrznego systemu organizacyjnego szkoly. Taka postawa nauczyciela zaprzecza kul-
turze wspolpracy i nie pozwala na uzyskanie pozytywnej informacji zwrotnej. Zmniej-

26 B. Strychalska-Gac¢, Nauczycielu nie wypalaj sie, Warszawa 2009, WSIP, s. 30-32.
7' S. Koczon-Zurek, Czynniki zabezpieczajqce nauczyciela, s. 317.

2 B. Strychalska-Ga¢, Nauczycielu nie wypalaj sig, s. 30.

¥ D. Turska, Syndrom wypalenia zawodowego nauczycieli, s. 294.

30 S. Koczon-Zurek, Czynniki zabezpieczajqce nauczyciela, s. 312-314.
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sza to skuteczno$¢ pedagogicznej pracy nauczyciela i pozbawia go merytorycznego
oraz emocjonalnego wsparcia’!.

Czynnikami wzmacniajacymi aktywnos$¢ nauczycielska sa takze wlasciwosci oso-
bowosciowe nauczyciela. Wazna role¢ w tym wypadku odgrywaja: §wiatopoglad, zain-
teresowania, motywacje, zdolnosci, inteligencja, temperament, mechanizmy charakte-
rologiczne i samoregulacyjne, zamitowanie do pracy, wlasne idealy i wartosci®.

Badania potwierdzaja rowniez fakt, iz zewngtrzne warunki pracy wplywaja na ak-
tywno$¢ zawodowa 1 zabezpieczaja przed wypaleniem zawodowym. Warto zwrocié
uwage na takie warunki, jak: dobre wyposazenie klasopracowni, dost¢p do pomocy dy-
daktycznych, precyzyjnie okre$lone wymagania i zadania, dostosowane do mozliwosci
nauczyciela, dobry program nauczania, nagrody, uznanie innych, zréznicowany doda-
tek motywacyjny, osiaganie kolejnych stopni awansu zawodowego, szkota w miejscu
zamieszkania, stan pomieszczen®,

Wzmacnia odpornos$¢ na wypalenie odczuwanie pracy jako ,,znaczacej dla siebie”.
Wiaze si¢ to z potrzeba uznania, poczuciem atrakcyjnos$ci wykonywanej pracy, poczu-
ciem trwalos$ci zatrudnienia oraz bezpieczenstwa. Waznym czynnikiem jest rowniez po-
czucie autonomii, niezalezno$¢ w pracy zawodowej oraz otrzymywanie nagrod i wszel-
kich pochwat, zwlaszcza uzyskanie awansu.

Czynnikiem niezaleznym od nauczyciela, sprzyjajacym aktywnos$ci zawodowej lub
ja hamujacym, jest jego stan zdrowia. Mozna zachgca¢ nauczycieli do statych badan
profilaktycznych, a samo zachgcanie, bedace Swiadectwem zainteresowania osoba na-
uczyciela, moze rowniez wzmacnia¢ jego aktywno$¢*.

Sytuacja rodzinna nauczyciela takze moze pobudza¢ lub hamowac jego aktywnosé¢
zawodowa. Wazna, zdaniem H. S¢k*, jest umieje¢tnos¢ oddzielenia zycia rodzinnego od
zawodowego, nieprzenoszenia problemoéow z pracy do domu lub minimalizowania tego
zjawiska.

Czynnikami sprzyjajacymi podtrzymywaniu aktywno$ci zawodowej sa migdzy in-
nymi: warunki do pracy w domu, kochajaca si¢ rodzina, akceptacja meza/zony i dzie-
ci, poparcie dla wykonywanej pracy, mila atmosfera, czas wolny, spokoj, harmonia,
wyrozumiato$¢ rodziny, pomoc w wykonywaniu obowiazkow rodzinnych oraz oparcie
w rodzinie®’.

Inne znaczace czynniki to: dazenie do osiagnigcia sukcesu, potrzeba satysfakcjonu-
jacego wypelniania obowiazkow i ciggltego rozwoju, wzbogacania swoich kompetencji
zawodowych, potrzeba posiadania nowych celéw, dazenie do osiagnigcia poczucia do-
brze spetnionego obowiazku, system wartos$ci 1 ideatéw nauczycieli, traktowanie wy-

31 B. Dobrowolska, Nauczyciel wobec postaw tworczych uczniéw. Pedagogiczne uwarunkowania
kompetencji zawodowych, Torun 2009, Akapit, s. 104.

32 S. Koczon-Zurek, Czynniki zabezpieczajqce nauczyciela, s. 315.

3 Tamze, s. 317.

3 Tamze, s. 314.
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3¢ H. Sek, Wypalenie zawodowe. Przyczyny, mechanizmy, zapobieganie, s. 115.

37'S. Koczon-Zurek, Czynniki zabezpieczajqce nauczyciela, s. 315.
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chowania dzieci jako pewnej warto$ci i potrzeby. Duze znaczenie ma wiara zwigzana
z religia, a takze wykonywanie pracy zgodnie z powotaniem, marzeniami i zaintereso-
waniami. Znaczace sa takze takie czynniki, jak: zamitowanie do pracy, che¢¢ niesienia
pomocy dzieciom, wspierania ich rozwoju, potrzeba przekazywania wiedzy i ksztatto-
wania postaw dzieci, odczuwanie akceptacji i uznania w oczach dyrekcji, innych na-
uczycieli, rodzicow i uczniow,

Dziatania profilaktyczne

Kategoria zawodowa nauczycieli nalezy do grupy ryzyka zagrozenia zdrowia psy-
chicznego, co wymaga podjecia wezesnych dziatan prewencyjnych. Syndrom wypale-
nia zawodowego sprowadza si¢ do szerszej problematyki stresu, a zwlaszcza strategii
jego przezwycigzenia®,

W przypadku zjawisk o spotecznych rozmiarach i konsekwencjach za podstawowa
metodg zapobiegawcza przyjmuje si¢ edukacj¢ profilaktyczna. Taka edukacja w odnie-
sieniu do nauczycieli wydaje si¢ tym bardziej nieodzowna, ze moze zatrzymaé lub
zniwelowac juz istniejacy proces wypalania. Polski sposob zarzadzania o$wiata nosi
wszelkie cechy stresogennego. Kilkanascie lat temu pojawity si¢ postulaty zapozna-
nia jak najwigkszej liczby pracownikow z problemem wypalenia, jego przebiegiem,
skutkami oraz sposobami przeciwdzialania mu. Badania potwierdzaja, ze stan wiedzy
nauczycieli dotyczacy wypalenia wcigz mozna traktowac jako niezadowalajacy™.

Wsréd wielu czynnikdéw poprzedzajacych wypalenie wystepuja rowniez czynniki
indywidualne (pfec, wiek 1 stan cywilny). Badania wskazuja, ze wypalenie zawodowe
stwierdza si¢ czgsciej u kobiet w §rednim wieku i o dtuzszym stazu zawodowym?*!. Ist-
nieje wigksza tendencja do wypalenia si¢ kobiet niz m¢zezyzn*?. Waznym czynnikiem
jest takze staz pracy. Mlodzi nauczyciele opisuja siebie jako niewystarczajaco przygo-
towanych do pracy dydaktyczno-wychowawczej, sfrustrowanych i wyczerpanych®.

Dlatego tez T. Ronginska* twierdzi, ze wlasciwym momentem podjecia dziatan
profilaktycznych dotyczacych zdrowia psychicznego przysztych nauczycieli jest okres
pobytu na studiach. Badania wskazuja na wysokie prawdopodobienstwo rozwoju obja-
wow wypalenia zawodowego w grupie studentow kierunkéw pedagogicznych. Weze-
sna diagnoza indywidualnych wtasciwosci jednostki pozwala wykryé sposoby zwal-

3% Tamze, s. 315.
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czania sytuacji trudnych, okresli¢ charakterystyczne wzorce zachowan w stosunku do
wymagan $rodowiskowych. Punktem wyjsciowym moze by¢ wzmocnienie efektywno-
$ci wlasnych dziatan. Percepcja najblizszego otoczenia jako sensownego, zyczliwego,
oczekiwanie pozytywnych efektow wiasnej pracy rozszerza kompetencje osobiste jed-
nostki, redukujac zagrozenie syndromem wypalenia psychicznego. Wazne jest formu-
lowanie krotko- i dlugoterminowych celow, ksztattowanie umiejetnosci ofensywnego
radzenia sobie z sytuacja problemowa, samokontroli wydatkow energetycznych oraz
dystansowania si¢ i czynnego odpoczynku.

Dyrektor szkoty, zdaniem S. Koczon-Zurek®, moze wstepnie zdiagnozowac osobo-
wos¢ nauczyciela i na starcie wprowadzaé pewna rownowage pomigdzy jego nastawie-
niem i oczekiwaniem a narzuconymi przez szkol¢ obowiazkami, co réwniez wzmacnia
aktywno$¢. Mozna réwniez mie¢ wpltyw na wysoka samooceng zawodowa nauczycieli,
samoakceptacj¢ zawodowa i poczucie wlasnej wartosci przez wyksztatcenie nauczycie-
li o wysokich kompetencjach zawodowych, a ze strony dyrekcji — przez umozliwienie
osiagania sukcesow zawodowych, docenienie. W profilaktyce warto uwzgledni¢ po-
trzebg wprowadzania w §rodowisku pracy atmosfery przyjazni, zrozumienia, wzajem-
nego zaufania, zyczliwo$ci*.

Nalezatoby w toku ksztalcenia przysztych nauczycieli wptywaé na ich pozytywne
nastawienia i oczekiwania wobec pracy. Wyniki badan, analiza literatury przedmiotu
wskazuja na potrzebg zwrdocenia uwagi w procesie ksztatcenia na przygotowanie na-
uczycieli o szerokich kompetencjach, np. przez umozliwienie blizszego kontaktu przy-
sztych nauczycieli z praktyka pedagogiczna oraz wprowadzenie do procesu ksztalcenia
roznych treningdw, np. z zakresu komunikacji interpersonalnej, tworczosci, inteligen-
¢ji emocjonalnej, negocjacji, redukcji stresu. W procesie ksztalcenia nauczycieli war-
to zwrdci¢ uwage na ich umiejgtnosci rozwiazywania problemoéow i konfliktow oraz
umiejgtnosci nawiazywania kontaktow. Wzmacniaja aktywnos¢ takze cechy takie, jak:
szacunek, szczero$¢, bezposrednio§¢ w kontaktach, komunikatywno$¢, wdzigcznos¢,
empatia, umiejgtno$¢ stuchania, otwarto$é.

Powstawaniu wypalenia zawodowego moze zapobiegaé jest analizowanie celow
zawodowych, tworzenie nowych i redefiniowanie starych. Te dziatania odnosza si¢ do
utrwalenia poczucia sensu wlasnej pracy, przydatnosci zawodowe;j. Stala aktywnoscia
rozwojowa nauczyciela powinna by¢ praca nad dalekimi celami swojego zawodu, do-
bre ich ustawienie juz na poczatku i dostrajanic w toku oceny wtornej do osiagnigé
lub niepowodzen. Wazne jest rozwijanie tworczej postawy wobec zawodu, odczuwanie
potrzeby odnawiania sit i uczenia si¢ nowych sposoboéw pracy. Z tym wiaze si¢ koniecz-
no$¢ tworzenia zawodowych grup wsparcia i organizowania pomocy w doskonaleniu
zawodowym. Warto opracowac programy i projekty szkolen czy warsztatow, ktore wy-

4 S. Koczon-Zurek, Czynniki zabezpieczajqce nauczyciela, s. 315.
4 Tamze, s. 315-317.
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posaza nauczycieli w umiejgtnosci psychopedagogiczne (np. trening interpersonalny,
trening asertywnosci, praca z dzieckiem agresywnym)?’.

Wydaje sig¢ konieczne — zdaniem J. Kirenko i T. Zubrzyckiej-Maciag® — podjecie
zdecydowanych dziatan na rzecz poprawy funkcjonowania nauczycieli w zawodzie —
zardéwno przez podniesienie jakosci warunkow pracy w edukacji, jak i wzmocnienie
kondycji tej grupy zawodowe;j.

Podsumowanie

Emocjonalne wyczerpanie, nadmierny dystans wobec 0sob i spraw, az do utraty za-
angazowania zawodowego — to najbardziej znane i obserwowane przejawy syndromu
wypalenia zawodowego. Skutkiem moze by¢ przedmiotowe traktowanie tych, ktérym
poprzez codzienna pracg si¢ shuzy, pogorszenie relacji rodzinnych.

Zdaniem H. S¢k* powodem wypalenia nie jest obiektywna porazka, lecz raczej po-
czucie danej osoby, Ze jej starania nie majq znaczenia ani sensu. Przed wypaleniem nie
chroni obiektywny sukces jako taki, lecz raczej subiektywne odczucie, ze robi si¢ co$
sensownego. Sama $wiadomo$¢ istnienia wypalenia nie dziata zapobiegawczo. Naj-
wazniejsze jest, aby profilaktyka wypalenia stala si¢ zadaniem organizatorow edukacji,
profesjonalnych srodowisk wspierajacych system edukacji i samych nauczycieli.

W ostatnich latach wzrosta wiedza nauczycieli na temat syndromu wypalenia zawo-
dowego. Nie odnotowano jednak zadnych pozytywnych zmian w zakresie umiej¢tno-
$ci radzenia sobie ze stresem zawodowym i oferowanej nauczycielom profesjonalne;j
pomocy. Uwidacznia si¢ natomiast wyrazny wzrost przeswiadczenia nauczycieli co do
wystepowania silnych streséw w ich pracy zawodowej*.

Skuteczna profilaktyke wypalenia nalezy rozpoczaé od doboru kandydatow do za-
wodu, ksztalcenia i doskonalenia nauczycieli, a nastgpnie od dzialan osob kierujacych
praca nauczyciela (zapewnienie warunkow zewnetrznych w pracy, fachowa konsultacja
i pomoc w rozwiazaniu problemow zawodowych, wsparcie) oraz od samego nauczycie-
la (,,pielegnowanie” swego rozwoju zawodowego — wzrost roznorodnych kompetencji,
wyksztatcenie kompetencji zaradczych, np. redukcji stresu, dystansowanie si¢ wobec
jego zrodet)’!. Dostrzega sig¢ takze potrzebg szerokich zmian organizacyjnych w pol-
skich szkotach. Maja one na celu podniesienie jako$ci pracy wyrazajacej si¢ w wigkszej
skutecznos$ci pedagogicznej, przygotowaniu wychowankéw do nowej rzeczywistosci
spotecznej. Szkota — zdaniem B. Dobrowolskiej** — jako podstawowy generator zmiany

47 E. Lisowska, Rozpoznawanie i przewidywanie wypalenia zawodowego nauczycieli. Studium pe-
dagogiczne, Kielce 2012, UJK, s. 187-188.

4 J. Kirenko, T. Zubrzycka-Maciag, Wspolczesny nauczyciel. Studium wypalenia zawodowego, Lu-
blin 2011, UMCS, s. 308.

4 H. S¢k, Wypalenie zawodowe u nauczycieli. Uwarunkowania i mozliwosci zapobiegania, s. 167.

0 D. Turska, Syndrom wypalenia zawodowego, s. 295.

SIS, Koczon-Zurek, Czynniki zabezpieczajqce nauczyciela, s. 316-318.

52 B. Dobrowolska, Nauczyciel wobec postaw tworczych, s. 104.
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ma prowadzi¢ do rozwoju i poszerzenia zakresu kompetencji pedagogicznych nauczy-
cieli. Moze to osiagna¢ przez wykorzystanie wlasnego osobowego i organizacyjnego
potencjatu, umozliwi¢ zawodowa samorealizacj¢ pracujacych w niej nauczycieli, nawet
przy niesprzyjajacych temu uwarunkowaniach zewngtrznych.
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WARTOSC SAMOEDUKACJI W PROCESIE DOSKONALENIA
KOMPETENCJI NAUCZYCIELA WCZESNEJ EDUKACJI

Abstract

Self-education is a process that is indispensable nowadays. The changing reality makes the te-
acher to fully realize his or her mission, should permanently broaden knowledge, improve skills
and develop own intellectual potential. Early education is a process, occurring between a teacher
and a child who is just beginning to assimilate knowledge. Classroom lessons can be more at-
tractive thanks to using new technologies, technical means of education in teaching. As a result,
improving competencies of an early education teacher, through self-education, influences the
efficiency of didactic process.

Wstep

Samoedukacja jest procesem w dzisiejszych czasach nieodzownym. Zmieniajaca si¢
rzeczywisto$¢ powoduje, ze nauczyciel, aby w pelni realizowa¢ swoja misje, powi-
nien permanentnie uzupetnia¢ swoja wiedze, doskonali¢ wiasne umiejgtnosci, rozwijaé
swoj potencjal intelektualny. Edukacja wczesnoszkolna jest procesem dokonujacym
si¢ miedzy nauczycielem a dzieckiem, ktore dopiero zaczyna przyswaja¢ wiedzg. Wy-
korzystywanie w procesie dydaktycznym nowych technologii, technicznych §rodkow
nauczania moze uatrakcyjni¢ zajecia lekcyjne. Podnoszenie kompetencji nauczyciela
edukacji wezesnoszkolnej przez samoedukacje przyczynia si¢ w efekcie do usprawnie-
nia procesu nauczania.
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Praca zawodowa jest dla wigkszosci ludzi wartoscia, ktora oddziatuje na wszystkie
inne obszary zycia. Dorosly pracujacy cztowiek spedza w niej okolo jednej trzeciej
z og6lnego budzetu czasu, ktorym dysponuje. Stanowi ona wazny sktadnik w proce-
sie samorealizacji czlowieka. Prawidtowe, odpowiedzialne wykonywanie czynnosci
stanowiacych istot¢ danego zawodu wymaga zaangazowania, doskonalenia wtasnych
kompetencji oraz statego podnoszenia kwalifikacji i umiejetnosci. Zawodd nauczyciela
charakteryzuje ciagly kontakt z uczniem, a wigc kims, kto potrzebuje pomocy w zdo-
bywaniu wiedzy, samorozwoju, w odkrywaniu wlasnych potrzeb, aspiracji czy celow
zyciowych. Taki rodzaj interakcji jest skomplikowany, kazdy bowiem nauczajacy jest
odregbna jednostka. Oprécz posiadanej wiedzy encyklopedycznej, niepowtarzalnej oso-
bowosci, uznawanych wartosci czy $wiatopogladu ma pewne umiejgtnosci, kompeten-
cje, ktore wykorzystuje w procesie dydaktycznym. Roéwniez kazdy uczen dysponuje
odrebnag od innych osobowoscia. Taki stan powoduje, ze kazdy kontakt interpersonalny
migdzy nauczycielem a uczniem moze mie¢ znaczenie wychowawcze.

W edukacji wezesnoszkolnej relacje nauczyciel — uczen sa niepowtarzalne rowniez
ze wzgledu na fakt postrzegania przez dzieci osoby nauczyciela jako poteznego autory-
tetu. Jest on dla ucznidow w tym wieku postacia, ktora wiele Wie, Potrafi i ktora wigk-
szo$¢ dzieci podziwia i probuje nasladowaé. Tak silne oddziatywania nauczyciela nie
powtodrza si¢ juz w dalszym procesie edukacji, ktdry trwa przeciez jeszcze przez wiele
lat. Osobowosciowe oddziatywanie nauczyciela w procesie edukacji wezesnoszkolnej
ma wigc znaczenie szczegdlne. Jak zatem nie zaprzepascic tej jedynej w swoim rodzaju
okazji do bycia nauczycielem, ktory pozytywnie kreuje rzeczywisto$¢ szkolna jako pole
wszechstronnego rozwoju dziecka?

Odpowiedz na to pytanie jest trudna. Wspolczesnie obserwowalne sa systemowe
tendencje zmierzajace do nadania szczegdlnej rangi czynnikom sprzyjajacym optyma-
lizacji programéw nauczania, zmniejszeniu liczebno$ci uczniéw w klasach szkolnych,
pedagogizacji rodzicéw, radykalnemu upodmiotowieniu ucznia, indywidualizacji pro-
cesu hauczania, obnizeniu progu wieku dzieci podlegajacych obowiazkowi szkolnemu
czy tworzeniu atmosfery tolerancji i réwnego traktowania wszelkich odmienno$ci, poli-
kulturowosci 1 wielowymiarowos$ci bycia cztowiekiem. Ustalenie i ogloszenie jednego
jedynego remedium na niedomagania procesu dydaktycznego w edukacji wezesnosz-
kolnej jest zadaniem niewykonalnym.

Niemniej jednak, niezaleznie od dominujacej w oswiacie koniunktury, czynnikiem
mogacym realnie podnies¢ jakos¢ ksztalcenia, zwigkszy¢ oddziatywanie ukrytego pro-
gramu szkoty oraz poprawi¢ efektywno$¢ nauczania jest samoedukacja nauczycieli.

Zanim przedstawiona zostanie definicja samoedukacji, warto przyblizy¢ sformuto-
wane przez pedagogéw definicje poje¢ edukacja i ksztalcenie. Pozwoli to na szersze
poznanie obszaru, ktory stanowi gtdéwny temat rozwazan.

W. Okon okresla edukacj¢ jako ,,0g6t proceséw i oddziatywan, ktorych celem jest
zmienianie ludzi, przede wszystkim dzieci i mlodziezy — stosownie do panujacych
w danym spoleczenstwie ideatow i celow wychowawczych (...). Obecnie upowszech-
nia si¢ szerokie rozumienie tego terminu jako oznaczajacego ogot proceséw oswiato-
wo-wychowawczych obejmujacych ksztatcenie i wychowanie oraz szeroko pojmowa-
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ng oswiate™!. W takim ujeciu ksztalcenie jest terminem podrzednym w odniesieniu do
edukacji.

W Leksykonie PWN. Pedagogika, wydanym pod redakcja B. Milerskiego i B. Sli-
werskiego, ksztatcenie oznacza ,,0g6t czynnosci i procesow umozliwiajacych ludziom
poznanie przyrody, spoteczenstwa i kultury, a zarazem uczestnictwo w ich przeksztat-
caniu, jak rowniez mozliwie wszechstronny rozwo6j sprawnosci fizycznych i umysto-
wych, zainteresowan i zdolno$ci, a takze wyrobienie odpowiednich postaw i przeko-
nan’?,

Przestrzen edukacyjna obejmuje rowniez inne procesy, w tym samoedukacje. S. Lu-
dwiczak uwaza, ze ,,samoedukacja to zasadnicza czes$¢ edukacji narodowej, nieodtaczny
element systemu edukacji, integracja samonauczania i samowychowania, samodzielne
doskonalenie calej osobowosci samoedukatorow, zgodnie z aktualnymi potrzebami na-
rodowymi, spotecznymi, zawodowymi i indywidualnymi’. Proces samoedukacji jest
wige poliwymiarowy, a jego komponentami wedlug cytowanej wyzej definicji sa: sa-
monauczanie, samowychowanie i samodoskonalenie. Obecno$¢ wszystkich tych czyn-
nikow jest ewidentnie korzystna w zachodzacym w szkole procesie nauczania. O ile
bowiem ucznia w szkole bezposrednio naucza, probuje wychowywac i ogolnie mo-
wiac, doskonali nauczyciel, o tyle poziom kompetencji samego edukatora kreuje przede
wszystkim on sam (cho¢ oczywiscie posrednio rowniez uczen oddziatuje na nauczycie-
la).

Samoedukacja nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej dokonuje sig¢ wtedy, gdy:
,1.jednostka §wiadomie przechodzi na tor samoedukacji i przejmuje na siebie kierowa-
nie wlasnym rozwojem,;
samoedukator jest dla siebie nauczycielem i wychowawca;
sam opracowuje program wiasnej osobowos$ci i metody jego realizacji;
wszystkie czynno$ci sa umotywowane i poparte wola jednostki;
sam selekcjonuje i dobiera zrodta samonauczania i samowychowania;
sam ocenia siebie 1 kontroluje realizacje wytyczonych samodzielnie celow i zadan;
wplywy z zewnatrz odgrywaja rolg¢ pomocy i wsparcia, a nie nakazow i dyrektyw”.
We wspotczesnie funkcjonujacym systemie awansu zawodowego nauczycieli gra-
tyfikacja nastgpuje w sytuacji, gdy wysitki ubiegajacego si¢ o promocj¢ poparte sa
przedstawieniem odpowiedniej dokumentacji. W procesie samoedukacji wazniejsza od
dokumentow potwierdzajacych nabyte kwalifikacje jest $wiadomos$¢ zaistnienia pozy-
tywnych efektow podejmowanych przez jednostke dziatan.

Proces samoedukacji przebiega w pewnych etapach, jest roztozony w czasie. Okre-
$lenie, ile powinny trwaé poszczegolne jego czgsci, jest sprawa drugorzedng. Wazne
jest, aby samoedukacja byta procesem rozpoczgtym mozliwie jak najwczesniej i aby

Nk v

1'W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 2004, Wyd. Akademickie Zak, s. 93.

2 B. Milerski, B. Sliwerski (red.): Leksykon PWN. Pedagogika, Warszawa 2000, Wyd. Naukowe
PWN, s. 106.

3 S. Ludwiczak S., Samoedukacja, Torun 2009, Wyd. Mado, s. 46.

4 Tamze, s. 45.
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trwata permanentnie. W literaturze naukowej dotyczacej prawidtowo przebiegajacego

procesu samoedukacji wyr6zni¢ mozna cztery jego fazy:

* poczatek samoedukacji,

* narastanie samoedukacji,

* przejscie na samoedukacje,

* dominacja samoedukacji’.

Najkorzystniejsza dla nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej, ale rowniez dla
uczniow, wirod ktorych dokonuje si¢ proces dydaktyczny, jest ostatnia faza — dominacji
samoedukacji. Przebiega ona najczgsciej w na ogot niezaleznym i nawet nieuswiado-
mionym powigzaniu ze wzmacnianiem kompetencji zawodowych. Oznacza to m.in., ze
doskonalac swoje wiadomosci i umiejetnosci choc¢by w komunikacji interpersonalnej,
np. z zakresu mowy ciata, nauczyciel wzmacnia swoje kompetencje komunikacyjne,
ktére pozwalaja mu budowac coraz to lepsze kontakty z podopiecznymi w klasie.

C. Banach wyro6znia nastgpujace rodzaje kompetencji, ktore charakteryzuja nauczy-
ciela wspotczesnej szkoty:

,kompetencje prakseologiczne wyrazajace si¢ skutecznoscia nauczyciela w plano-

waniu, organizowaniu, kontroli i ocenie proceséw edukacyjnych;

» kompetencje komunikacyjne wyrazajace si¢ skuteczno$cig zachowan jezykowych
w strukturach edukacyjnych;

* kompetencje wspotdziatania manifestujace sig skutecznoscia zachowan prospotecz-
nych i sprawnoscia dziatan integracyjnych;

* kompetencje kreatywne wyrdzniajace si¢ innowacyjnoscia i niestandardowoscia
dziatan;

» kompetencje informatyczne wyrozniajace si¢ sprawnym korzystaniem z nowocze-
snych zrodet i technik informacyjnych;

+ kompetencje moralne bgdace zdolnoscia do poglebionej refleksji moralnej oraz
ksztattowania wlasnych powinnosci etycznych wobec podmiotow edukaciji™.
Znajomos¢ zasadniczych obszarow kompetencji zawodowych pozwala niedo$wiad-

czonemu, rozpoczynajacemu pracg w szkole nauczycielowi po pierwsze — na synte-

tyczna choéby autodiagnoze wiasnych kompetencji w poszczegolnych zakresach, po
drugie — na zaprojektowanie dzialan zmierzajacych do podniesienia poziomu wlasnych
kompetencji nauczycielskich. Z powyzszego wynika, Ze nieroztacznym elementem pro-
cesu zwigkszania kompetencji jest proces samodoskonalenia. I tu pojawia si¢ nastgpny
problem. Mianowicie ch¢¢ nauczycieli do podejmowania dziatan absorbujacych czaso-
wo 1 intelektualnie w obszarze samodoskonalenia jest niewielka. Zjawisko wypalenia
zawodowego, wyuczonej bezradnosci, apatii 1 inercji jest w niektdrych szkotach po-
wszechne. Wyniki badan kontrolnych przeprowadzonych przez Najwyzsza [zbg Kon-
troli w latach szkolnych 2009/2010 1 2010/2011 w Ministerstwie Edukacji Narodowe;j,
7 publicznych szkotach wyzszych, 8 publicznych placowkach doskonalenia nauczycie-

> Tamze, s. 56.
¢ C. Banach, Nauczyciel. W: T. Pilch (red.): Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 3, Warszawa
2004, Wyd. Akademickie Zak, s. 550.
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li, 23 jednostkach samorzadu terytorialnego, 23 szkotach publicznych innych szczebli

niz wyzsze, czyli razem w 62 jednostkach, pozwolity stwierdzi¢, Ze jedna trzecia na-

uczycieli nie podnosi swoich kompetencji. Z 1383 nauczycieli zatrudnionych w jed-
nostkach poddanych kontroli, az 33% w roku szkolnym 2010/2011 nie uczestniczyto

w zadnej zewngtrznej formie ksztalcenia czy doskonalenia zawodowego. Taki stan rze-

czy napawa pesymizmem. W kraju funkcjonowato w tym samym czasie 118 placéwek

doskonalenia nauczycieli, jednak mata liczba pracownikéw (doradcoéw metodycznych)
zatrudnionych w tych instytucjach skutecznie uniemozliwia uzyskanie pomocy meto-

dycznej przez zainteresowanych jej otrzymaniem nauczycieli (we wrze$niu 2011 r. na 1

doradce metodycznego przypadato 590 nauczycieli)’.

Samodoskonalenie nauczycieli jest procesem waznym i pozadanym roéwniez z punk-
tu widzenia wtadz oswiatowych na catym swiecie. W USA (stan Alabama) zrodta samo-
doskonalenia nauczycieli opracowane i opublikowane zostaty przez Departament Edu-
kacji w obowiazujacych tam standardach doskonalenia zawodowego. Zaktadaja one, ze
efektywny rozwdj zawodowy nauczycieli:

» ,organizuje dorostych w spotecznosci uczace sig, ktorych cele sa zbiezne z celami
szkoty, okregu i1 Stanu;

» potrzebuje madrych i sprawnych kierownikow szkot oraz przedstawicieli wtadz lo-
kalnych, ktorzy aktywnie uczestnicza w doskonaleniu;

» wymaga srodkéw wspierajacych uczenie si¢ dorostych i wspotprace;

» wykorzystuje rozproszone dane o uczniach dla okreslenia priorytetow uczenia si¢
dorostych, monitoruje postep oraz wspiera ciagly rozwoj;

* wykorzystuje wielorakie zrodta informacji dla kierowania rozwojem;

» przygotowuje nauczycieli do zastosowania badan w celu podejmowania decyzji;

» wykorzystuje strategie uczenia si¢ odpowiednie do zatozonych celow;

* wykorzystuje wiedzg o ludzkim uczeniu sig;

* wyposaza nauczycieli w wiedzg i umiejetnosci wspotpracy;

* przygotowuje nauczycieli do rozumienia i doceniania wszystkich studentow, two-
rzenia bezpiecznej atmosfery, odpowiedniego srodowiska uczenia si¢ oraz podtrzy-
muje wysokie oczekiwania dla ich osiagnigc;

» poglebia wiedz¢ przedmiotowa nauczycieli, zapoznaje ich ze strategiami opartymi na
badaniach dla wspierania uczniéw w osiaganiu zaktadanych standardéw oraz przygo-
towuje ich do wykorzystywania réznych rodzajow oceniania w klasie szkolnej;

* wyposaza nauczycieli w wiedze 1 umiejgtnosci wlaczania srodowiska rodzinnego
i innych 0s6b zainteresowanych’s.

Kompetentny nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej posiadajacy wysokie kwalifi-
kacje spotyka si¢ najczesciej z uznaniem nie tylko wspolpracownikow czy dyrekcji

7 Organizacja i finansowanie ksztatcenia i doskonalenia zawodowego nauczycieli, Informacja
o wynikach kontroli Najwyzszej Izby Kontroli 50/2012/P11073/KNO, KNO-4101-03-00/2011 [online]
www.nik.gov.pl/plik/id,4294,vp,6193.pdf/ [dostep: czerwiec 2013].

8 S. Dylak, Nauczyciel — kompetencje i ksztalcenie zawodowe. W: T. Pilch (red.): Encyklopedia
pedagogiczna XXI wieku, s. 563.
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szkoty. Doswiadcza on rowniez aprobaty ze strony ucznidow i ich rodzicow. Wysitek
wlozony w wykonywanie zawodu znajduje odzwierciedlenie w stowach uznania, ktore
nauczyciel rzadko ma okazje ustysze¢, gdyz wypowiadane sa one czgsto w kuluaro-
wych rozmowach rodzicow przychodzacych na ,,wywiadowki” lub wpisywane sa na
forach portali spotecznosciowych funkcjonujacych w Internecie.

Zaangazowanie w wykonywanie danego zawodu (a wigc rOwniez poswigcanie cza-
su na dodatkowe zdobywanie wiedzy i umiej¢tnosci w ramach samoedukacji) moze
po czgsci wynikaé z prestizu, jakim cieszy si¢ dana profesja w odbiorze spotecznym.
Ciekawym zagadnieniem jest wyrazany przez spoteczenstwo stosunek do zawodu na-
uczyciela. Oczywiscie mozna to rozpatrywa¢ w wielu aspektach. Opinie dotyczace od-
bioru spotecznego jakiego$s zawodu maja znaczenie w zakwalifikowaniu go badz tez
niezaliczeniu do grupy profesji cieszacych si¢ prestizem, szacunkiem spotecznym. Cen-
trum Badania Opinii Spolecznej w listopadzie 2012 r. przeprowadzito sondaz dotyczacy
aktualnego wizerunku nauczycieli. Wyniki badan pozwolity na wyodrgbnienie opinii
w trzech podstawowych grupach tematycznych obejmujacych:

* warunki zatrudnienia;
» cechy pracy;
* spoteczny odbior zawodu.

Jesli chodzi o warunki zatrudnienia prawie potowa badanych stwierdzita, iz nauczy-
ciele maja zbyt dtugie urlopy (49%) oraz ze tygodniowo przepracowuja oni zbyt mato
godzin (49%). Praca nauczyciela postrzegana byta jednak w zakresie dominujacych
cech jako: stresujaca (86%), odpowiedzialna (83%) i trudna (74%). Znaczna czg$¢ re-
spondentéw (43%) wyrazila opinig, ze wykonujacy zawod nauczyciela maja poczucie
misji (przeciwnego zdania byto 21%). Badani odpowiadali rowniez na pytania dotycza-
ce prestizu zawodu nauczyciela. W tym wypadku wysoka rangg spoteczna tego zawodu
potwierdzito 36% badanych. Tyle samo, bo 36% 0s6b, miato odmienne zdanie’.

Wyniki tego sondazu wskazuja, ze zawdd nauczyciela cieszy si¢ w Polsce szacun-
kiem, a opinie dotyczace np. zbyt dlugich urlopéw nie podwazaja ogoélnie funkcjonuja-
cego w spoteczenstwie przekonania o trudnej i odpowiedzialnej pracy nauczyciela.

Podsumowujac, samoedukacja w procesie doskonalenia kompetencji nauczycie-
la wczesnej edukacji jest procesem wymagajacym przede wszystkim zaangazowania
czasowego i dobrej woli ze strony podejmujacego taka decyzj¢. Pomimo absorbowa-
nia duzej ilosci czasu pozwala ona na uzupekianie brakujacej wiedzy, sukcesywne
samodoskonalenie umiej¢tnosci oraz podnoszenie wilasnych kompetencji. Wartoscia
dodatkowa prawidlowo i systematycznie przebiegajacego procesu samoedukacji jest
docelowo podniesienie wlasnej samooceny. Antycypowane korzysci samodoskonalenia
weryfikowane sa na biezaco, przez roztozony w czasie codzienny kontakt z uczniami,
ich rodzicami czy innymi nauczycielami. Nauczyciel w procesie samoedukacji rozwija
wlasng osobowos¢, staje si¢ osoba stale poszukujaca tego, co wartosciowe.

% Wizerunek nauczycieli, Komunikat z badait CBOS BS/173/2012 [online] www.cbos.pl/ [dostep:
czerwiec 2013].
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Abstract

Among various conceptions and trends in teacher training, practical preparation for future pro-
fession, which should result from theoretical assumptions and be consistent with them, plays an
important role.

Thorough preparation of students of lower primary and preschool education should be under-
stood as equipping them with the knowledge and enabling them to verify that knowledge in
practice. Students’ practical activity focuses on knowing the educational reality, verifying their
knowledge in that reality, causing certain changes in the subject of action, active, creative stu-
dent’s contact with pedagogical reality, integration of cognitive activity with practice and uniting
cognition with action.

Zatozenia teoretyczne

We wspoélczesnym systemie oswiaty ksztalcenie i doskonalenie nauczycieli, bardziej
niz kiedykolwiek, powinno mie¢ charakter poznawczy, nowatorski, innowacyjny, pro-
spoteczny i praktyczny — a wigc otwarty.

Wisrod wielu koncepcji 1 tendencji zwiazanych z ksztalceniem nauczycieli wazne
miejsce zajmuje problem ich praktycznego przygotowania do przyszlej pracy zawo-
dowe;j.

Ksztalcenie praktyczne znalazto si¢ w krggu zainteresowan badawczych wielu peda-
gogdw. Celowo$¢ wiazania teorii z praktyka przedstawia m.in. M. Lobocki, ktory uwa-
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7a, ze jedynie stuszng droga poglebiania i przewarto§ciowywania teorii pedagogicznych
jest troska o zachowanie $cistych zwiazkoéw migdzy teoria i praktyka' .

Warto$¢ edukacyjna praktyki podkresla D. Schon, uznajac, ze odpowiednio wyko-
rzystana, przyczynia si¢ do zmiany struktur poznawczych i sprawnos$ciowych studenta,
a warunkiem jej skutecznosci jest zdobycie wiedzy proceduralnej oraz wzbogacenie
wiedzy osobistej>.

Znaczaca rolg tej formie ksztatcenia przypisuje D. Fish, ktorego zdaniem praktyka:
» jest zrodlem informacji o rzeczywistosci edukacyjnej, o warunkach, oczekiwaniach

1 zadaniach;

* moze by¢ punktem wyjscia do budowania osobistych teorii dzialania;

* umozliwia egzemplifikacje ogélnych sadow dotyczacych dziatan edukacyjnych;

* jest miejscem weryfikacji wlasnych hipotez dotyczacych modeli i warunkéw dziata-
nia;

» jest zrodtem do$wiadczen i przezy¢, umozliwia trening w dziataniu;

* jest zrodlem wiedzy o wlasnym potencjale, o wlasnych mozliwosciach i ogranicze-
niach;

* wyzwala motywacjg;

e jest zrodlem pytan pod adresem teorii;

 dziatania w trakcie praktyki nie pozwalaja teorii na stagnacje¢, na zamykanie sig’.

Waznos¢ 1 doniostos¢ praktyki w ksztatceniu nauczycieli podkresla wielu pedago-
gow. Powinna ona konsekwentnie wynika¢ z zatozen teoretycznych i by¢ z nig zgodna.
Zdaniem P. Kowolika*, problematyka skutecznego ksztatcenia praktycznego studentow
ma istotne znaczenie w catoksztalcie procesu ksztatcenia w szkole wyzszej. Praktyczne
przygotowanie do zawodu nauczyciela polega gtownie na przekazywaniu wiedzy fa-
chowej, a nastgpnie wykorzystaniu jej w pracy zawodowe;.

Biorac pod uwage nowoczesna pedeutologig, J. Kuzma® przypisuje ksztalceniu
praktycznemu nastgpujace funkcje:

1. Adaptacyjna — polegajaca na stopniowym wdrazaniu do zawodu nauczyciela. Roz-
poczyna si¢ w okresie przedstudialnym, tj. wyboru zawodu i doboru na studia,

w okresie studiowania — polega w duzej mierze na przygotowaniu do ustawicznego

ksztalcenia, samodoskonaleniu i samowychowaniu, a w okresie postudialnym — po

podjeciu samodzielnej pracy od pierwszych dni trwa proces adaptacji do nowego
srodowiska szkolnego 1 pozaszkolnego oraz wielorakich obowiazkéw organizacyj-
nych, dydaktycznych i wychowawczych. Adaptacja do zawodu nauczyciela moze

' M. Lobocki, Metody badan pedagogicznych, Warszawa 1984, PWN, s. 164.

2 D.A. Schon, The reflective pracititioner: how professionales think in action, New York 1983,
Basic Books, s. 235.

3 D. Fish, Ksztalcenie poprzez praktyke, Warszawa 1996, Wyd. CODN, s. 57.

4 P. Kowolik, Skutecznosé¢ ksztalcenia pedagogicznego przez praktyke. W: A. Jopkiewicz (red):
Edukacja i rozwdj, Kielce 1995, Wyd. AS, s. 163.

5 J. Kuzma, Refleksyjna i innowacyjna rola praktyk w procesie ksztalcenia nauczycieli. W: J. Kuz-
ma, R. Wronski (red.): Ksztalcenie praktyczne przyszlych nauczycieli nowoczesnej szkoly, Krakow
2002, Wyd. Naukowe AP, s. 9.
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odbywac si¢ droga prob i bledow; mozna go znacznie usprawnic, uczyni¢ mniej stre-

sogennym i bardziej efektywnym przez celowe, zorganizowane, wzajemnie skonso-

lidowane ksztatcenie teoretyczne i praktyczne.

2. Refleksyjna — polega na glebszym zastanawianiu si¢ lub rozwazaniu i analizowa-
niu wiasnej roli i miejsca w przysztym zawodzie nauczyciela, stosunku do dzieci
i mtodziezy jako podmiocie pracy pedagogicznej i wreszcie refleksji nad wiedza
i dos$wiadczeniem zdobytym w toku studidéw, praktyk pedagogicznych i przedmio-
towych. Krytyczna refleksja jest wrecz nieodzowna na kazdym etapie drogi zawo-
dowej nauczyciela — pozwala wyciagna¢ wlasciwe wnioski z wlasnego celowego
dziatania w réznych fazach drogi zawodowe;j. Autorefieksja jest bardzo istotnym
czynnikiem motywujacym do pracy dydaktyczno-wychowawczej i spoteczno-orga-
nizacyjnej w Srodowisku szkolnym, zapobiega frustracji, sprzyja osiaganiu satysfak-
cji w zawodzie nauczyciela.

3. Innowacyjna — ma dwojaki wymiar w przypadku studiow nauczycielskich. W sze-
rokim znaczeniu ta funkcja praktyk polega na ksztaltowaniu studentow jako bada-
czy, tj. przygotowaniu ich do samodzielnego odkrywania nowej wiedzy, zjawisk czy
procesOw przez stosowanie metod naukowych badz paranaukowych. W wezszym
znaczeniu moze polegaé na poszukiwaniu i wprowadzaniu w procesie studiow na-
uczycielskich lub bezposrednio w szkotach gotowych innowacji pedagogicznych,
psychologicznych, dydaktycznych, informatycznych lub tez z innych dyscyplin,
istotnych z punktu widzenia wspotczesnej pedeutologii i epistemologii.

Nauczyciel pracujacy z dzie¢mi w wieku przedszkolnym oraz wczesnoszkolnym ma
do spelienia specyficzne zadania, tym bardziej ze zmienia si¢ jego rola we wspotcze-
snej edukacji. Nauczyciel jest organizatorem i koordynatorem catoksztaltu zycia i ak-
tywnosci dziecka oraz wlasnej. Nie tylko organizuje proces ksztalcenia i wychowania
w poszczegolnych dziedzinach edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej, lecz musi
réwniez zadbaé o to, aby dziecko poznawalo $wiat w sposéb interesujacy, ale i no-
woczesny®. Do takich zadan powinni by¢ przygotowani przyszli nauczyciele w toku
ksztatcenia praktycznego.

Rzetelne przygotowanie studentow edukacji wczesnoszkolnej 1 przedszkolnej to
wyposazenie ich w wiedzg oraz umozliwienie im weryfikacji tej wiedzy w praktyce.
Dziatalno$¢ praktyczna studentow koncentruje si¢ wokot poznania rzeczywistosci edu-
kacyjnej, poréwnania wlasnej wiedzy odnoszacej si¢ do tej rzeczywistosci z jej realnym
wizerunkiem, spowodowania okre§lonych zmian w przedmiocie dziatania, aktywnego,
tworczego kontaktu studenta z rzeczywisto$cia pedagogiczna, integracji aktywnosSci
poznawczej z praktyka oraz jednoczenia poznania z dziataniem.

Z punktu widzenia potrzeb studentéw, zdaniem Z. Zbrég, najwlasciwszym rozwia-
zaniem jest ,,interaktywny” zwiazek teorii i praktyki, przenoszenie wiedzy teoretycz-

¢ Parlak M., Kompetencje pedagogiczne nauczycieli przedszkoli i klas poczgtkowych szkoly pod-
stawowej do edukacji przyrodniczej. W: 1. Fudali, 1. Zeber-Dzikowska, E. Buchcic (red): Wspotczesne
ksztatcenie i doskonalenie zawodowe nauczycieli przedmiotow przyrodniczych na obszarach wiejskich
i miejskich, Kielce 2012, Wyd. UJK, s. 235.
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nej do praktyki szkolnej i odwrotnie: wplyw praktyki szkolnej na charakter wiedzy
teoretycznej. Zdobycie uzytecznej wiedzy jest $cisle zwiazane ze zdolnoscia do inte-
ligentnego dziatania w nieprzewidywalnych sytuacjach i z holistycznym rozpatrywa-
niem poszczegdlnych zjawisk/zachowan edukacyjnych, integrowanie zas w dziataniu
wiedzy formalnej oraz praktycznej (ukrytej) i stawanie si¢ odpowiedzialnym moralnie
jest niezbednym elementem nabywania kompetencji refleksyjnego praktyka. Ze wzgle-
du na powyzszy kontekst badania w dziataniu wydaja si¢ najbardziej efektywna droga
przygotowania do zawodu’.

Wiasciwie zorganizowana praktyka sprzyja podejmowaniu przez studentow dziatan
pedagogicznych w sposéb tworczy i nowatorski. Poglebia¢ powinna znajomos$¢ pro-
bleméw pedagogicznych, ich uwarunkowania, nastepstwa, trafna diagnoze¢ i prognoze¢
wszelkich dziatan, by w konsekwencji ksztattowa¢ refleksyjny stosunek studentow do
wszelkich dziatan w pracy z dzie¢mi.

Podczas praktyki studenci zapoznaja si¢ z zasadami funkcjonowania placowki, od-
bywaja hospitacje i prowadza samodzielnie lekcje. Praktyka odbywa si¢ pod opieka
wyznaczonego przez dyrekcje szkoly nauczyciela®.

Praktyki pedagogiczne winny by¢ dla studentéw polem doswiadczalnym i badaw-
czym, zrodtem inspiracji dla przyszlej pracy zawodowe;j. Dzigki nim student ma mozli-
wos$¢ kontaktu z dzie¢mi o r6znych zdolnos$ciach i potrzebach, moze ksztattowac i1 do-
skonali¢ umiejetnosci komunikacyjne, rozbudzaé¢ zainteresowanie szeroko rozumiana
problematyka wychowawczo-dydaktyczna w pracy z dzie¢mi.

Przygotowanie praktyczne studentéw powinno opieraé si¢ na interpretacji, czyli
umiejetnosci podejmowania decyzji, ktore dotyczy¢ moga na szczeblu edukacji przed-
szkolnej i wczesnoszkolnej trafnego wyboru programu nauczania, jego umiejetnej in-
terpretacji 1 oceny, zasadnosci jego przydatno$ci. Interpretacja dotyczy¢ powinna roz-
nych sytuacji edukacyjnych, z jakimi styka si¢ przyszly nauczyciel w swojej pracy.
I tu niezbgdna jest wiedza teoretyczna, jaka zdobyt student na zajgciach. Wazne, by
w trakcie nich pozyskal on sprawnosci w definiowaniu réznych sytuacji, interpreto-
waniu ich ztozono$ci, czyniac je bardziej zrozumiatymi, nie korzystat za§ z gotowego
wzorca postgpowania, wycwiczonej struktury czynnosci zawodowych’.

Zdaniem J. Krzyzewskiej', z umiejgtnos$cia interpretacji wiaze sig¢ konieczno$¢ zna-
jomosci najnowszych teorii uczenia sig. Podkresla ona w szczego6lnosci teorig humani-
styczna, ktora zaktada:

1. cztowiek z natury jest zdolny do uczenia sig;

7 Z. Zbrdg, Badania w dzialaniu podczas zawodowych praktyk pedagogicznych — walory aktywi-
zowania przysztych nauczycieli. W: E. Cyranska, D. Urbaniak-Zajac, J. Piekarski (red.): Studenckie
praktyki pedagogiczne w szkole, £.6dz 2012, Wyd. UL, s. 80.

8 L. Pawelec, Ksztalcenie nauczycieli w regionie swietokrzyskim (1866-2000), Katowice 2012,
Wyd. Edycja — KNiS, s. 336.

 H. Kwiatkowska, Edukacja nauczycieli — konteksty, kategorie, praktyki, Warszawa 1997, Wyd.
IBN, s. 176.

10]. Krzyzewska, Aktywizujqce metody i techniki w edukacji wezesnoszkolnej, Suwatki 1998, Wyd.
AU Omega, s. 96.
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2. kazdy cztowiek jest jednostka tworcza;

3. podmiotowe traktowanie dziecka gwarantuje poczucie bezpieczenstwa oraz prawo
do godnosci i liczenia sig z jego potrzebami i mozliwo$ciami;

4. rzeczywiste uczenie odbywa si¢ poprzez doswiadczenie;

. uczenie jest efektywne wowczas, gdy angazuje nie tylko umyst, ale i emocje;

6. samoocena jest kluczowym aspektem procesu uczenia si¢.

Rzetelne przygotowanie studentow do pracy z dzie¢mi przejawia si¢ réwniez
w umiejetnosci dokonywania wyboru najskuteczniejszych sposobow takiej pracy oraz
we wlasciwej ich interpretacji i ocenie. To rOwniez tworcze dziatanie, aktywno$¢ oraz
samodzielno$¢ w dochodzeniu do okre§lonych rozwigzan.

Kolejnym elementem przygotowania studentow do pracy z dzie¢mi jest umiejgtnosé
studiowania réznorodnych propozycji rozwiazan metodycznych zawartych w lite-
raturze pedagogicznej. Poczatkowo studentowi potrzebny jest wzdr postgpowania jako
model tworzenia wlasnych rozwiazan. Na podstawie dobrze dobranej literatury ma on
mozliwo$¢ opracowania réznorodnych ¢wiczen i zadan. Wazna tu jest refleksja wlasna
studenta oraz jego krytyczny stosunek do gotowych wzorow.

Szczegodlne miejsce w praktycznym przygotowaniu studentow do pracy w przy-
sztym zawodzie odgrywa hespitacja zaj¢¢ prowadzonych przez nauczyciela w placow-
ce. Jest to okazja do obserwowania dziatan wychowawczo-dydaktycznych nauczyciela
oraz zachowania dzieci w roznych sytuacjach edukacyjnych.

Samodzielne prowadzenie zaje¢ to kolejny element przygotowania praktycznego
nauczycieli. Pod czujnym okiem nauczyciela student planuje wszelkie dziatania wy-
chowawczo-dydaktyczne z dzie¢mi. Wazny tu jest jego refleksyjny stosunek do tego,
Co robi.

Podstawa planowania powinna by¢ umiejetno$¢ przygotowania planu obejmuja-
cego wszystkie obszary dziatan, czyli edukacyjny (z punktu widzenia zamierzonych
celow), indywidualny (czyli zmian, jakie moga zosta¢ sprowokowane w dzieciach) oraz
obszar grupowy (z punktu widzenia zdarzen, jakie moga wystapi¢ w grupie dzieci)''.

Zwienczeniem etapu projektowania jest przeprowadzenie przygotowanych zajec.
Waznym elementem jest ich ewaluacja. Jest ona bardzo istotna, gdyz umiejetnos¢ ana-
lizowania wlasnego dziatania przez studenta na etapie studiowania moze przyczynic sig
do stawania si¢ w przyszlej pracy zawodowej nauczycielem refleksyjnym, ktory jest
zdolny do samooceny i odpowiedzialny za wtasne dziatania.

9,

" A. Brzezinska, Refleksja a dzialalnosé nauczyciela, ,,Studia Edukacyjne” 1997, nr 3, s. 34.
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Realizacja praktyk pedagogicznych a standardy ksztatcenia

Obowiazek odbycia praktyk pedagogicznych przez studentéw kierunkdéw nauczy-

cielskich wynika z Rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17
stycznia 2012 r.'?

W praktycznym przygotowaniu studentow edukacji przedszkolnej i wezesnoszkol-

nej do przysziej pracy zawodowej istotne jest okreslenie celow praktyki, ktore powinny
koncentrowa¢ sie wokot umozliwienia studentom:

skonfrontowania dotychczas zdobytej wiedzy z zakresu psychologii, pedagogiki
ogolnej oraz pedagogiki przedszkolnej i wezesnoszkolnej z praktyka;

gromadzenia 1 analizowania materiatow dotyczacych pracy placowek; zapoznania
z baza administracyjno-pedagogiczng placowki, dokumentacja obowiazujaca na-
uczyciela w placowce oraz specyfika placowki (w tym z realizowanymi zadaniami,
sposobem funkcjonowania, organizacja pracy);

zapoznania ze specyfika pracy w przedszkolu i poszczegodlnych klasach pierwszego
etapu edukacyjnego;

wdrazania do projektowania i prowadzenia zaje¢ wychowawczych i dydaktycznych
z dzie¢mi z uwzglednieniem réznych rozwigzan metodyczne, z jakimi zapoznali si¢
podczas zajec¢ specjalnosciowych;

wdrazania do podejmowania refleksji nad zasadno$cia i adekwatnoscia (do sytuacji)
podejmowanych przez siebie dziatan zawodowych'.

Student, ktory zaliczyt praktyke pedagogiczna w placowce przedszkolnej i klasach

I-III, powinien wykaza¢ si¢ szeregiem kompetencji w zakresie wiedzy, umiejgtnosci
i kompetencji spotecznych'®.

Wiedza

Wykazuje si¢ elementarna wiedza o dydaktyce i metodyce wykonywania zadan
z roznych obszarow dziatalnosci pedagogicznej charakterystycznych dla edukacji
przedszkolnej i wezesnoszkolnej oraz o procedurach stosowanych na tym etapie wy-
chowania i ksztalcenia.

Posiada wiedzg na temat projektowania i prowadzenia badan diagnostycznych
w praktyce przedszkolnej i wezesnoszkolne;.

UmiejetnoSci

Potrafi wykorzystywaé podstawowa wiedzg teoretyczng z zakresu pedagogiki, psy-
chologii oraz dydaktyki i metodyki pracy z dzie¢mi w celu samodzielnego opracowa-
nia scenariusza zaj¢¢, analizowania, interpretowania i projektowania strategii dziatan

12 Rozporzqdzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycznia 2012 1. w sprawie

standardow ksztatcenia przygotowujqcego do zawodu nauczycieli.

13 Opracowanie na podstawie Rozporzqdzenia MNISW z dnia 17 stycznia 2012.
14 Tamze.
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pedagogicznych charakterystycznych dla edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej,
prognozowania i rozwiazywania konkretnych probleméw pedagogicznych (wycho-
wawczych i dydaktycznych) najczesciej spotykanych w pracy z dzieémi.

Potrafi dobiera¢ i wykorzystywaé¢ dostgpne materiaty, srodki i metody pracy w celu
zaprojektowania i efektywnego zrealizowania dziatah pedagogicznych (dydaktycz-
nych, wychowawczych i opiekunczych).

Potrafi organizowac¢ sytuacje edukacyjne i kierowaé procesami wychowania i ksztat-
cenia podczas zajec z dziec¢mi.

Potrafi podjac refleksje nad podejmowanymi przez siebie dziataniami zawodowymi,
dokonac¢ ich analizy krytycznej, wskazaé¢ ewentualne obszary wymagajace modyfi-
kacji w przyszlym dziataniu oraz wysuna¢ propozycje zachowan alternatywnych.

Posiada umiejegtno$¢ generowania i prezentowania wlasnych pomystéw, analizowa-
nia watpliwosci i1 sugestii, popierajac je argumentacja w kontekscie wybranych per-
spektyw teoretycznych.

Potrafi zastosowac i uzasadni¢ przydatnos$¢ typowych metod, procedur i dobrych
praktyk do realizacji zadan zwiazanych z réznymi sferami dzialalnosci pedago-
gicznej.

Kompetencje

Wykazuje odpowiedzialno$¢ podczas przygotowywania si¢ do pracy z dzie¢mi, pod-
czas projektowania i wykonywania czynno$ci zawodowych.

Ma $wiadomo$¢ koniecznosci prowadzenia zindywidualizowanych dziatan pedago-
gicznych (wychowawczych, dydaktycznych i opiekunczych) w stosunku do dzieci
w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi.

Postepuje zgodnie z zasadami etyki, dostrzega 1 formutuje problemy moralne i dyle-
maty etyczne zwiazane z wlasna i cudza praca.

Rozumie potrzebe ciaglego doksztatcania si¢ zawodowego i rozwoju osobistego, do-
konuje samooceny wlasnych kompetencji zawodowych i na tej podstawie wyznacza
kierunki wtasnego rozwoju i ksztatcenia.

Nalezy mie¢ nadzieje, ze powyzszy zakres wiedzy, umiejgtnosci i kompetencji spo-
lecznych, jaki powinien zdoby¢ student po odbyciu praktyk pedagogicznych w przed-
szkolu 1 klasach I-III, pozwoli na ksztatcenie przysztych nauczycieli na jak najwyz-
szym poziomie. Wazne jest, by jednym z celow praktyki byto pobudzanie studenta do
autorefleks;ji i zweryfikowania wiedzy teoretycznej w praktycznym dziataniu.

Reasumujac, mozna stwierdzié, ze paradygmat jedno$ci teorii 1 praktyki stanowi
podstawowa zasade edukacji, gdyz sa wzajemnie przenikajacymi si¢ aktami nauczania
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i uczenia si¢. Uczenie si¢ przez praktyke nie powinno by¢ dziataniem przypadkowym
czy instynktownym. Pociaga to za soba konieczno$¢ prowadzenia rozwazan teoretycz-
nych nad praktyka i tworzenia jej teorii. Konsekwencja tego bgdzie pozadana wiedza
podmiotowa studentow, oparta na dziataniu i bezposredniej obserwacji przysztej pracy

zawodowe;.
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ZNACZENIE ROZWIJANIA SWIADOMOSCI JEZYKOWE)
DZIECKA W WIEKU PRZEDSZKOLNYM W PRZYGOTOWANIU
DO NAUKI CZYTANIA | PISANIA

Abstract

In the literature various conceptions presenting the structure of readiness for learning to read and
write can be found. The researches on acquiring these skills as well as deficiencies causing dif-
ficulties in acquiring them are more and more extensive. In many of them the significance of the
development of language skills, with particular attention focused on the so-called linguistic awa-
reness, is highlighted. Language awareness is developmental cognitive ability, which is revealed
in metalinguistic activities. In general, metalinguistic activities signify intentional manipulation
of linguistic elements, involving reflection and control.

In the paper a theme related to one of its aspects will be discussed, that is phonemic awareness,
including: terminology, aspects, process of development and its importance in learning to read.
The recognition of a link between the characteristics of phonological awareness and success in
learning to read and write, inclines to providing targeted stimulation of the optimal development
of this ability in preschool education.

Swiadomos¢ fonologiczna a nauka czytania i pisania

Podstawa programowa wychowania przedszkolnego wydana Rozporzadzeniem Mi-
nistra Edukacji Narodowej nakresla cele wspomagania rozwoju i edukacji dzieci ob-
jetych wychowaniem przedszkolnym, formutuje rowniez wytyczne procesu ich reali-
zacji. W najnowszej podstawie, opublikowanej 15 stycznia 2009 r.!, okreslonych jest

! Podstawa programowa wychowania przedszkolnego dla przedszkoli, oddzialow przedszkolnych
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15 obszarow, precyzujacych wiadomosci i umiejgtnosci, ktore powinno naby¢ dziecko
konczace przedszkole i rozpoczynajace nauke w szkole podstawowej. Przedostatni, 14
obszar, dotyczy ksztattowania gotowos$ci do nauki czytania i pisania. W rozwinigciu
wykazu umiejetnosci z tego obszaru czytamy, ze dziecko: ,interesuje si¢ czytaniem
1 pisaniem; jest gotowe do nauki czytania i pisania (pkt. 4); uktada krotkie zdania, dzieli
zdania na wyrazy, dzieli wyrazy na sylaby; wyodrgbnia gloski w stowach o prostej bu-
dowie fonetycznej (pkt. 6)”.

Co oznacza gotowos$¢ do nauki czytania i pisania i jakie jest miejsce §wiadomosci
jezykowej w skutecznym procesie nabywania tych umiejgtnosci?

W literaturze znajdujemy rézne koncepcje przedstawiajace strukturg gotowosci do
rozpoczeeia nauki czytania i pisania, w wielu z nich podkresla si¢ znaczenie rozwoju
jezykowych zdolnosci i umiejetnosci. Nalezy do nich miedzy innymi ujecie zaprezen-
towane przez G. Krasowicz-Kupis?. Autorka wyr6znia sze$¢ istotnych komponentéw
dojrzatosci do nauki czytania i pisania i dzieli je na grupe komponentéw niespecy-
ficznych (nastawienie i motywacja, sprawnosci percepcyjno-motoryczne, rozwdj umy-
stowy) oraz specyficznych, w ktérych umieszcza rozwdj mowy i jezyka, swiadomosc
jezykowa oraz $wiadomos$¢ pisma.

G. Krasowicz-Kupis® pojecie swiadomosci jezykowej definiuje jako ,,$wiadomosc¢
istnienia symboli jezykowych i regut jezyka, czyli $wiadome uzywanie przez dziecko
srodkoéw jezykowych, kontrolowanie poprawnosci ich wykorzystywania, intencjonalne
manipulowanie tymi srodkami — czyli wykonywanie $wiadomych operacji na jezyku.
Swiadome operacje obejmuja zardwno manipulacje na symbolach jezykowych, jak i in-
tencjonalne manipulowanie regutami jezyka”. Swiadomosé jezykowa (in. lingwistyczna)
odnosi si¢ do wiedzy o jezyku, w tym jego fonologii, morfologii, syntaktyki, semantyki.

Jednym z aspektow §wiadomosci jezykowej jest Swiadomos¢ fonologiczna. Wptyw
jej rozwoju na nauke¢ czytania i pisania od lat jest w centrum zainteresowania wielu
badaczy. W literaturze przedmiotu odnajdujemy rézne podejs$cia do tego zagadnienia,
przy czym szersza dyskusje wywoluje oczekiwany poziom jej rozwoju u dziecka roz-
poczynajacego skuteczna nauke czytania i pisania. Jedni badacze przyjmuja, ze jest ona
wstepnym warunkiem przyswajania tych umiejetnosci, inni zaktadaja, iz Swiadomos$é
fonologiczna ksztattuje si¢ pod wptywem nauki czytania i pisania. Do drugich naleza
m.in. L. Wygotski*, M. Donaldson’, 1. Styczek®, ktorzy wyrazaja przekonanie, ze poja-

w szkotach podstawowych oraz innych form wychowania przedszkolnego [online] http:/www.men.gov.
pl/images/stories/pdf/Reforma/1b.pdf [dostgp: czerwiec 2013].

2 G. Krasowicz-Kupis, Rozwdj swiadomosci jezykowej dziecka. Teoria i praktyka, Lublin 2004,
UMCS, s. 81-86.

3 G. Krasowicz-Kupis, Swiadomosé jezykowa a komunikacja za pomocq pisma. W: J. Nijakowska
(red.): Interdyscyplinarne studia nad swiadomosciq i przetwarzaniem jezykowym, Krakow 2010, Ter-
tium, s. 19-39.

4 L. Wygotski, Myslenie i mowa, Warszawa 1989, PWN.

5 M. Donaldson, Myslenie dzieci, Warszawa 1986, WP, Omega.

¢ 1. Styczek, Badanie i ksztaltowanie stuchu fonematycznego (komentarz i tablice), Warszawa 1982,
WSiP.
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wienie si¢ u dziecka zdolno$ci do dzielenia na fonemy jest bezposrednim rezultatem
nauki czytania.

Pogladu, wedlug ktdérego ksztattowanie si¢ §wiadomosci fonologicznej jest wyni-
kiem nauki czytania i pisania, nie podziela Gombert (za: G. Krasowicz-Kupis’), gdyz
— jego zdaniem, istnieje pewna grupa ludzi, ktdrzy nie uczyli si¢ tych czynnosci, a wy-
kazuja umiejgtnosei analizy fonemowej. Jest on zwolennikiem twierdzenia, ze przynaj-
mniej pewne aspekty §wiadomosci fonologicznej poprzedzaja pdzniejsze postgpy w na-
uce czytania i pisania. Stanowisko Gomberta uznaje za stuszne G. Krasowicz-Kupis®,
ktéra badata rozwoj $wiadomosci fonologicznej u dzieci polskich.

Znaczenie $wiadomosci fonologicznej w nauce czytania i pisania odzwierciedla si¢
w nowszych definicjach dysleksji rozwojowej. Wskazanie na zwiazek deficytow fono-
logicznych ze specyficznymi trudno$ciami w czytaniu zawiera m.in. definicja skonstru-
owana w 1994 r. przez Orton Dyslexia Society. Brzmi ona nastgpujaco: ,,Dysleksja [ ...]
to specyficzne zaburzenie o podlozu jezykowym i konstytucjonalnej etiologii, charak-
teryzujace si¢ trudnosciami w kodowaniu pojedynczych wyrazéw, zwykle odzwiercie-
dlajace niewystarczajace zdolnosci przetwarzania fonologicznego. Te trudnosci w ko-
dowaniu pojedynczych stow sa nieoczekiwane w relacji do wieku oraz innych zdolnosci
poznawczych 1 umiejetnosci szkolnych. Nie sa one rezultatem ogoélnego opdznienia
rozwoju czy ostabienia wrazliwosci zmystowej. Dysleksja manifestuje si¢ trudno$ciami
w réznych formach komunikacji, czgsto przejawiajac sig, obok problemoéw z czytaniem,
takze wyraznymi problemami z osiagnigciem bieglosci w pisaniu i ortografii”™.

Znana na $wiecie angielska badaczka zaburzen fonologicznych u dzieci M. Snow-
ling!® wyraza przekonanie, ze dysleksja jest specyficzng forma ostabienia funkcji jezy-
kowych, skutkiem sposobu, w jaki mozg enkoduje cechy fonologiczne wypowiadanych
stow. Jadro deficytu tkwi w przetwarzaniu fonologicznym i ma swoje zrodto w stabo
zréznicowanych reprezentacjach fonologicznych.

W polskich badaniach i literaturze przedmiotu od dawna wskazuje si¢ na zwiazek
miegdzy funkcjami stuchowymi jezykowymi a specyficznymi trudno$ciami w czytaniu
i pisaniu. H. Spionek (1972)!"" opisata symptomy zaburzen percepcji shuchowej, w tym
shuichu fonemowego, analizy i syntezy stuchowej u tej grupy dzieci. M. Bogdanowicz
(1990, 1997)2 w osiemdziesiatych latach ubiegtego stulecia prowadzita badania nad
zaburzeniami integracji percepcyjno-motorycznej i ich zwiazku ze specyficznymi trud-
no$ciami w czytaniu i pisaniu — w badaniach uwzglednione byty proby umiejetnosci
analizy 1 syntezy fonemowo-gloskowej, sylabowej oraz stownej. Na podstawie wyni-

" G. Krasowicz-Kupis, Rozwdj metajezykowy a osiagniecia w czytaniu u dzieci 6-9-letnich, Lublin
1999, Wyd. UMCS.

8 Tamze.

¢ Za: G. Krasowicz-Kupis, Psychologia dysleksji, Warszawa 2008, PWN, s. 53-54.

10 Za: tamze, s. 113-121.

" H. Spionek, Zaburzenia rozwoju uczniow a niepowodzenia szkolne, Warszawa 1973, PWN.

12 M. Bogdanowicz, Integracja percepcyjno-motoryczna — teoria — diagnoza — terapia, Warszawa
1997, Centrum Metodyczno-Pedagogiczne MEN, s. 162.
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kow sformutowala wniosek, ze u dzieci zle czytajacych niskie wyniki w tych probach

$wiadcza o niskim poziomie kompetencji fonologicznej i §wiadomosci fonologiczne;j.
Temat §wiadomosci fonologicznej ijej zwiazku ze specyficznymi trudno$ciami w czy-

taniu i pisaniu byl wielokrotnie podejmowany rowniez przez B. Kaje!* i A. Maurer'®.

Co to jest swiadomosé fonologiczna

Swiadomo$é fonologiczna jest jednym z aspektow $wiadomosci jezykowe;.
Definiowana jest jako dostgp do fonemowego poziomu strumienia dzwigkow mowy
oraz pewne umiej¢tnosci poznawczego manipulowania reprezentacjami na tym pozio-
mie's. Na kompetencje fonologiczng sktadaja sie zdolnosci wykonywania operacji na
czastkach srodwyrazowych wyrazu, do ktérych naleza czynnos$ci z sylabami (np.: dzie-
lenie, liczenie sylab, dodawanie, usuwanie, zastgpowanie); rozpoznawanie i tworzenie
ryméw; rozpoznawanie i tworzenie aliteracji'® oraz wykonywanie operacji z fonemami
(np.: dzielenie, liczenie, dodawanie, usuwanie, zastgpowanie glosek w wyrazie). Swia-
domo$¢ fonologiczna umozliwia skoncentrowanie si¢ na dzwigkach mowy tworzacych
stowa lub na fonemowej strukturze stéw, niezaleznie od ich znaczenia'”.

Swiadomo$é jezykowa ujawnia si¢ w czynno$ciach metajezykowych, ktore wyma-
gaja bardziej analitycznego myslenia (por. L. Wygotski'®, M. Donaldson, G. Kraso-
wicz-Kupis?®). Dotycza one sytuacji, w ktorych jezyk staje si¢ przedmiotem manipulacji
oraz w ktorych wykonywane sa operacje na jezyku (por. G. Krasowicz-Kupis?!). Wy-
bitny jezykoznawca R. Jakobson?? operacj¢ metalingwistyczna wyjasnia jako ,,inter-
pretacje jednego znaku jezykowego za pomoca innych znakéw tego samego jezyka”.

13 B. Kaja, Etiologia i diagnoza dysleksji rozwojowej — przeglqd badan prowadzonych na swiecie.
W: B. Kaja (red.): Diagnoza dysleksji, Bydgoszcz 2003, Wydawnictwo Akademii Bydgoskiej im. Ka-
zimierza Wielkiego, s. 50-54; B. Kaja, R. Nair, M. Zajac, Normalizacja Testu Swiadomosci Fonologicz-
nej B. Kai & R. Nair i jego zastosowanie w diagnozie dysleksji. W: B. Kaja (red.): Diagnoza dysleksji,
Bydgoszcz 2003, Wyd. Akademii Bydgoskiej im. Kazimierza Wielkiego, s. 70-94.

4 A. Maurer, Swiadomos¢ fonologiczna a automatyzacja w nauce czytania i pisania — przeglad
literatury obcojezycznej. W: B. Kaja (red.): Diagnoza dysleksji, s. 55-69.

15 Za: A. Maurer, Znaczenie Swiadomosci fonologicznej w poczqtkowej nauce czytania i pisania. W:
A. Maurer (red.): Dzwieki mowy. Program ksztattowania swiadomosci fonologicznej dla dzieci przed-
szkolnych i szkolnych, Krakéw 2006, Impuls, s. 11.

16 Aliteracja (z tac. ad litteram = do gloski) — powtorzenie jednakowych glosek lub zespotow glosek
na poczatku wyrazow sasiadujacych ze soba w tekscie albo zajmujacych analogiczne pozycje w wersie
Iub zdaniu [...]. W: Stownik terminow literackich, red. J. Stawinski, Wroctaw—Warszawa—Krakow—
Gdansk—1.0dz 1988, Ossolineum, s. 25.

17 A. Maurer, Swiadomos¢ fonologiczna; taz, Znaczenie Swiadomosci fonologicznej.

18 L. Wygotski, Myslenie i mowa.

1 M. Donaldson, Myslenie dzieci.

2 G. Krasowicz-Kupis, Rozwdj metajezykowy; taz, Rozwdj swiadomosci.

21 G. Krasowicz-Kupis, Swiadomosé jezykowa, s. 20.

22 R. Jakobson, W poszukiwaniu istoty jezyka. Wybor pism, Warszawa 1989, PIW, s. 161.
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Oznacza to, ze nalezy odrézni¢ jezyk dotyczacy rzeczy od jezyka dotyczacego samego
jezyka 1 w stosunku do pierwszego drugi nazywa si¢ ,,meta-jezykiem”. W metajezy-
kowej sferze znaku, pisze S. Grabias®, moze mieéci¢ si¢ orzekanie o jego nowosci,
0 sposobie jego powstawania, rowniez o formalnym i znaczeniowym podobienstwie do
innych wyrazéw. Czynnosci metajezykowe sa wynikiem refleksji nad budowa, funkcja-
mi oraz relacjami znakdéw jezyka. Przy wykonywaniu opisywanych operacji wazna jest
kwestia kontroli, czyli — jak pisze M. Donaldson** — zdolnosci do ,,my$lenia czystego”,
ktére wymaga trzymania si¢ danego zadania, i jesli dziecko zaczyna kontrolowaé swoje
myslenie 1 nim kierowaé, to musi by¢ tego swiadome.

Tak wigc, w ogélnym ujeciu, intencjonalna manipulacja czastkami/jednostkami jeg-
zykowymi, z udziatem refleksji i kontroli, to umiejgtnosci metajezykowe.

Metajezyk jest czescia szerszej wiedzy metapoznawczej i stanowi w nauce czyta-
nia i pisania podstawg tworzenia si¢ trwatych skojarzen gloska — litera. Skojarzenia te
umozliwiaja rozpoznawanie stéw (enkodowanie), czyli przywotywanie ich tresci poza-
jezykowej, znanej dziecku z do§wiadczenia®.

Odniesmy si¢ do tresci nauczania z obszaru edukacji polonistycznej, zawartych
w podstawie programowej edukacji wczesnoszkolnej?®, dotyczacych nauki czytania
i pisania. Czytamy w niej, ze uczen konczacy klas¢ I w zakresie umiejgtnosci czytania
i pisania m.in.:

a) rozumie sens kodowania oraz dekodowania informacji; odczytuje uproszczone ry-
sunki, piktogramy, znaki informacyjne i napisy;

b) zna wszystkie litery alfabetu, czyta i rozumie proste, krotkie teksty;

¢) pisze proste, krotkie zdania: przepisuje, pisze z pamigci; dba o estetyke 1 popraw-
no$¢ graficzna pisma (przestrzega zasad kaligrafii);

d) postuguje si¢ ze zrozumieniem okre$leniami: wyraz, gtoska, litera, sylaba, zdanie.

Wykazane umiejetnoscei, z cala pewnoscia, wymagaja rozwinigtej wiedzy z zakresu
swiadomosci jezykowej, w tym fonologicznej, na poziomie metajgzykowym.

Struktura wyrazu

Ogolnie rzecz ujmujac, struktura wyrazu to ciag fonemow/glosek, rowniez sylab
(struktura fonologiczna/fonetyczna), ale i jednostek systemu morfologicznego (struktu-
ra morfologiczna). Struktura moze by¢ prosta, np. dom, woda, Zaba, i ztozona. Ztozony-
mi, wielofonemowymi, wielosylabowymi i wielomorficznymi sa na przyktad wyrazy:
przedszkolaki, nauczycielka, nazbieralismy. W strukturze wyrazu jednostkami poziomu
dzwickowego sa sylaby, gloski, czastki srédsylabowe.

2 Grabias S., O ekspresywnosci jezyka. Ekspresja a stowotworstwo, Lublin 1981, Wyd. Lubelskie,
s. 38.

2* M. Donaldson, Myslenie dzieci.

25 Por. A. Maurer, Swiadomos¢ fonologiczna; taz, Znaczenie swiadomosci.

2 Por.: Podstawa programowa wychowania przedszkolnego.
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Fonemy, morfemy, ale tez wyrazy w zdaniu, frazy w zdaniu, zdania w szerszej wy-
powiedzi, sa jednostkami segmentowymi, ktore wynikaja z kodow jezykowych danego
jezyka. Kody jezykowe w definicji M. Wolf, F. Vellutino, J. Berko Gleason?’ ,,stano-
wig abstrakcyjne reprezentacje umystowe odrebnych podsysteméw jezyka” — mozemy
wigc mowic¢ o kodach fonologicznych, gramatycznych i semantycznych. Kod jezykowy
z jednej strony oparty jest na $cisle uporzadkowanej segmentacji w obrgbie wyrazu,
réwniez zdania i tekstu, zgodnie z kodami fonologicznymi, morfologicznymi i syntak-
tycznymi, z drugiej za$ na aspekcie kategorialno-abstrakcyjnym?. Jesli wigc mowi-
my o metajezykowej zdolnos$ci dziecka, to oznacza, ze musi ono rozumie¢ i rozwinaé
wiedze dotyczaca wlasnie segmentowych jednostek danego jezyka: ciagu sylabowego,
fonemowego, ale réwniez morfologicznego i syntaktycznego.

Na poczatkowym etapie nauki czytania i pisania istotne znaczenie przypisuje si¢
kodom fonologicznym i temu komponentowi §wiadomosci jgzykowej. Wyksztalcenie
si¢ Swiadomosci dzwickowej warstwy jezyka jest podstawa przetwarzania szeregowego
(sylaba po sylabie, gtoska po glosce), a w przypadku pisanej formy jezyka — identyfika-
cji stowa za pomoca fonemicznego przekodowania kazdej litery — gtoski po kolei, przy
uzyciu regul odpowiedniosci grafem — fonem?. Z czasem, zarbwno w wypowiedziach
czytanych, jak i zapisywanych, zwigksza si¢ frekwencja wyrazow, ktorymi rzadza re-
guty morfologiczne. Struktury sa coraz szersze, w ich budowie pojawiaja si¢ prefiksy
i sufiksy, coraz bardziej rozbudowana staje si¢ fleksja; dekodowanie (ale tez w przypad-
ku pisania — kodowanie) wieloelementowych wyrazoéw staje si¢ trudniejsze 1 wymaga
postugiwania si¢ analityczno-syntetycznym kodem bardziej skomplikowanych zjawisk
jezykowych. Zjawiska odnosza si¢ nie tylko do wlasciwosci brzmieniowych jezyka
1 przenoszenia ich na pismo, ale rowniez do przetwarzania zlozonych gramatycznie,
wielomorfemicznych wyrazéw. Dlatego nalezy w tym miejscu odnotowac stanowisko
badaczy, ktorzy podkreslaja, ze zawegzanie skutecznej nauki czytania i pisania wytacznie
do kodéw fonologicznych i rozwinigtej zdolno$ci §wiadomosci fonologicznej nie jest
wiasciwym podejéciem?, choc¢ ich rola w poczatkowej nauce jest nickwestionowana.

Tak wigc postugiwanie si¢ kodem jezykowym w trakcie czytania i pisania zaktada
opanowanie wiedzy o segmentowych jednostkach danego jezyka, regut ich porzadko-

27 M. Wolf, F. Vellutino, J. Berko Gleason, Psycholingwistyczna analiza czynnosci czytania. W:
J. Berko Gleason, N. Bernstein Ratner (red.): Psycholingwistyka, Gdansk 2005, Gdanskie Wydawnic-
two Psychologiczne, s. 443-451.

2 L. Wygotski, Myslenie i mowa.

2 Por. A. Maurer, Swiadomos¢ fonologiczna; taz, Znaczenie swiadomosci; G. Krasowicz-Kupis,
Rozwdj metajezykowy; taz, Rozwdj swiadomosci.

30'W literaturze polskojezycznej to zagadnienie podejmuje m.in. G. Krasowicz-Kupis, Rozwdj me-
tajezykowy; taz, Rozwdj swiadomosci; taz, Swiadomosé jezykowa, s. 20; E. Awramiuk, Lingwistycz-
ne podstawy poczqtkowej nauki czytania i pisania po polsku, Biatystok 2006, Wyd. Trans Humana;
A. Giermakowska, Ksztaltowanie morfologicznej kompetencji jezykowej u dzieci z trudnosciami w na-
bywaniu umiejetnosci czytania i pisania — profilaktyka/korekcja dysleksji i dysortografii. W: S. Mi-
lewski (red.): Logopedia — wybrane aspekty historii, teorii i praktyki, Gdansk 2012, Wyd. Harmonia
Uniwersalia, s. 353-364.
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wania i kombinacji, czyli wyksztalcenia sig¢ u dziecka bardziej ztozonych, analitycz-
nych sposobow myslenia i umiejgtnosci metajezykowych.

Rozwdj swiadomosci fonologicznej

Dziecko rozwija umiejgtnosci jezykowe duzo wczesniej, zanim dochodzi do ich
swiadomosci. Dla niego naturalne 1 wazniejsze jest to, o czym médwi, a nie $wiadomos¢
tego, za pomocg czego moOwi. Zanim zacznie zdawac sobie sprawg z regut, ktore deter-
minuja i kontroluja budowe wypowiadanych stéw, dziecko jest swiadome ich konkret-
nego znaczenia, dotyczacego rzeczy zewnetrznych, do ktorych odnosi si¢ jezyk. We
wcezesniejszych stadiach rozwojowych jezyk jest osadzony w potoku towarzyszacych
wypowiedziom zdarzen i dziecko nie interpretuje stow w izolacji*!'. Podobnie jest z de-
klinacja 1 koniugacja. Dzieci na dlugo przed rozpoczgciem nauki w szkole popraw-
nie wypowiadaja formy gramatyczne stow, ale w strukturze zdania i, w opinii Wygot-
skiego®?, jest to przejaw czysto strukturalnego przyswojenia. Poza okreslona struktura,
w sposob dowolny, swiadomy i zamierzony, dzieci nie potrafig tego robic.

J.E. Gombert®* w rozwoju jezykowym dziecka wyrdznia cztery fazy:

I — nabywanie pierwszych sprawnosci jezykowych;

IT — osiaganie kontroli epijezykowej (dziecko przestrzega regut tworzenia wypowie-
dzi stownej, chociaz ich sobie nie uswiadamia);

IIT — nabywanie swiadomos$ci metajezykowej;

IV — automatyzacja metaprocesow.

Poziom epijezykowy oznacza wiedz¢ stosowana mniej lub bardziej automatycznie,
czyli na poziomie funkcjonalnym. Dziecko zachowuje sig tak, jakby znato reguly jezy-
ka, cho¢ tak naprawdg ich nie zna. Poziom metajgzykowy oznacza zdolnosci o wyraz-
nie intencjonalnym, refleksyjnym i $wiadomym charakterze*.

Nabywanie przez dziecko $swiadomosci fonologicznej wiaze si¢ z przelamaniem
przez niego kodu jezykowego, tj. uswiadomieniem sobie, ze strumien mowy dzieli
si¢ na zdania, stowa, oraz te najmniejsze czastki, czyli sylaby i gloski, ktore nie sa
zwiazane z okreslanymi znaczeniami, ale sa bardzo istotne dla znaczenia stéw i zmiana
ktorejkolwiek sylaby czy gloski powoduje zmiang znaczenia stowa. Jak odnotowalismy
wczesniej, zrozumienie tych zjawisk wymaga wyksztatcenia si¢ u dziecka bardziej zto-
zonych, analitycznych sposobow myslenia.

M. Donaldson®, powolujac sie na badania Foxa i Routh, podaje, ze do czwartego
roku zycia dzieci nie sa w stanie podzieli¢ strumienia mowy na coraz to mniejsze seg-

31 Por. M. Donaldson, Myslenie dzieci, s. 113-114.

32 L. Wygotski, Myslenie i mowa, s. 241.

33 Por. G. Krasowicz-Kupis, Rozwdj metajezykowy; M. Lipowska, Profil rozwoju kompetencji fono-
logicznej dzieci w wieku przedszkolnym, Krakoéw 2001, Impuls.

3% Por. L. Wygotski, Myslenie i mowa; G. Krasowicz-Kupis, Rozwdj metajezykowy; taz, Rozwdj
Swiadomosci.

35 M. Donaldson, Myslenie dzieci, s.118.
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menty, kiedy si¢ je do tego zachgca. Takze wiele dzieci pigcioletnich ma bardzo nieja-
sne pojgcie o tym, co oznacza wyraz ,,stowo”.

Wielu badaczy podkresla, ze we wezesnym okresie rozwojowym (trzeci-piaty rok
zycia) pojawiaja si¢ umiejetnosci segmentacji polegajace na dzieleniu wyrazoéw na sy-
laby, ale wynikaja one bardziej z intuicji niz z refleksji. Zdolno$ci te maja charakter epi
1 sa niezbedne do pojawienia si¢ aktywnosci metafonologiczne;.

Na podstawie szerokich, longitudinalnych badan, G. Krasowicz-Kupis* (1999) §le-
dzita rozwdj metafonologiczny dzieci uczgszczajacych do klasy ,,0” az po zakonczenie
nauki w klasie II. Autorka przeanalizowata kolejno$¢ pojawiania si¢ tych umiejgtnosci,
poczawszy od epijezykowych po metajezykowe. Z badan autorki wynika nast¢pujaca
sekwencja rozwoju umiejetnosci 1 Swiadomosci fonologiczne;:

* roznicowanie struktury fonemowej stow, opierajace si¢ na prawidtowym stuchu fo-
nemowym;

* roznicowanie struktury fonemowej pseudostow (stow sztucznych); rowniez opiera-
jace si¢ na prawidtowym stuchu fonemowym;

» analiza i synteza sylabowa stow, oznaczajaca pojawienie si¢ Swiadomosci sylab;

* rozpoznawanie aliteracji i rymow, jako pierwszy przejaw $wiadomosci elementow
srodsylabowych;

+ analiza i synteza fonemowa, jako $wiadomo$¢ fonemowa;

* tworzenie aliteracji;

+ analiza i synteza sylabowa pseudostow;

* tworzenie rymow;

* usuwanie glosek i sylab;

* poroéwnywanie struktury fonemowej stow i1 pseudostow;

* przestawianie glosek.

Cztery ostatnie aspekty G. Krasowicz-Kupis®’ oznacza mianem umiejetno$ci o ewi-
dentnie metajezykowym charakterze.

Aspekty swiadomosci fonologicznej — ujecie rozwojowe

Sylaba

Sylaba jest jednostka warstwy dzwigkowej jezyka. W jezyku polskim, ktory nie na-
lezy do jezykow sylabicznych, sylaba nie stanowi elementu funkcjonalnego, jej funkcja
jest segmentacja wypowiedzi, utatwiajaca artykulacje 1 percepcje. Wyrdznia si¢ dwa
typy sylab: 1) otwarte, ktére koncza si¢ samogloska (np. ma — ta, ta — ma), 2) sylaby
zamknigte, konczace si¢ spotgtoska (np. wrot-ki, trak-tor).

Dzielenie stow na sylaby uznaje si¢ za pierwsza i najszybciej doskonalaca si¢ zdol-
no$¢ segmentacji. Utatwia ona dziecku u§wiadomienie sobie mozliwoS$ci dzielenia wy-

36 G. Krasowicz-Kupis, Rozwdj metajezykowy; taz, Rozwdj Swiadomosci.
37 Tamze.
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razo6w na mniejsze czastki. W rozwoju jezyka sylaby ksztaltuja sig jako pierwsze i naj-
czesciej jest to sylaba CV (spolgloska-samogtoska). W wyrazie sq one wyodrgbniane
w naturalny sposob, na bazie akustycznej, w zwiazku z czym analiza i synteza sylabowa
rozwija si¢ u dzieci spontanicznie, w czasie zabawy. Obserwacje oraz badania wskazu-
ja, ze dla prawidlowo rozwijajacych si¢ dzieci dokonywanie podziatu wyrazéw na sy-
laby nie jest zadaniem trudnym. Gombert (za: G. Krasowicz-Kupis*®) analize i synteze
sylabowa zalicza do poziomu epijezykowego.

Dla prawidtowo organizowanej pracy dydaktycznej z dzieckiem w wieku przed-
szkolnym, ale tez i terapii pedagogicznej, warto przywotac 1. Styczek®, ktora podaje
sekwencje dokonywania analizy sylabowej na kontinuum tatwosci — trudnos$ci. Prezen-
tujemy ja za autorka:

» wyrazy dwusylabowe, sktadajace si¢ z sylab otwartych, np. wo-da, ma-ta;

* wyrazy trzysylabowe, sktadajace sig z sylab otwartych, np. sy-re-na, sa-ta-ta, to-
po-la;

e wyrazy czterosylabowe, sktadajace si¢ z sylab otwartych, np. po-mi-do-ry, pa-ra-
so-le;

* wyrazy z druga sylaba zamknigta: np. ba-nan, za-mek;

* wyrazy z trzecia sylaba zamknigta: np. o-fo-wek, ka-la-fior;

* wyrazy z pierwsza sylaba zamknigta: biur-ko, ok-no;

* wyrazy z grupami spotgtoskowymi: kost-ka, Bog-dan.

Tak wige, swiadomo$¢ sylabowa jest umiejgtnoscia wykonywania operacji na sy-
labach (inaczej manipulowania sylabami), naleza migdzy do nich: poréwnywanie,
usuwanie, dodawanie, zastgpowanie itp. Zdaniem badaczy swiadomosci fonologicznej
u dzieci, najlepsza warto$¢ diagnostyczna oceny rozwoju zdolno$ci manipulacji syla-
bami jest usuwanie poczatkowej sylaby ze stowa (ha-mak, ha — o = mak). Operacjg
tg potrafi wykona¢ wigkszo$¢ dzieci szescioletnich. Duzo trudniejszym zadaniem jest
usuwanie sylaby $rodkowej, gdyz wymaga to wysokiego poziomu §wiadomej kontroli
i dokonywania zaré6wno analizy, jak i ponownej syntezy wyrazu®,

Elementy srédsylabowe

Termin ten obejmuje rymy i aliteracje, czyli elementy $rodsylabowe, ktore sa zwy-
kle wigksze od fonemow, ale mniejsze od sylaby. Rymy to podobne uktady brzmienio-
we w zakonczeniach wyrazow, aliteracje odnosza si¢ do takich samych czastek naglo-
sowych, odpowiadaja spotgtosce lub spotgloskom rozpoczynajacym wyraz.

Identyfikacja elementéw $rodsylabowych opiera si¢ na ogdlnym podobienstwie fo-
nologicznym stéw, dlatego tez jest dla dzieci zadaniem niesprawiajacym wigkszych
trudnosci. Nawet male dzieci w kontek$cie sytuacyjnym, w zabawach jezykowych two-
rza rymowanki, w tym czgsto bezsensowne.

3% Za: G. Krasowicz-Kupis, Rozwoj metajezykowy.
39 1. Styczek, Badanie i ksztattowanie stuchu, s. 31.
4 Por. G. Krasowicz-Kupis, Rozwdj metajezykowy.



146  Alicja Giermakowska

Umiejgtno$¢ wyodrgbniania rymow i aliteracji pojawia si¢ po utrwaleniu umiejgtno-
$ci dzielenia na sylaby, ale jeszcze przed segmentacja fonemowa*!.

Prowadzenie z dzieckiem ¢wiczef polegajacych na dobieraniu i rozpoznawaniu ry-
moéw 1 aliteracji dostarcza mu stuchowych doswiadczen z akustycznym obrazem stowa
1 do$¢ szybko rozwija zdolno$¢ samodzielnego wykonywania operacji z tymi $rédwy-
razowymi elementami.

Fonem

Fonem jest jednostka jezyka, definiowana jako zespot wystepujacych jednoczesnie
cech dystynktywnych gloski*?. Cecha dystynktywna — ,,to podstawowa funkcja dzwig-
kow jezyka, polegajaca na tym, ze stuza one przede wszystkim do rozrézniania form
jezykowych (morfemoéw, wyrazow, zdan)”#, np.: na bulce — na pétce; w lecie — w lesie;
tadny piec — ladny pies.

Umiejetnosé réznicowania i analizy struktury fonemowej stow ksztaltuje si¢ na ba-
zie funkcji stuchu fonemowego. W ujeciu S. Milewskiego*, uwzgledniajacego stanowi-
sko B. Roctawskiego (1985), stuch fonemowy jest zdolno$cia danego uzytkownika ,,do
kwalifikowania wyr6znionych z potoku mowy gtosek jako przynaleznych do okreslo-
nych, fonologicznie zdeterminowanych klas gltosek”, natomiast analiza fonemowa jest
umiejgtnoscia, ,.ktora wyraza si¢ glosnym wymawianiem poszczegoélnych elementar-
nych jednostek fonemowych jednostki ztozonej (np. sylaby, wyrazu) [...] w kolejnosci
zgodnej z jej struktura liniowa i z krotkimi pauzami rozdzielajacymi™.

Badania umiej¢tnosci analizy fonemowej u nieumiejacych czytaé i pisa¢ szescio-
letnich dzieci prowadzil S. Milewski*. Autor sformutowat wnioski, ktore maja duza
wartosc¢ z perspektywy pedagogicznej 1 dydaktycznej, a doktadniej, w doborze i porzad-
kowaniu tresci dotyczacych jezykowego przygotowywania dziecka do nauki czytania
i pisania. Z badan autora wynika, ze:

+ istnieja w jezyku potaczenia fonemowe, ktore sa trudne do rozdzielenia dla dzieci
pochodzacych z rdznych $rodowisk, uczone wedlug réznych programéw i réznymi
metodami;

* sposrod potaczen CV (polaczenie spotgtoski i samogloski) najwigksze trudnosci
sprawiaty dzieciom uktady, w ktérych sktad wchodza samogtoski wysokie: /i/,
1yl hu/;

+ istotne problemy sprawiaja dzieciom grupy spoéltgloskowe; szczegdlnie trudne sa
diady zbudowane ze spotgtosek o tym samym miejscu artykulacji;

4 Por. G. Krasowicz-Kupis, Rozwdj metajezykowy; taz, Rozwdj Swiadomosci.

42 1. Styczek, Badanie i ksztaltowanie stuchu, s. 5.

 Encyklopedia wiedzy o jezyku polskim, Wroctaw—Warszawa—Krakéw—Gdansk 1978, Ossoli-
neum, s. 77, autor hasta: K. Polanski.

4 S. Milewski, Lingwistyczne i dydaktyczne aspekty analizy fonemowej, Lublin 1999, Wyd. UMCS,
s. 23.

4 Tamze.

4 Tamze, s. 210.
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* na stopien latwosci/trudnoéci analizy fonemowej danych grup spotgtoskowych wy-
razny wplyw ma jakos$¢ elementéw wchodzacych w ich sktad, miejsce danej grupy
w wyrazie oraz, w niektorych przypadkach, frekwencja okreslonych diad systemu
spotgtoskowego we wspolczesnym jezyku polskim.

Nalezy podkresli¢, ze umiejgtnos$¢ réznicowania struktury fonemowej stow ksztaltu-
je si¢ we wezesnym okresie zycia. Jest to funkcja shuchu fonemowego, opierajaca si¢ na
weczesnej zdolno$ci automatycznego rozrozniania fonemow i nie wymaga dokonywania
$wiadomej analizy fonemowej. Natomiast §wiadome porownywanie struktury fonemo-
wej stow (np. porownywanie paronimow z pytaniem: jakq gloskq rozniq sie stowa paki-
-baki nie jest jeszcze w pelni uksztattowane nawet u dzieci o$mioletnich)?’.

Analiza 1 synteza fonemowa jest dla dziecka zadaniem o duzym stopniu trudnosci,
nie ma bowiem wyraznych granic akustycznych. Glosek nie wymawiamy w izolacji,
lecz cate ich sekwencje, wymawiane w wyrazie nie maja wyraznych faz artykulacyj-
nych, w wielu wyrazach naktadaja si¢ na siebie, tworza diady spotgtoskowe, co w re-
zultacie utrudnia dziecku dokonanie analizy fonemowej*.

Latwos¢ dokonywania analizy fonemowej wyrazu zalezy od kilku czynnikow. 1. Sty-
czek® wymienia je w sekwencji od najtatwiejszych do najtrudniejszych:

1) od sposobu podawania wyrazu; przedtuzenie danej gtoski powoduje, ze jest tatwiej
rozpoznawana i wyodrgbniona przez dziecko, np: ooosa, zzzamek, mmmotyl (z za-
chowaniem punktu 2);

2) od pozycji gloski w wyrazie; rozbicie sylaby zamknigtej (tzw. stabej, pkt b) jest
latwiejsze niz rozbicie sylaby otwartej (mocnej); najtrudniej wyodrgbni¢ gloske
z grupy spotgloskowej, szczegblnie gdy spotgloski znajduja si¢ obok siebie i maja
to samo miejsce artykulacji (np. lampa, scena);
kolejnos$¢ tatwosci/trudnosci wyodrgbniania gltosek w wyrazach:

a) pierwsza samogloska w wyrazie (w naglosie), tworzaca samodzielna sylabe, np.:

osa, ucho, Adam;

b) ostatnia spotgtoska wyrazu, np. dom, nos, balon, lek (zgodnie z pkt. 3);

¢) ostatnia samogtoska w wyrazie, np.: mowa, lato;

d) samogtoska w $rodku wyrazu (§rodgtosie), np. kos, dom, but;

e) spotgtoska w grupie, np. stofek, trawa;

3) od charakteru gloski; tatwiej jest wydzieli¢ gloske, ktora mozna przedtuzac, a wigc
samogtoske, spotgloske sonorng (tzn. spotgloski pototwarte, dzwigczne niemajace
odpowiednikéw bezdzwiecznych, np. m, n, [, r), nastgpnie szczelinowa (np. w, s, z,
sz, Z); najtrudniej jest wyodrebnia¢ spotgtoski zwarto-wybuchowe (np. p, b, k, t itd.),
samogtoske i oraz spotgloske ;.

W tym miejscu nalezy przypomnie¢ o zjawisku ubezdzwigcznienia spolgtosek
dzwigcznych w absolutnym wyglosie wyrazu. Dotyczy to spotglosek majacych w parze
opozycyjna spotgtoske bezdzwigezna, np. [jesz], [chlep], [arbus]. Tego typu wyrazow

47 G. Krasowicz-Kupis, Rozwdj metajezykowy.
* Por. S. Milewski, Lingwistyczne i dydaktyczne aspekty.
¥ 1. Styczek, Badanie i ksztaltowanie stuchu, s. 18.
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nie nalezy uwzglednia¢ w materiale dydaktycznym dla dzieci, ktore nie rozpoczely na-
uki pisania.
Ogotem, tatwiej jest dokona¢ analizy wyrazu sktadajacego si¢ z niewielu glosek.
Badania G. Krasowicz-Kupis® potwierdzaja, ze przeprowadzenie analizy i synte-
zy fonemowej jest trudne nawet dla dzieci szescioletnich. W prowadzonych przez nia
probach badawczych dzieci dokonywaty analizy stowa i pseudostowa. Rola czynni-
ka semantycznego okazata sig istotna — dzieci lepiej wykonywatly zadania ze stowami
majacymi znaczenie, dlatego G. Krasowicz-Kupis przyjmuje, ze trafniejszym pomia-
rem umiej¢tnos$ci fonologicznych sa proby z pseudostowami. Mozna wowczas uniknac
wplywu czynnikow pozafonologicznych, jakim jest wtasnie m.in. semantyka stowa.
Ogotem i tak 20% 6-letnich dzieci nie potrafito dokona¢ analizy i syntezy ani jedne-
go stowa. Z badan wynikto, ze duza trudnos$¢ sprawiato dzieciom usuwanie fonemow
wchodzacych w sklad grup spoétgtoskowych, poprawne usuwanie gloski naglosowe;j
opanowuja dopiero dzieci siedmioletnie. Ponadto do najtrudniejszych zadan z zakresu
manipulowania elementami fonologicznymi, wymagajacych glebokiej $wiadomosci fo-
nologicznej, naleza:
* poréwnywanie struktury stow i pseudostow i wskazywanie roznicy w strukturze fo-
nemowej; np. kaczka — kaszka,— otlo — odlo;
» analiza podobienstw i wskazanie wyrazu, ktory si¢ nie rymuje: fort — kwiat — kort,
* operacje na gloskach typu: dodawanie (kok — skok), usuwanie (tlen — len), zastgpo-
wanie (rok — sok, but — bat).

Podsumowanie

Uznanie istnienia zwiazku migdzy rozwojem $wiadomosci fonologicznej a powo-
dzeniem w nauce czytania sktania do kilku refleksji i sformutowania wnioskow, przy-
datnych w praktyce pedagogicznej, takze — w przypadku obserwacji u dziecka ryzyka
dysleksji/diagnozy dysleksji — oddziatywaniach terapeutycznych.

1. Zgodnie z przedstawionymi powyzej analizami wynikow badan i z pogladami wie-
Iu badaczy wazne jest wezesne rozpoznanie poziomu rozwoju umiejetnosci prze-
twarzania fonologicznego, najlepiej u dzieci przygotowywanych do nauki czytania,
czyli w okresie edukacji przedszkolnej. Stwierdzenie u dziecka wyraznych réznic
indywidualnych czy opoznien w rozwoju $wiadomosci fonologicznej moze ozna-
cza¢ zapotrzebowanie na stymulacjg, ktora powinien podjaé nauczyciel przedszkola
we wspoOlpracy z rodzicami. Oczywiste jest, ze uwaga ta dotyczy takze nauczyciela
edukacji wezesnoszkolne;.

2. Dojrzatos¢ jezykowa dziecka na poziomie epi nie oznacza, ze dziecko potrafi do-
konywac analizy fonemowej. OdnotowaliSmy wczesniej, ze umiejgtnosci wykony-
wania operacji na sylabach i czastkach §rodwyrazowych dziecko moze rozwinaé

50 G. Krasowicz-Kupis, Rozwdj sSwiadomosci, s. 52.
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w sposOb naturalny, spontanicznie, przez aktywne uczestnictwo w stymulujacym
srodowisku. Natomiast metajezykowe umiejgtnosci wykonywania operacji na fo-
nemach sa efektem treningu (por. M. Bogdanowicz, S. Milewski, G. Krasowicz-
-Kupis®'). Nalezy przy tym pamigta¢, ze umiejetnosci dziecka w tym zakresie sa
najlepszym predyktorem skutecznej nauki czytania i pisania. S. Milewski®, bada-
jacy analiz¢ fonemowa u dzieci na progu nauki czytania i pisania, wyraza zdanie,
ze bez odpowiednich zabiegéw dydaktycznych umiejgtnosé ta moze si¢ w ogodle nie
pojawic.

3. Prowadzenie ¢wiczen w tym zakresie wymaga od nauczycieli wiedzy o tym, ze
swiadomo$¢ fonologiczna wyraza si¢ umiejetnosciami wykonywania operacji na
czastkach wyrazowych, i1 pojawianie si¢ ich ma $cisle okreslony, rozwojowy po-
rzadek. Jak pisze G. Krasowicz-Kupis, uczenie np. 4-latkéw analizy i syntezy fone-
mowej moze by¢ mato skuteczne, poniewaz jest nicadekwatne do poziomu rozwoju
poznawczego dziecka. Takie ¢wiczenia sa odpowiednie dla dzieci, ktdre osiagng-
ly wlasciwy poziom analitycznego myslenia. Dzieci mlodsze powinny korzystaé
z ¢wiczen takich, jak: wyliczanki, rymowanki, rytmiczne wypowiadanie wyrazow
o prostszej strukturze fonologicznej, potem zabawy z aliteracja. Analiza programéw
1 podrecznikéw dla dzieci w wieku przedszkolnym wskazuje, ze zbytnia wage przy-
wiazuje si¢ do analizy i syntezy sylabowej oraz fonemowej, natomiast zbyt mata
poswigca sig $rodsylabowym aspektom swiadomosci fonologicznej — rymom i alite-
racjom, ktore stanowia etapy posrednie migedzy umiejetnos$cia wykonywania opera-
cji na sylabach i fonemach.

4. W obszarze dziatan kompetentnego nauczyciela powinno by¢ wykazywanie wlasnej
aktywno$ci i kreatywnosci w przygotowywaniu sprzyjajacych rozwojowi §wiadomo-
Sci jezykowej dziecka programow i scenariuszy, z uwzglednianiem podstawowych
zasad pedagogicznych, do ktorych bez watpienia naleza zasady: indywidualizacji,
atrakcyjnosci zajg¢, stopniowania trudnosci, ale tez zasada wezesnego rozpoznawa-
nia trudnosci i podejmowania adekwatnych oddziatywan pomocowych.
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KNOWLEDGE-BASED LANGUAGE TEACHERS’ STANDARDS:
WHO IS THE GOOD TEACHER?

Abstrakt

W artykule podjgta zostata tematyka dotyczaca procesu ksztalcenia nauczycieli w uczelniach
wyzszych z uwzglednieniem zmiany paradygmatow ksztalcenia nauczycieli obserwowanej
w ostatnich dekadach. Przedstawione zostaty zaréwno og6lne obszary wiedzy pedagoga, jak i spe-
cyficzne sktadowe zasobu wiadomosci nauczyciela jezykdéw obcych. W dalszej czg$ci opracowa-
nia dokonano analizy komponentéw wiedzy nauczyciela jezykow obcych w $wietle standardow
ksztatcenia nauczycieli jezykow obcych. W czgsci koncowej zaprezentowane zostaly wyrdzniki
dobrego nauczyciela jezykdéw obcych, wyodrgbnione na podstawie badan wiasnych autorki.

Introduction

The last two decades have witnessed a change in views as to what constitutes lan-
guage teacher knowledge due to changing paradigms in both the educational and lan-
guage teaching domains (Celece-Murcia, Brinton & Snow, 2013). Exploring and de-
termining what teacher knowledge comprises of is vital for a myriad of reasons, the
primary of which is that it determines the substance of teacher education and profes-
sionalization programs at all levels, from pre-service, to novice, to expert practition-
ers. It also allows for teacher evaluation as to what counts as good teaching and what
teachers should strive for in accordance with current educational, language acquisition
and teaching paradigms, and hence is widely used for hiring purposes.

The agreed upon skills and expertise required in language teaching, as in other teach-
ing domains, are often articulated in standards set by teaching ministries or authorities
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and international professional organizations. These standards specify the knowledge
and performance language teachers need to acquire in order to perform their teaching
responsibilities well, or to be ‘good teachers’, such as language proficiency in the target
language, teaching strategies and assessment know how. Standards however, merely
serve as representation of current beliefs and assumptions about what good language
teaching is. Prior to examining standards in different frameworks it is essential to un-
derstand what underlies them, i.e. what is perceived as the knowledge language teachers
need to obtain and how it differs from teacher knowledge base in general.

This article will review the contents of language teacher knowledge as they emerge
from the literature emphasizing the unique knowledge constituents language teachers
require and then look at how they correspond with standards documents.

Teachers’ knowledge base and paradigm shifts

The conceptualization of the knowledge base of language teachers is impacted by
evolving concepts and paradigms in both the areas of education and language teaching.
One of the significant paradigm shifts in the last two decades is an epistemological one
that has reshaped understanding as to what knowledge is, how it is constructed, how it is
gained, measured and researched. Contrary to previous beliefs, current epistemological
knowledge paradigms emphasize the vibrant, dynamic, personal and interactive process
of knowledge construction amongst individuals and societies. This conceptual change
has major implications for the role of the teacher and of the students who are now
perceived as active participants in the learning process, as constructors of knowledge
within a given environment where learning takes place. Another important development
that emerges from this paradigm shift is acknowledgement of the existence of multi-
intelligences, which signifies a broadening of the framework of abilities to include not
only academic strengths in the traditional sense, but abilities and personal strengths in
other domains. This leads to the realization that since classes are comprised of heteroge-
neous populations one should not strive for uniformity in teaching as knowledge cannot
be imparted without consideration of learner differences. Teachers need to be trained in
developing and mastering skills that will enable them to accommodate their teaching
to the needs of individual students who vary in their leaning styles and preferences and
to provide for learners who come to the classroom with diverse linguistic and cultural
histories.

Another major development, which has occurred in the last two decades and is re-
shaping every aspect of our society, is the emergence of technology as a key player in
our daily existence. The extensive use of technology, the media, the internet and the use
of social networks has filtered into teaching and learning and is reformulating under-
standings as to the knowledge teachers need to have. Technological innovations allow
for knowledge accessibility, for gaining sharing and creating knowledge democratically
by the people rather than by a few chosen experts. This is especially meaningful in
language instruction due to its communicative nature and the relevance of the contents
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brought forth and utilized in language classes. Though technology, despite its alluring
features, is a tool for gaining substance rather than vice versa, teachers need to be well-
-versed in the possible use and beware of the abuse of technology, know its potential as
well as its limitations (Sokolik, 2013).

Last, but not least, when discussing teacher knowledge we need to consider the
assessment angle. In order to function within accountability paradigms, which have
become a major part of educational systems the world-over, teachers need to be skillful
in the area of assessment, both formative and summative, and to align teaching with
benchmarks and curriculum standards. Teachers are thus expected to be assessment
literate, knowledgeable in classroom assessment practices as well as familiar with the
analysis data of external standardized tests provided by different authorities for account-
ability purpose (Inbar, 2008).

All the above developments have shaped and are shaping the knowledge base of
educators in general. We will now proceed to describe the unique knowledge language
teachers need to have against the backdrop of these developments.

Language teacher knowledge base

The knowledge base of language teachers is viewed as comprising of both a ge-
neric knowledge base in pedagogy and understandings that all teachers are required to
possess, and unique knowledge components that are inherent to the language-teaching
domain. One of the most influential frameworks for examining teacher knowledge in
general, can be found in the two seminal papers by Shulman (1986; 1987) and the en-
suing research that accompanied them in various domains (see for example Grossman,
1991, on teaching English as a Second Language). According to Shulman, teacher
knowledge needs to be recognized as specialized expert knowledge comprising of
a number of different categories which include the “how” but also the “what”, both
the generic and the unique. The unique element is evident not only in the contents of
each subject matter that is taught, that is to what degree teachers are experts in teach-
ing the contents of their discipline, but also has pedagogical implementation, referred
to as Pedagogical Content Knowledge (PCK). This includes, for example, knowledge
on the relative difficulty of certain topics within the discipline and on how to facilitate
students’ access to these areas.

Similar to other content areas language teaching knowledge is often divided into
two major categories: content knowledge, the “what”, and procedural knowledge, the
“how”, that is the implementation of the content in teaching (Woods, 1996). It is worth
-while noting however, that in the case of language teaching the boundaries between the
categories may sometimes become blurred since language is often used for both, as the
content of the language classroom and in a procedural role as the means for conducting
and administrating learning.

In terms of the “what”, the content, language teachers are expected to master and
demonstrate knowledge and skills in (1) proficiency in the language they teach; and
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(2) knowledge about the language and its components (i.e., syntax, phonology, seman-
tics, and pragmatics), its culture and cultural artifacts. In terms of the “how”, they are
expected to acquire pedagogical content knowledge, that is knowledge how to teach
the target language (Day, 1993; Lafayete, 1993). A survey of the literature on the topic
shows that despite changes and developments in the way the field has shaped its con-
ceptual views about teaching and teacher knowledge, there is still agreement as to the
essential inclusion of these broad categories in the language teacher knowledge base.
In addition, there is also an understanding that would-be and practicing teachers need
to be able to demonstrate knowledge and skills in all the above areas. Thus, knowledge
of only one of the components, such as proficiency in the target language, though of
paramount importance, is deemed insufficient, and teachers need to acquire expertise in
the other knowledge areas as well.

The last few years have seen some refinement and expansion of the above elements
impacted by a reconsideration of the vital role of language teachers play in the learning
process and the formation of both professional and personal teacher identities (Kanno
& Stuart, 2011). Freeman and Johnson in their article on the reconceptualization of the
knowledge base of language teachers (1998), add an important contextual component in
line with sociolinguistic and ecological approaches to language teaching (Tudor, 2003).
The emphasis is not only on the objective subject matter component but also on the
local setting, on who teaches the language, where, to whom and for what purpose. Un-
derstanding the contextual space where the language teacher and students interact and
form a multilingual idiosyncratic community, requires an examination of the knowledge
components that is needed in each case, such as awareness of and sensitivity to local
issues and involvement in the local community.

The ecological approach can be exemplified with reference to the language knowl-
edge factor which may differ, for example, when teaching the language as a dominant
language to immigrants (as in the case of ESL), or as a foreign language (EFL). Lan-
guage knowledge in the latter case may refer not only to the target language but also
to the learners’ first language (the local language) and culture. It will also differ when
the language is used to deliver content, as in the case of Content Integrated Language
Learning (CLIL), in immersion settings, or in the case of teaching contents to immigrant
students in the new language such as is described by Kaufman & Crandall (2005). The
teacher in such cases needs to be proficient not only in the language but also in the
content and in the subject-specific literacy that typifies it, such as terms in the area of
science or the language needed for learning about history or geography. The language
learning background of the individual teachers, whether the language was acquired as
their native language or a school language, will be important throughout, but the relative
importance will depend on the context, on the learners and on the purpose for which the
language is being taught as explained above. The novelty of the Freeman and Johnson
approach (see also Johnson, 2009), is that the knowledge base is not perceived as an
objective separate entity, but rather as part of the teaching context. The teachers’ voices
and their perceptions and understandings of their role are therefore an integral part of
the knowledge framework and definition.
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The second component, knowledge about the language, has also taken a turn with an
emphasis on the teacher’s linguistic awareness in addition to knowledge of the linguistic
structures (Andrews, 2003). Here it seems that teachers who acquired the language as
non-native speakers have a certain advantage over their native speaker counterparts,
as the formal language acquisition process facilitates an enhanced meta-language un-
derstanding and awareness (Ellis, 2006). In addition, with the growing understanding
of the role of culture in forming language knowledge and language identity, there is
an increase in the emphasis placed on this component in the teachers’ subject matter
knowledge, especially with reference to multilingual societies and inter and intra-cul-
tural competencies (Liddicoat, et. al, 2005), as reflected in language teaching standards
such as ACTFL (1996).

Borg (2006) sums up the distinctive features of language teachers’ traits as they
emerge from research conducted with teachers and experts (p. 24). With regard to the
content, he notes the dynamic complex relevant nature of the contents through which
language teaching is conducted, and the implications for language teacher knowledge. In
terms of the procedural aspects, language teachers need to be able to use diverse meth-
ods in order to create a setting conducive to interactive communication. This applies to
teacher-learner relations as the language-teaching environment allows for interaction
on issues of personal relevance. One of the most outstanding features associated with
language teaching also mentioned in Borg, is the native-non-native teaching paradigm.
This issue has received wide attention in the last two decades, reviewed and researched
within the framework of power relations and teacher identity. Whilst in the past native
speaking teachers were preferred over non-natives teachers, present research focuses
on the relative knowledge base of teachers regardless of native/non-native background,
with teachers judged according to their mastery of the language but also according to
their expertise in the other knowledge components, including the local language and
culture (Braine, 2010).

An additional element which has arisen in the last few years and has implications
for language teacher — knowledge is the move towards teaching young language learn-
ers. The understanding of the needs of young students, the ability to match these needs
with suitable teaching and assessment practices comprises yet another category within
the knowledge-base of language teachers (Curtain, 2008; Nikolov, 2010).

Standards in language teaching

The knowledge base components outlined above are stated in teacher standards that
detail different levels of teacher expertise and experience and are used as suggested or
mandatory guidelines for teacher education and professionalization programs. Exam-
ples of such standards for language teacher knowledge and expertise can be found in
the ACTFL (American Council on Teaching Foreign Languages) Standards for Foreign
Language Learning: Preparing for the 21st Century. The document which was first pub-
lished in 1996 states that it “represents an unprecedented consensus among educators,
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business leaders, government, and the community on the definition and role of foreign
language instruction in American education” and details standards in different areas:
Communications, Cultures, Communities, Comparisons and Connections. The TESOL
organization (Teaching English to Speakers of Other Languages) has likewise published
standards for teachers that focus on teaching of the English language at different junc-
tions (TESOL Standards). An example of standards published by national government
authority can be found in the Requirements for English Teachers document, published
by the Israeli Ministry of Education (2003).

Teacher standards are one of the products of the ‘Standards based Movement’ in
education which advocates the setting of agreed upon targets for teaching and assess-
ment practices within and across nations and local authorities. In terms of teacher stand-
ards, an added benefit often referred to is that they allow for certification mobility, i.e.,
recognition of the teaching certificate in other areas, a notable and valuable asset in this
age of globalization. Opponents to the standards initiatives state that it stands in stark
opposition and contradiction to what has been termed in recent years the “super-diver-
sity” of learners around the world, and that it does not provide an answer to differential
circumstances. Others within teaching standards demonstrate how setting standards in
a democratic process which encompasses the various stakeholders, can be a beneficial
professionalization process (Snow & Katz, 2004). Whether one supports or contests
the idea of standards they have no doubt gained meaningful power over the last decade
or so in determining acceptance to certification programs, in teacher assessment and
evaluation and overall in the policies and decision-making within the language-teaching
domain.

An analysis of the components of a number of language teacher standard documents
was conducted to see what is perceived as core knowledge components in language
teaching, how these standards correspond with the literature surveyed, and how they
define the ‘good language teacher’. The analysis yielded 16 different knowledge com-
ponents which appeared in the different standards and are detailed in Table 1 below
(Inbar, 2007).

As is evident from the list there is a clear correspondence between the language fea-
tures indicated in the literature to the list retrieved from the standards documents. How-
ever, further knowledge categories, both generic and language-focused, are also in-
cluded. Subject matter knowledge comprises of proficiency in the language, knowledge
about the language structures, about the culture of its speakers but also knowledge about
interfacing disciplines and knowledge on how to integrate language and content. What
emerges from the learner-focused standards is a move towards learner-centered ap-
proaches to teaching, with special emphasis on the learners’ interests as well as the abil-
ity to cater to learners with special needs. The language teacher needs to be proficient
in the procedural aspects of teaching, in instructional issues including the utilization of
different types of learning resources which relates also to digital materials, and in the
area of assessment, and to strive towards implementing a critical approach in teaching.
The ecological approach described above is reflected in the contextual items, including
a direct reference to the desired collaboration with different stakeholders in the commu-
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nity. An important addition to the standards is the emphasis placed on the active teacher,
active in terms of his/her professional development but also in the areas of language

policy issues, both local and international.

Table 1: Teacher knowledge Components in Language Teacher Standards (Inbar, 2007)

The good language teacher is

1. | proficient in the target language and confident in its use

2. | knows about the structures of the language

3. | is knowledgeable about interfacing disciplines (i.e., linguistics, literature, education)
4. | is familiar with the cultural aspects of the target language

5. | is familiar with inter-cultural issues

6. is knowledgeable about instructional issues (curricula, teaching methods, classroom

management)

7. | knows how to use a variety of oral, printed and digital materials

8. | knows how to integrate language with content

9. | is knowledgeable about different forms of language assessment and how to apply them

10. | is familiar with the needs and interests of his students

11. | is knowledgeable about special needs in language learning

12. | is familiar with the local contextual (school, community)

13. | is a critical thinker and knows how to foster critical thinking skills among students

14. | knows how to collaborate with colleagues, parents, community members

15. | can identify and pursue professional teacher development needs and opportunities

16. | is knowledgeable about local, national and international language policy issues

(Inbar, 2007)

To conclude, we have seen that the knowledge of language teachers is impacted by
current developments in education and that it shares some of the traits of what could
be termed ‘good teacher’ essentials with other subject areas. However, there are quite
a number of unique qualities and traits which typify the language teaching knowledge
base as they are reflected in language teaching standards. Further research is required to
find out how the standards are used in various parts of the world, what components are
deemed essential and whether the concept of ‘a good language teacher’ is universal or
localized and why.
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NAUCZYCIEL JEZYKA OBCEGO — WCZORAJ, DZIS 1 JUTRO...

Abstract

This article presents the roles of a language teacher in pre-school and early-school education.
It also aims at describing different teacher roles in selected teaching methods in the past and at
present in the scope of challenges related to the core curriculum. Additionally, new technologies
that are incorporated into teaching to maximize the process of foreign language learning were
the subject matter of analysis.

Swiat Jest teatrem, aktorami ludzie...
William Shakespeare

Wprowadzenie

Jesli $wiat jest rzeczywiscie teatrem, a aktorami ludzie, to z punktu widzenia na-
uczyciela jezyka obcego warto zada¢ sobie kilka pytan: kim jest 6w nauczyciel, jakie
role odgrywa w procesie edukacyjnym uczniéw i czy raz wybrana przez niego rola jest
ta jedyna i stuszna, ktora bedzie zawsze towarzyszyla nauczaniu. Patrzac na zawod
nauczyciela, mozna §miato postawi¢ tezg, ze petni on trzy bardzo wazne funkcje: wy-
chowawcza, opiekunczg i ksztalcaca, zarowno w zyciu dzieci w wieku przedszkolnym
i wezesnoszkolnym, jak i w catym procesie edukacji oraz ksztalcenia. Dlatego, majac
na uwadze powyzsze, celem niniejszego artykutu jest przedstawienie roli nauczyciela
jako jednej z kluczowych, obok roli rodziny i srodowiska, ktore maja wplyw na rozwdj
dziecka, jego wiedzg, system warto$ci, umiejetnosci komunikacji interpersonalnej i zy-
cia w spoteczenstwie.
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Rola nauczyciela jezyka obcego w wybranych metodach nauczania

Zmieniajace sig realia zycia codziennego na przestrzeni wiekow wymusity na spo-
leczenstwie weryfikacje sposobu patrzenia na §wiat, potrzeb zwiazanych z codziennym
zyciem 1 systemu wartosci. Na tle przeobrazen politycznych, zmian w funkcjonowa-
niu spoteczenstwa i rozwoju ludzko$ci, zmieniata si¢ i nadal zmienia rola nauczyciela
jezyka obcego w procesie nauczania. W duzej mierze rola prowadzacego zajgcia jest
zalezna od potrzeb i motywacji uczniéw, a takze od sytuacji socjologiczno-politycz-
nej. Przedstawione ponizej wybrane metody nauczania maja na celu przyblizenie pro-
cesu nauczania i sylwetki nauczyciela jezyka obcego. Wymienione metody stanowia
przyczynek do rozwazan nad réznymi rolami nauczyciela jezyka obcego w przesztosci,
w czasach obecnych 1 w przysztosci.

W najstarszej, cho¢ nadal popularnej w dzisiejszym nauczaniu jezykdéw metodzie
gramatyczno-tlumaczeniowej, nauczyciel jezyka obcego petni funkcje autorytetu, kto-
rego podopieczni ucza si¢ jezyka obcego przez dedukcyjna nauke gramatyki i uczenie si¢
list ze stownictwem na pamigé¢!. To nikt inny, jak tylko nauczyciel, decyduje, czego i kie-
dy beda si¢ uczyli podopieczni, a oni naucza sig tyle, na ile pozwoli im prowadzacy.

Metoda bezposrednia, w odroznieniu do gramatyczno-tlumaczeniowej, naktada na
nauczyciela role partnera®, ktory bierze czynny udzial w nauczaniu i uczeniu si¢. Po-
przez uzycie materiatéw wizualnych, gestow 1 pantomimy, uczniowie sa zachgcani do
swobodnej i naturalnej rozmowy w jezyku obcym.

W metodzie audiolingwalnej® nauczyciel odgrywa rolg¢ modelu jezykowego, ktory
imitujg uczniowie, natomiast w metodzie audiowizualnej* celem jest jak najwierniejsze
odtworzenie dialogu z nagrania przy natychmiastowej reakcji ze strony prowadzacego
zajecia w przypadku niepoprawnej lub biednej wypowiedzi. Zadaniem nauczyciela jest
rozwinigcie wszystkich umiejgtnosci jezykowych — od stuchania i czytania do mowienia
i pisania poprzez wypracowanie nawykow poprawnego zastosowania jezyka obcego®.

Metoda kognitywna zaktada, ze uczen potrzebuje czasu na rozwinigcie umiejgtno-
$ci jezykowych w procesie nauki jezyka obcego. Rolg nauczyciela jest mentalne przy-
gotowanie uczniow do poznania materialu poprzez dostarczenie odpowiedniej ilosci
przyktadow naturalnego i poprawnego uzycia danej struktury gramatycznej w tekstach,
materialach do odstuchu oraz dodatkowych objasnieniach. Celem ogdlnym zajeé jest
wyksztatcenie u uczniow kompetencji jezykowej przez zachecanie ich do podejmowa-
nia wielokrotnych prob postugiwania sig jezykiem obcym metoda prob i biedowe.

! D. Larsen-Freeman, Techniques and principles in language teaching, Oxford 2004, OUP, s. 15-17.

2 Tamze, s. 29.

3 M. Pamuta, Metodyka nauczania jezykow obcych w ksztalceniu zintegrowanym, Warszawa 2003,
Fraszka Edukacyjna, s. 40.

4 Tamze, s. 41.

5 Por. H. Komorowska, Metodyka nauczania jezykow obcych, Warszawa 2005, Fraszka Edukacyj-
na, s. 26.

¢ Tamze, s. 28.
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W metodzie reagowania catym ciatem (TPR) nauczyciel jest rezyserem’, a ucznio-
wie niewerbalnie wykonuja polecenia wydawane w formie krétkich instrukcji. Proces
powtarzania trwa az do momentu, gdy uczniowie sa gotowi do zwerbalizowania jezyka.
Dopiero wtedy nauczyciel staje si¢ uczestnikiem i wraz z innymi wypetnia polecenia
uczniow, az do momentu, gdy cata grupa opanuje zaplanowany do nauczenia material.
Z uwagi na fakt, ze w omawianej metodzie nie ma podrgcznikow, podczas zajeé na-
uczyciel wykorzystuje przygotowane przez siebie rekwizyty, zeby zaktywizowac¢ obie
potkule mozgowe celem maksymalizacji efektywnos$ci nauczania. Jest to powszechnie
stosowana metoda w nauczaniu dzieci w przedszkolach i klasach I-III szkoty podsta-
wowe;j.

W metodzie The Silent Way proces nauczania odbywa si¢ z pomoca kolorowych
paleczek (tzw. pateczek Cuisenaire’a)’, ktore poczatkowo nauczyciel petniacy funkcje
pomocnika i zrodta wiedzy wykorzystuje do zaprezentowania i budowania zdan o mato
skomplikowanej strukturze, stopniowo rozszerzajac je do bardziej ztozonych konstruk-
cji. Dodatkowym zadaniem nauczyciela we wspomnianej metodzie jest proba zwigk-
szenia koncentracji ucznidéw, ktorzy na poczatkowym etapie nauki odtwarzaja jedynie
zdania podane przez nauczyciela, a nastgpnie buduja samodzielne zdania z uzyciem
wspominanych kolorowych pateczek.

Metoda komunikacyjna naktada na nauczyciela rolg doradcy, pomocnika i osoby
wspierajacej proces komunikacji migdzy uczniami. Pelniac mato dominujaca funkcje,
przerzuca odpowiedzialno$¢ za proces uczenia si¢ na ucznia, dajac mu autonomi¢ i wol-
no$¢ wyboru. W metodzie komunikacyjnej nauczyciel w trakcie realizacji zadania jest
poczatkowo obserwatorem, ktory nastgpnie wciela si¢ w rol¢ osoby oceniajacej 1 pod-
sumowujacej wykonanie zadania.

Biorac pod uwagg szeroki wachlarz omowionych pod katem roli nauczyciela metod,
nalezy stwierdzi¢, ze ich efektywnos¢ determinuje sukces nauczyciela petniacego funk-
cje wychowawcza, opiekuncza i ksztalcaca. Nie mozna jednoznacznie stwierdzi¢, ktora
rola i metoda jest najbardziej efektywna. Nauczyciel jezyka obcego musi zmieniac role
w zaleznosci od celu lekcji, jego ztozonosci 1 uczniow.

Cele nauczania w $wietle podstawy programowej

Nowa podstawa programowa wychowania przedszkolnego i wczesnoszkolnego
W sposOb szczegdtowy opisuje wymagania ogdélne oraz cele nauczania w procesie
wspomagania rozwoju i edukacji dzieci. W przypadku nauczycieli jezyka obcego dzieci
w wieku przedszkolnym nalezy zwroci¢ szczegdlng uwage na zapisy Rozporzqdzenia
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programo-
wej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogolnego w poszczegolnych typach

" D. Larsen-Freeman, Techniques and principles, s. 113.
8 Por. H. Komorowska, Metodyka nauczania, s. 31.
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szkot (Dz.U. 2009, nr 4, poz. 17), ktére powinny by¢ uwzglednione podczas planowania
kursu jezykowego i jego realizacji:

rozwijanie umiej¢tnosci spolecznych dzieci, ktére sa niezbedne w poprawnych rela-
cjach z dzie¢mi i dorostymi;

stwarzanie warunkow sprzyjajacych wspolnej i zgodnej zabawie oraz nauce dzieci
o zréznicowanych mozliwosciach intelektualnych i fizycznych;

budowanie dziecigcej wiedzy o $wiecie spotecznym, przyrodniczym i technicznym
oraz rozwijanie umiejgtnosci prezentowania swoich przemyslen w sposoéb zrozu-
miaty dla innych;

wprowadzenie dzieci w $§wiat wartosci estetycznych i rozwijanie umiejetnosci wy-
powiadania si¢ poprzez muzyke, mate formy teatralne oraz sztuki plastyczne;
zapewnienie dzieciom lepszych szans edukacyjnych poprzez wspieranie ich cieka-
wosci, aktywno$ci 1 samodzielnosci, a takze ksztaltowanie tych wiadomosci i umie-
jetnoscei, ktore sa wazne w edukacji szkolnej®.

W $wietle nowej podstawy programowej, w wyniku nauczania jezyka obcego uczen

konczacy klase I szkoty podstawowej na pierwszym etapie edukacyjnym:

rozumie proste polecenia i wlasciwie na nie reaguje;

nazywa obiekty w najblizszym otoczeniu;

recytuje wierszyki i rymowanki, §piewa piosenki z repertuaru dziecigcego;
rozumie sens opowiedzianych historyjek, gdy sa wspierane obrazkami, gestami,
przedmiotami'®.

Natomiast uczen konczacy klase¢ I m.in:

reaguje werbalnie i niewerbalnie na polecenia nauczyciela;

rozumie wypowiedzi ze stuchu;

czyta ze zrozumieniem wyrazy i proste zdania;

zadaje pytania i udziela odpowiedzi w ramach wyuczonych zwrotow;

przepisuje wyrazy i zdania;

potrafi korzysta¢ ze stownikow obrazkowych, ksiazeczek, srodkéw multimedial-
nych!!.

Analizujac cele zawarte w nowej postawie programowej, mozna zauwazy¢, ze na-

uczyciel jezyka obcego musi sprosta¢ licznym wyzwaniom w celu ich osiagnigcia. Ce-
lem bowiem nie jest jedynie przekazanie wiedzy, ale rowniez sprostanie wyzwaniom
wychowawczym 1 opiekunczym. Wszystko to wiaze si¢ z odpowiednia organizacja
pracy, doborem ciekawych, stymulujacych nauke materiatow edukacyjnych i efektyw-
nych metod nauczania, znajomos$cia najnowszych trendow edukacyjnych i rozwiazan
technologicznych, a takze, a moze przede wszystkim, z rozszerzeniem rdl, jakie musi
odegra¢ w procesie nauczana jezyka obcego.

? Zatacznik nr 1 do Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r.,

s. 200.

10 Tamze, s. 211.
' Tamze.
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Nowe role nauczyciela jezyka obcego

»Zawod nauczyciela jest w naszych czasach wyjatkowo wymagajacy i szczeg6lnie
wybrany (...). Nauczyciel winien ksztaltowaé pokolenie ludzi wszechstronnie rozwi-
nigtych, ktorzy beda taczy¢ inteligencjg racjonalng z inteligencja emocjonalna. Musi
tez mie¢ odpowiednie predyspozycje interpersonalne i spoteczne (...)”'%. Nauczyciel,
jako osoba wazna w zyciu ucznia, musi sprosta¢ swojej roli, pamigtajac o tym, ze kaz-
dy uczen jest inny pod wzgledem typu inteligencji, stylu uczenia si¢, zainteresowan
i potrzeb. W zwiazku z powyzszym, w nauczaniu jezyka obcego role, jakie przybiera
nauczyciel, musza by¢ starannie dobrane i przemyslane.

Punktem wyj$cia do rozwazan nad rolami, jakich podejmuje si¢ nauczyciel jgzyka
obcego w edukacji przedszkolnej 1 wezesnoszkolnej w dzisiejszych realiach nauczania
w szkole, jest rola specjalisty lub eksperta'®, ktory posiada duzy zasob wiedzy z zakresu
glottodydaktyki, komunikacji i kultury obszaru danego jezyka. Nauczyciel — ekspert to
osoba, ktora dysponuje wiedza nie tylko na temat okreslonych zjawisk psychologicz-
nych, psychicznych, kulturowych i spotecznych, ale jest rowniez znawca w merytoryce
swojego obszaru'®, Taki nauczyciel zna mozliwosci intelektualne swoich ucznidéw, ro-
zumie mechanizm uczenia si¢ i dopasowuje zadania do potrzeb, umiej¢tnosci i mozli-
wosci swoich uczniow.

Nauczyciel jezyka obcego jest rowniez wychowawca odpowiedzialnym za krzewie-
nie odpowiednich zachowan prospotecznych, stad jego zadania to:

» zachgcanie i uczenie wspoélpracy z innymi dzie¢mi w trakcie organizowanej pracy
w grupach i parach (...);

* przestrzeganie ustalonych z uczniami w pierwszym dniu regul i respektowanie ich
w ciagu catego roku szkolnego;

» zachecanie do komunikowania si¢ w trudnych, konfliktowych sytuacjach;

» realizowanie zasad poprawnego zachowania, np. przywitanie si¢ z nauczycielem,
uzywanie zwrotéw grzecznosciowych w komunikowaniu si¢ na zajeciach w jezyku
obcym®.

Nauczyciel w roli wychowawcy potrafi skupi¢ si¢ na koordynacji i pracy wycho-
wawczej swoich wychowankow!S. Jego postawa ma wzbudza¢ w uczniach cheé wspot-
pracy i ksztattowac ich osobowosci. Zawarte w podstawie programowej cele i zadania

12 E. Zyzik, Wybrane determinanty pracy zawodowej nauczycieli przedszkoli — komunikat z badan.
W: M. Nowotnik-Kozicka, A. Frymus (red.): Nauczyciel przysztosci. Poprawa jakosci ksztatcenia, Ra-
dom 2012, ITE, s. 299.

13 Por. H. Komorowska, Metodyka nauczania, s. 105.

4 Por. D. Klus-Stanska, Nauczycielska tozsamosé zawodowa jako konstrukt negocjowany spolecz-
nie, czyli o pozorach podmiotowosci nauczyciela wezesnej edukacji. W: D. Waloszek (red.): Eduka-
c¢ja przedszkolna i wezesnoszkolna. Obszary sporow, poszukiwan, wyzwan i doswiadczen w kontekscie
zmian oswiatowych, Krakow 2010, Centrum Edukacyjne Blizej Przedszkola.

15 M. Pamuta, Metodyka nauczania, s. 62.

16 ]. Kordzifiski, Nauczyciel, trener, coach, Warszawa 2013, Wolters Kluwer Polska, s. 83.
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wskazuja konieczno$¢ wychowania uczniow w aspekcie moralnosci, zycia spotecznego
1 kulturowego.

Jedna z kluczowych rol, jakie odgrywa nauczyciel w klasie, jest organizator'’, ktory
doktadnie wie, jaki jest cel jego nauczania, potrafi udzieli¢ jasnych i klarownych in-
strukcji, ma swiadomo$¢, jak czasochtonne sa zaplanowane przez niego zadania i trzy-
ma si¢ ustalonego czasu. Jak podkresla J. Kordzinski —,,(...) organizator doskonale wie,
czego chce, ma $wiadomos¢ swoich mozliwosci i ograniczen, zna rowniez oczekiwania
i potencjat swoich uczniéw. Potrafi planowaé. Ma swiadomo$¢, jakie efekty zamierza
osiagna¢, i dostosowuje o nich optymalne dziatania”'®. Nauczyciel, ktory jest organiza-
torem procesu nauczania, potrafi skutecznie oceni¢, do jakiego stopnia jest efektywny
1 w razie potrzeby zmodyfikowa¢ plan i metody Iub techniki nauczania. Jest to szcze-
gdlnie istotne w nauczaniu dzieci w wieku przedszkolnym i weczesnoszkolnym z uwagi
na konieczno$¢ stworzenia odpowiednich warunkow do nauki, w ktérych dzieci beda
si¢ czuly bezpiecznie i pewnie!’. Nauczyciel jezyka obcego w edukacji zintegrowane;j,
z uwagi na wychowawczo-dydaktyczny system pracy, zobligowany jest do takiego za-
planowania i zorganizowania zaje¢, zeby nie tylko osiagna¢ zamierzony szczegdtowy
cel zajec, ale cele ogolne wynikajace ze specyfiki zajec zintegrowanych?.

Opisujac role, w ktore wciela si¢ nauczyciel, nalezy wspomnie¢ o roli motywatora.
Jest ona niezbedna na wszystkich etapach nauki i w kazdej grupie wiekowej. Zada-
niem nauczyciela — motywatora jest stymulowanie ucznia w procesie rozwoju i ucze-
nia si¢ poprzez jego poznanie, okreslenie jego mozliwos$ci 1 uzmystowienie mu, ze do
odniesienia sukcesu potrzebna jest praca. W nauczaniu dzieci w wieku przedszkolnym
1 wezesnoszkolnym szczegolnie wazne jest motywowanie przez chwalenie 1 zachgcanie
do podejmowania wyzwan. Konieczno$¢ motywowania wiaze si¢ z potrzeba nabycia
umiejgtnosci rozwiazywania trudnosci, jakie uczniowie czgsto napotykaja w nauce jg-
zyka obcego, pomimo czasu poswigconego na nauke, co znacznie wptywa na ich mo-
tywacje wewnetrzna?'. Nauczyciel-motywator ,,ma przede wszystkim doprowadzi¢ do
stanu, kiedy to motywacja zewngtrzna zostanie zastapiona przez motywacj¢ wewnetrz-
na (...)”, czyli poczucie satysfakcji z wlasnej pracy wlozonej w nauke jezyka obcego.
Rola nauczyciela — motywatora znajduje swoje odbicie w podstawie programowej jako
wspierajaca proces wychowywania ucznia.

Rola, w ktora musi si¢ wcieli¢ kazdy nauczyciel, jest rola ewaluatora®®, ktorego
zadaniem jest okreslenie, w jakim stopniu wprowadzony materiat zostat opanowany

17 Por. J. Harmer, The practice of English language teaching, Harlow 2007, Pearson Longman,
s. 286.

18 J. Kordzinski, Nauczyciel, trener, s. 83.

19 Por. W.A. Scott, L.H. Ytreberg, Teaching English to children, New York 1993, Longman, s. 11.

20 Szerzej na ten temat w: J. Karczewska., Zajecia zintegrowane jako specyficzna forma aktywnosci
dzieci. W: J. Karczewska, M. Kwasniewska (red.): Dziecko szescioletnie w szkole, Kielce 2009, Wyd.
Pedagogiczne ZNP, s. 90-94.

2l Szerzej na ten temat w: J. Harmer, The practice, s. 98-105.

22 Por. A. Rubak, Metodyka nauczania jezyka angielskiego w ksztalceniu zintegrowanym, ,,JJezyki
Obce w Szkole” 2013, nr 1, s. 102.
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przez ucznia. W nauczaniu przedszkolnym i wczesnoszkolnym jest to ocena opisowa
z zastosowaniem symboli w postaci stempli, naklejek lub u§miechéw. Jako ewaluator
nauczyciel ocenia okresowo postepy dziecka w uczeniu si¢, wykorzystujac testy kurso-
we dopasowane do poszczego6lnych podrecznikow pod katem rodzaju wykonywanych
¢wiczen i wprowadzonego materiatu.

Podobna do roli nauczyciela — ewaluatora jest rola osoby oceniajacej*. Nauczyciel
na kazdym etapie nauczania powinien si¢ upewnic, ze jego podopieczni w stopniu zado-
walajacym opanowali wprowadzony materiat. Oprocz standardowych metod, jakimi sa
powszechnie stosowane testy wewngtrzne lub zewnetrzne, odpowiedzi ustne, czy prace
domowe, nauczyciele oceniaja uczniéw, korzystajac z zespolowego oceniania i poga-
danek sprawdzajqcych®*. Duza role w ocenie postepOw ucznia na poszczegdlnych eta-
pach nauki jezyka obcego odgrywaja portfolia (teczki pracy uczniow), ktére stanowia
zbidr prac ucznidow wykonanych w okreslonym czasie i prace projektowe.

Nauczyciel wystepuje rowniez w roli obserwatora i stuchacza®. Dzigki obserwowa-
niu stuchaczy prowadzacy moze zmodyfikowac plan zaje¢ lub program nauczania, do-
pasowujac go do roznych stylow nauczania i inteligencji uczniow. Obserwacja uczniow
jest kluczowa w procesie odkrywania talentow i wykrywania trudnos$ci na wczesnym
etapie nauczania.

Nauczyciel powinien by¢ tworca®® wychodzacym poza ramy ksiazki, ktora jest
srodkiem do pracy tworczej i kreatywnej, a nie celem. Opracowywanie lub wdrazanie
nowych materiatow za pomoca roznych srodkow dydaktycznych i audiowizualnych za-
pobiega znudzeniu ucznidw, rozwija ich wyobrazni¢ i wptywa na rozwdj tworczego
mys$lenia.

W pedagogice zdolnosci nauczyciel przybiera rolg mistrza, ,.ktory potrafi dojrzeé
w wychowanku niepowtarzalng strukturg talentu i wspiera jego rozwoj (...) prawdziwy
mistrz dazy do wielkos$ci swoich uczniow (...) prawdziwy mistrz wyznacza sobie wy-
sokie standardy i wymagania, ciagle poszukuje (...)”?. Rola mistrza jest nierozerwal-
nie zwiazana z uczniem, ktory jest zaangazowany w nauke pod jego skrzydtami®®. Dla
ucznia mistrzem jest nauczyciel, ktory pozwala mu osiagna¢ wysoki poziom rozwoju
przez wielokrotne proby wykonania zadania. T. Giza, piszac o kompetencjach nauczy-
cieli uczniéw zdolnych, twierdzi, ze ,,jedynie mistrzowie moga urzeczywistnia¢ dziata-
nia sprzyjajace edukacji zdolnych, takie jak troska, stato§¢, wielostronnosé (...)%.

2 Por. J. Harmer, The practice, s. 138-140.

24 B. Niemierko, Ksztalcenie szkolne: podrecznik skutecznej dydaktyki, Warszawa 2007, Wyd. Aka-
demickie i Profesjonalne, s. 61.

% H. Komorowska, Metodyka nauczania, s. 105.

26 A. Turula, Nauczyciel-odtworca? Nauczyciel od, tworca. Kim wlasciwie powinnismy by¢?, ,Je-
zyki Obce w Szkole” 2004, nr 4, s. 64-69.

2T'W. Limont, Uczen zdolny. Jak go rozpozna¢ i jak z nim pracowaé, Sopot 2010, Gdanskie Wydaw-
nictwo Pedagogiczne, s. 231.

3 T. Giza, Podstawy pracy z uczniem zdolnym, Kielce 2011, Wyd. WS, s. 125.

2 Tamze, s. 123.
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Nowe wyzwania dla nauczycieli jezyka obcego

Komisja Europejska oraz Towarzystwo Ksztalcenia Nauczycieli w Europie ATEE
(the Association for Teacher Education in Europe) podejmuje dziatania, ktérych celem
jest osiagnigcie profesjonalizmu zawodowego nauczycieli i budowanie nowoczesne-
go spoteczenstwa®. J. Krajka podkresla, ze ,,rola lekcji z wykorzystaniem technologii
informacyjnej 1 komunikacyjnej (TIK) zostata w nowej podstawie programowej okre-
slona bezposrednio i posrednio™!. Bezposrednie zadania okreslone w nowej podstawie
programowej zaktadaja koniecznos$¢ uzycia narzedzi TIK do realizacji celow, a posred-
nie wskazuja na uzycie podstawowych urzadzen technicznych i nowych technologii do
nauczania umiejetnosci, np. stuchania i czytania oraz gramatyki, fonetyki i stownictwa.
Umiejetnos¢ korzystania z nowych technologii przez nauczycieli jezyka obcego wy-
znacza nowy trend w nauczaniu. Prowadzacy powinien uzywaé¢ multimediow, narzedzi
audio-wizualnych i1 innowacyjnych technologii w celu utatwienia procesu zapamigty-
wania materialu przez podopiecznych.

W dobie cyfryzacji szkoty nauczyciel jezyka obcego musi sprosta¢ oczekiwaniom
i wymaganiom szkoty pokolenia SMART?2. Narzgdzia technologiczne nie tylko wzbo-
gacaja ogblna wiedz¢ uczniéw dzigki prezentacjom multimedialnym, stronom inter-
netowym 1 tablicom interaktywnym, ale rowniez zmuszaja nauczyciela do podjecia
nowych wyzwan w zadaniach zwiazanych z administracja szkoty, np. elektroniczne
dzienniki®,

A. Turula przywotuje slogan: ,,If you can’t beat them, join them (jesli nie mozesz
ich pokona¢, przytacz si¢)** wskazujac na koniecznos¢ przytaczenia si¢ nauczycieli do
procesu cyfryzacji, dzigki ktoremu mozliwe bedzie wprowadzenie $wiata zewngtrznego
do klasy, w ktorej ucza si¢ ,,internetowi tubylcy’®. Multimedia i TIK spetniaja funkcje
poznawcze, ksztatcace i dydaktyczne, a takze pozwalaja na autonomig ucznia w proce-
sie uczenia sie.

30'W. Drozka, Poszukiwany nowy nauczyciel, ,Nowe Horyzonty Edukacji” 2012, nr 1, s. 33-34.

31 ]. Krajka, Cel ksztalcenia jezykowego — umiejetnos¢ postugiwania sie technologiq informacyjng
i komunikacyjnq. W: H. Komorowska (red.): Nauka jezyka obcego w perspektywie ucznia, Warszawa
2011, Oficyna Wydawnicza Losgraf, s. 111.

32'W. Ratajek, Cyfrowa szkola to nie laptopy i tablety, ,,Nowe Horyzonty Edukacji” 2013, nr 2,
s. 21.

33 Zagadnienie nowych wyzwan w zakresie zastosowania informacyjnej technologii zostato szero-
ko zaprezentowane w K. Zigbakowska-Cecot, Miejsce technologii informacyjnej w pracy nauczycieli
Jezykow obcych. W: E. Satata (red.): Pedagogiczno-psychologiczne ksztatcenie nauczycieli, Radom—
Warszawa 2005, ITE, s. 256-266.

3 A. Turula, Nauczyciele jezykéw obcych, moodlemy sie!, ,,Jezyki Obce w Szkole” 2013, nr 3.

35 Tamze, s. 5.
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Zakonczenie

Postawiona w artykule teza, ze nauczyciel jgzyka obcego pelni bardzo wazne funk-

cje: wychowawcza, opiekuncza i ksztalcaca, zarowno w zyciu dzieci w wieku przed-
szkolnym i wczesnoszkolnym, jak i w catym procesie edukacji i ksztalcenia, jest w pet-
ni uzasadniona. Jedna z drég do osiagnigcia sukcesu w nauczaniu jezyka obcego, jak
1 innych przedmiotéw, jest umiejetne zastosowanie 1 wdrozenie do pracy z uczniami
odpowiednich rol.
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Kompetentny nauczyciel wezesnej edukacji inwestycja w lepsza przysztosé, tom I, Kielce 2013

Beata Bugajska-Jaszczott, Danuta Drygata
Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach

KOMPETENCJE ARYTMETYCZNE STUDENTOW EDUKACJI
WCZESNOSZKOLNEJ

Abstract

The article presents a fragment of the survey referring arithmetic competence of Early Child-
hood Education students. The early education is the key of forming and developing mathematic
skills on every stage of education. The main aspect of the survey is connected with the ability to
construct as well as to solve text tasks, which is an essential element of combining mathematic
abstraction with the real life.

Kompetencje matematyczne przysztych nauczycieli matematyki
w swietle badan i standardow ksztatcenia

Roéznorodne badania' dotyczace kompetencji przysztych i obecnych nauczycieli ma-
tematyki, w tym nauczania poczatkowego w szkole podstawowej w klasach I-II1I, poka-
zuja, ze wyniki polskich studentéw edukacji wezesnoszkolnej naleza do najstabszych.
Gléwnym problemem jest zbyt powierzchowna znajomo$¢ tresci matematycznych,

! Teacher Education and Development Study in Mathematics (TEDS-M) — miedzynarodowe Bada-
nia Ksztalcenia i Doskonalenia Zawodowego Nauczycieli Matematyki przeprowadzane przez Migdzy-
narodowe Stowarzyszenie Badan Osiagni¢¢ Edukacyjnych (International Association for the Evaluation
of Educational Achievement, IEA). Wziglo w nim udziat 16 krajéw, dobranych tak, by reprezentowaty
rozne systemy edukacji (m.in. Botswana, Chile, Niemcy, Norwegia, Polska, Rosja, Oman, Singapur,
USA, Tajlandia).
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a niekiedy nawet ich pamigciowe opanowanie bez zrozumienia’. ,,Podstawowe braki
wystepuja w zakresie umiejgtnosci: rozwiazywania zadan nieschematycznych, niealgo-
rytmicznych, wypracowania wlasnej, subiektywnie nowej strategii rozwiazania zadania,
podejmowania samodzielnych decyzji i umiejgtnosci ich uzasadnienia, modelowania sy-
tuacji pozamatematycznych, doboru odpowiedniego modelu matematycznego do sytu-
acji, definiowania poje¢ matematycznych, przeprowadzania bardziej skomplikowanych
rozumowan matematycznych, taczenia ze soba réznych elementow wiedzy i wyciagania
wnioskow, oceny prawdziwos$ci hipotez. Przyszli polscy nauczyciele staja si¢ bezradni,
gdy nalezy powiazaé ze soba rdzne tresci matematyczne, zbadac¢ przypadki skrajne, zba-
da¢ rownowazno$¢ dwoch definicji lub oceni¢ prawdziwos¢ podanych hipotez™.
Obecnie w klasach I-III szkoty podstawowej czgsto ucza nauczyciele stabo przygo-
towani do nauczania matematyki. Niektorzy z nich trafili do zawodu w ciagu ostatnich
dwudziestu lat, nie zdawali matematyki ,,na maturze”, a w toku studiéw pedagogicznych
czesto zbyt maly nacisk kladzie si¢ na umiejgtnosci matematyczne i z zakresu dydak-
tyki matematyki. Skutek jest taki, ze matematyka w klasach I-III szkoty podstawowej
zbyt czgsto nauczana jest zle. Uczniowie nasladuja bez zrozumienia procedury poda-
wane przez nauczyciela, opanowuja gotowe schematy postepowania, a ich umiejgtnosci
rozwijane sa w odniesieniu do okreslonych typow ¢wiczen, nie maja uniwersalnego
charakteru i trudno je zaakomodowac¢ do potencjalnie nowych sytuacji zadaniowych.
O ile na poczatku swojej przygody z matematyka dzieci deklaruja, ze jest to jeden
z najlepszych przedmiotoéw, a wrecz ich ulubiony, o tyle niestety z czasem pojawia si¢
zniechecenie i lek. Zaczynaja pojawiac si¢ opinie, ze matematyka jest trudna i jest moz-
liwa do opanowania tylko przez nielicznych, najzdolniejszych uczniow. Pojawia sig
bierne podejscie. Uczniowie czekaja tylko, zeby spisa¢ rozwiazanie zadania z tablicy,
poniewaz uwazaja, ze sami nie sg w stanie rozwigza¢ zawito$ci matematycznych. Nie
potrafia rozwiaza¢ nawet tych zadan, ktére bez problemu mozna odnie$¢ do sytuacji co-
dziennych. Zaczynaja dostrzegac¢ swoj brak kompetencji, przez co staja si¢ mniej pewni
siebie i to nie tylko na tle matematyki.* ,,Juz samo uczniowskie narastajace poczucie
obnizania si¢ kompetencji, a tym bardziej uogo6lnionej mniejszej wartosci, naktada na
(...) pedagogow, obowiazek przeciwdzialania tej sytuacji. Pamigtajmy jednak rowniez,
Ze same umiejgtnosci matematyczne i rozumne poruszanie si¢ w problemach mate-
matycznych moze da¢ cztowiekowi tyle satysfakcji i radosci, ze warto poszukaé drog
zapobiegania zniechgceniu i rozwijania samodzielnosci mys$lenia™. Zniechegcenie do
matematyki na tym etapie nauczania jest trudne do naprawienia w nastgpnych latach.

2 D. Klus-Stanska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy edukacji wezesnoszkolnej, Warszawa 2005, WSIP,
s. 14; B. Bugajska-Jaszczott, M. Czajkowska, Kompetencje matematyczne przyszlych nauczycieli klas
poczqtkowych (w Swietle wynikow badan). W: J. Szempruch, E. Zyzik, M. Parlak (red.): Nauczyciel
i uczen w przestrzeni edukacyjnej, Krakow 2011, Wyd. Libron, s. 103-122.

3 Raport o stanie edukacji 2010 [online] http://eduentuzjasci.pl/pl/component/content/article.htm-
1?71d=233&start=11 [dostgp: czerwiec 2013].

* D. Klus-Stanska, A. Kalinowska, Rozwijanie myslenia matematycznego miodszych uczniow, War-
szawa, 2004, Wyd. Akademickie Zak, s. 13-14.

> Tamze, s. 14.
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W celu podniesienia poziomu nauczania matematyki najpilniejszym zadaniem jest
wprowadzenie zmian obejmujacych nauczanie matematyki w klasach I-1II szkoty pod-
stawowej. ,,Powinny objac¢ nie tylko wprowadzane juz zmiany programowe, ale przede
wszystkim ksztatcenie matematyczne przysztych nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej
oraz doksztalcanie juz pracujacych nauczycieli”™.

Rozpoczete kilka lat temu zmiany w egzaminach maturalnych, wiaczenie do nich
obowiazkowego egzaminu z matematyki, tylko pozornie rozwiazuja problem niedostat-
ku wiedzy matematycznej przysztych kadr nauczycielskich. Szkody wyrzadzone przez
kilkanascie lat nieobecno$ci matematyki w kanonie przedmiotow maturalnych siegaja
znacznie glebiej, niz by si¢ moglo wydawac. To zardwno zubozenie tre$ci nauczania, to
(wydaje si¢) nadmierna koncentracja na wdrazaniu do rozwiazywania probleméw typo-
wych, to nadmierne zaufanie do komputera czy wysoko zorganizowanego kalkulatora,
to takze powolne eliminowanie z nauki matematyki wyobrazni i szukania wlasnych
pomystow na rozwiazanie problemu — a jednocze$nie znaczne obnizenie wymagan eg-
zaminacyjnych, coraz wigksze zaniedbanie komunikatywnosci i precyzji w przekazie
informacji. To wszystko powoduje, Ze obecni absolwenci szkot srednich, mimo iz zda-
ja obowiazkowa matur¢ z matematyki, wciaz jeszcze prezentuja poziom kompetencji
daleki od oczekiwan. Wida¢ to w pracy z kolejnymi rocznikami studentoéw réznych
specjalnosci.

Potrzebg solidnego merytorycznego przygotowania nauczycieli edukacji wezesnosz-
kolnej, takze w zakresie matematyki, dostrzegli tworcy standardow ksztatcenia nauczy-
cieli. W dokumencie znajduje si¢ zapis o koniecznos$ci wprowadzenia do programow
studiow specjalnosci edukacja wczesnoszkolna 1 przedszkolna przedmiotu z zakresu
podstaw matematyki, ktérego realizacja bedzie poprzedzata pojawienie si¢ zagadnien
metodycznych, wiasciwych dla I etapu ksztatcenia.

Kontrowersje wzbudza decyzja, ze do nauczania w klasach I-III wystarczajace bg-
dzie uzyskanie tytutu licencjata. ObniZeniu poziomu nauczania na tym etapie ksztal-
cenia ma zapobiec precyzyjne okreslenie dodatkowych warunkow, jakie musi spetnic¢
nauczyciel w klasach I-III. Wedlug omawianych przepiséw musi on wykazywac si¢
umiej¢tnosciami merytorycznymi w zakresie jezyka polskiego (tworzenie tekstow),
przyrody (umiejetnos¢ ilustracji zjawisk przyrody za pomoca doswiadczen) oraz mate-
matyki (prowadzenia rozumowan matematycznych).

Podstawowa wiedza matematyczna studentow specjalnosci edukacja
wczesnoszkolna i przedszkolna

Edukacja matematyczna na pierwszym etapie ksztatcenia koncentruje si¢ wokot po-
jecia zbioréw, liczby, dziatan na liczbach oraz poje¢ geometrycznych. Chociaz podsta-
wa programowa ksztalcenia na etapie wczesnoszkolnym nie uwzglednia w tresciach

¢ Broszura informacyjna [online] http://www.ug.edu.pl/pl/jakosc_ksztalcenia/upload/files/17/bro-
szura_informacyjna_ibe.pdf [dostgp: czerwiec 2013].
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matematycznych pojgcia zbioru, to intuicyjne rozumienie zbioru, tworzenie zbioréw
zgodnie z przyjetymi kryteriami oraz wykonywanie prostych dziatan na zabiorach —
wyznaczanie wspdlnej czesci, ztaczenie — stanowia fundament do wprowadzenia licz-
by naturalnej i dziatan w zbiorze liczb naturalnych. Podobnie rzecz si¢ ma z pojgciem
relacji, ktére nie wystepuje w czystej formie w edukacji elementarnej, ale z intu-
icyjnym rozumieniem relacji dziecko spotyka si¢ juz w przedszkolu, a prawidlowe
rozumienie relacji potrzebne jest do rozumienia liczby, a potem i funkcji. Zasadnicza
cze$¢ zaje¢ z edukacji matematycznej pos§wigca si¢ arytmetyce. Wiedza potrzebna
przysztemu nauczycielowi poczatkowej edukacji matematycznej w zasadzie ograni-
cza si¢ do tresci poznanych w liceum. Wieloletnie do§wiadczenia w pracy ze studen-
tami edukacji wczesnoszkolnej wskazuja, ze sukcesywnie obniza si¢ poziom umiejet-
nosci matematycznych absolwentéw szkot $rednich. Istnieje uzasadniona obawa, iz
brak rozumienia elementarnych poje¢ matematyki moze powodowac trudnosci w pracy
z dzie¢mi, w szczegdlnosci tymi, ktore wykazuja szczegolne predyspozycje do uczenia
sig¢ matematyki.

Elementarna wiedza arytmetyczna przyszlych nauczycieli
— w Swietle badan

Cele badan. Metoda badan. Narzedzia badan

Celem badan, ktérych fragment prezentujemy w niniejszym opracowaniu, bylto roz-
poznanie, czy wiedza z arytmetyki posiadana przez studentéw edukacji wezesnoszkol-
nej jest osadzona w strukturach glgbokich, czy ma charakter jedynie powierzchowny
i sprowadza si¢ do zapamigtania faktow, algorytmow i sposobow postepowania w Scisle
okreslonych sytuacjach. W szczegolnosci poszukiwatysmy odpowiedzi na pytanie: Czy
przyszli nauczyciele rozumieja dziatania na liczbach naturalnych, ich wlasnosci i hie-
rarchi¢?

Studenci specjalnosci edukacja wezesnoszkolna i przedszkolna na ogét bez trudu
wypowiadaja nazwy wiasnosci dziatan, znaja cztery podstawowe dziatania arytmetycz-
ne oraz kolejnos¢ ich wykonywania. Latwo przekonac sig, ze ich wiedza ma charakter
jedynie deklaratywny.

W badaniach wykorzystaty§my metodg analizy dokumentow — prac pisemnych stu-
dentéw kierunku pedagogika, specjalnos¢ edukacja wezesnoszkolna. Analizie jako$cio-
wej poddaty$my fragmenty kolokwidw pisanych w ramach przedmiotu: metodyka edu-
kacji matematycznej w klasach I-III, w ciagu ostatnich trzech lat. Skoncentrowaty$my
si¢ na ujawnieniu i opisaniu bledéw popetnianych przez studentéw w trakcie konstruk-
cji zadan tekstowych oraz podaniu ich hipotetycznych przyczyn.

Dlaczego zajety$Smy si¢ konstrukcja zadan tekstowych? Przyczyny byty dwojakie-
go rodzaju. Pierwsza, formalno-poznawcza, generowala nasze zainteresowanie tym
zakresem nauczania matematyki, poniewaz obecne w dydaktyce I etapu ksztalcenia
konstruowanie i rozwiazywanie zadan tekstowych jest istotnym elementem rozwi-
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jania mys$lenia matematycznego, a takze jednym z instrumentéw umozliwiajacych
laczenie abstrakcyjnych formut matematycznych z rzeczywisto$cia zewngtrzna, co
w literaturze metodycznej juz od dawna jest formalnie uznane. Aspekt poznawczy
natomiast miesci si¢ w pytaniu o efekt dydaktycznych wysitkoéw nauczycieli mate-
matyki — nie tylko na pierwszym, ale i na wyzszych etapach ksztalcenia. Studen-
ci pedagogiki wczesnoszkolnej zakonczyli juz egzaminem maturalnym ksztatcenie
matematyczne na poziomie szkoty $redniej i teraz, m.in. w obrgbie naszych badan,
ukazuja poziom swojej edukacji nie tylko w zakresie matematyki, podejmujac si¢
rozwiazywania takich samych jak kiedy$ problemow. Tym razem stajac niejako po
przeciwnej stronie katedry.

Przyczyna druga, o charakterze analityczno-poznawczym, polegala na obserwacji
relacji migdzy oczekiwanymi efektami edukacji matematycznej zwiazanej z konstru-
owaniem i rozwiazywaniem zadan tekstowych a wynikami pracy studentow nad po-
stawionymi przed nimi problemami. Nasze obserwacje opieraly si¢ na nastgpujacych
konstatacjach:

» zadania tekstowe (konstruowanie i rozwiazywanie) ksztattuja wiele umiejgtnosci
matematycznych, ucza logicznego myslenia, poprawnego wnioskowania, pokony-
wania trudnos$ci, rozwijaja wyobrazni¢ i tworcze myslenie;

* tworzenie zadan tekstowych uczy poprawnego opisywania $wiata i obserwowanych
w nim relacji, a rozwiazywanie zadan sprzyja radzeniu sobie z problemami w real-
nych sytuacjach;

+ studenci pedagogiki wczesnoszkolnej, ktorych prace stanowity przedmiot naszych
badan, byli poddawani procesom dydaktycznym realizujacym wszystkie ww. cele
ksztatcenia w obrebie wielu przedmiotdw nauczania i na wszystkich etapach ksztat-
cenia.

Nalezatoby oczekiwac zatem, ze dzisiejsi studenci opanowali wiele umiejgtnosci
matematycznych, logicznie mysla, poprawnie analizuja rzeczywisto$¢ zewngtrzng itd.
A jednak literatura dydaktyczno-metodyczna z zakresu matematyki przytacza wiele do-
wodow na to, jak wielkie trudnosci sprawiaja nauczycielom, uczniom i ich rodzicom
zadania matematyczne, a szczegolnie zadania tekstowe. Jesli zatem studenci popetniaja
btedy przy konstrukcji i rozwiazywaniu zadan tekstowych, warto podja¢ probe zdefinio-
wania tych bledow i okresli¢ ich przyczyny. Aby skonstruowaé samodzielnie zadanie
tekstowe, trzeba bowiem zna¢ i rozumie¢ istote dziatan, struktur¢ informacji zapisang
symbolicznie w formutach matematycznych — dziataniach i réwnaniach.

Narzedzie badan stanowil nastgpujacy zestaw zadan:

Zadanie 1
Ul6z zadanie tekstowe osadzone w kontekscie realnym, ktorego rozwiazanie mozna
otrzymac¢ poshugujac si¢ rownaniem:

a) (x+3):2=6
b) x-2):3=4
c) x—-4):3=1

d x-3):2=1
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Zadanie 2
U6z zadanie tekstowe osadzone w kontekscie realnym do dziatania:
a) 12:3-2=
b) 15:3-2=
c) (15-6):3+2=
d) (18-6):4-2=
oraz rozwiaz utozone przez siebie zadanie metoda symulacji.

Zadanie 3

Janek mial 27 kredek. Czternascie z nich roztozyl po rowno do dwoch pudeltek . Ile
kredek zostato Jankowi?
lub:

Basia miala 27 spinek do wlosow. Czternascie z nich roztozyla po rowno do dwoch
pudelek . lle spinek zostalo Basi?
b) Wyjasnij, ktore wyrazenie jest modelem tego zadania:

i, 27-14:2=
ii. (27-14):2=
iii. 27-14=

c¢) Dla tych formul, ktére nie sa modelem zadania, zmodyfikuj tekst zadania, postaw
odpowiednie pytania, aby staty si¢ modelem, pozwalajacym wyznaczy¢ wielko$¢
poszukiwana.

Analiza jakosciowa rozwigzan zadania |

W zadaniu 1 studenci musieli skonstruowa¢ zadanie tekstowe do rOwnania, w kto-
rym wystepowaty dwa dziatania — dodawanie (odejmowanie), wykonywane jako pierw-
sze z racji wprowadzenia nawiasow, oraz drugie — dzielenie. Wsrod ujawnionych bte-
déw mozna wydzieli¢ trzy grupy.

PYTANIE o prawa strong réwnania, a nie o niewiadoma

Do tej grupy zaliczono rozwiazania studentéw, ktorzy w tekscie nie uwzglednili
liczby znajdujacej si¢ po prawej stronie znaku rownosci, nie traktowali jej jako wielko-
$ci danej. W zadaniu 1c¢) pojawitly si¢ rozwiazania np.:
Przyklad
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Studentka w swojej propozycji nie tylko postawita niepoprawne pytanie, ale ponad-
to nie uwzglednita podziatu na réwne czgéci. Bez tego rozdzielenie znanej liczby mi-
siow do trzech pudetek moze by¢ zrealizowane na rozne sposoby 1 nie daje si¢ wyrazic¢
dzieleniem na trzy.

W zadaniu 1d) jedna ze studentek dala oparta na tych samych bledach propozycje:
Przyklad

Ty jal = R — ,-‘,A‘ ,:,,_-,,:

"2’0sz1  chu,a o 29 wkwrke ’MMEJ |l | Ko | Ja_dle}
& pe 2 a’w i Kazz/caq,a iy o gde Same | az&b/tou
316 culae/tw» Z0si0 'ff 5 7 1 1]

Gdyby studentka zadala sobie trud sprawdzenia wilasnej propozycji, to woéwczas
mogtaby odkry¢ btedy. Szukajac odpowiedzi na postawione przez siebie pytanie, mu-
siataby wykona¢ dziatania (x — 3) : 2 =, ktére nie sa wykonalne.

Znaczna grupe stanowia rozwigzania, w ktorych studenci, konstruujac zadania tek-
stowe, postawili btedne pytanie, gdyz nie uwzglednili wszystkich wystepujacych w mo-
delu liczb i dziatan. Znalazly si¢ tu rozwiazania zadania 1c), m.in.:

Przyklad

) @Sf‘fadm\h o0 O Sewng? plodc J@XD vell,
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LONNILO mwo&iﬁ;@m\/ AAERE

Na postawione pytanie mozna udzieli¢ wieloznacznej odpowiedzi — o 4 mniej niz
miat na poczatku. Podana propozycja nie odpowiada dziataniu: (x — 4) : 3 = 1. Autor-
ka przyporzadkowala poszczegdlnym dziataniom ,,stowa — klucze” przy odejmowaniu
czgsto spotykane: oddat, podarowat itp., dla dzielenia: roztozyt, rozdzielit, podzielit itp.
Pojawiajace si¢ na koncu pytanie zaskakuje, gdyz nie wiaze si¢ ze zmatematyzowanym
ostatnim dziataniem — podzialem na réwne czgsci, a tym samym $wiadczy o braku ro-
zumienia logicznej struktury problemu.

90 :a’mtﬂ

PYTANIE o niewiadoma, btedy w okresleniu znaczenia wielko$ci wystepujacej po pra-
wej stronie znaku ,,="

Do tej grupy zaliczono rozwiazania, w ktorych pojawito si¢ pytanie o niewiadoma,
natomiast w samej konstrukcji tekstu zadania pojawity si¢ bledy zwiazane z nadaniem
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znaczenia liczbie po prawej stronie znaku ,,=”. W przypadku zadania 1b) pojawily sig
propozycje, m.in.:
Przyklad

Zadanie:

Ara MR /‘(M’JJ ol el 7 7 ph Wowq NG A
e padedill gy 3 et folerona - Zntedy /7
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Studentka popetnita kilka btgdow. Juz na poczatku, formutujac fragment dotyczacy
podziatlu, nie wzigta pod uwagg, badz nie potrafita wyrazi¢, konieczno$ci rozdziele-
nia po tyle samo dla kazdej kolezanki. W swojej propozycji zamiescita dwie logicznie
sprzeczne informacje: ,,reszte rozdzielita miedzy trzy swoje kolezanki”, oraz ,,zostaly
jej 4 lalki”. Kolejno pojawiajacym si¢ w zapisie formuly dziataniom przyporzadko-
wywata odpowiadajace im w jezyku naturalnym nazwy czynnosci, nie u§wiadamiajac
sobie przy tym, jakiego rodzaju informacji sa one no$nikami. O tym §wiadczy fragment
dotyczacy okres$lenia liczby cztery — zamiast oznaczac liczebnos$¢ kazdej czesci podzia-
tu (iloraz), petni rolg roznicy — zostaly jej 4.

Przyklad

Zadanie: Koslo muela.  poagtiovo  kilke LLWLI’ Fotem F's)
dote bl 2 uwlu" Resite  (eohd  [poduclTe me
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Autorka powyzszej propozycji popehita te same btedy, ktére omawiano w poprzed-
nim przyktadzie, a ponadto uzyta dwuznacznego sformutowania ,,podzielita na trzy
réwne czgsci”, ktore moze oznacza¢ czynno$¢ fizyczna, np.: krojenia, famania, prze-
cinania na 3 rowne czgsci, albo rozdzielnie pomigdzy 3 kolezanki, po tyle samo dla
kazdej, stad brak jednoznacznej interpretacji.

Wsréd propozycji do zadania 1b) byty takie, w ktorych tek$cie pojawity sig dwie
niewiadome.

Przyklad
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Z analizy tego pomystu wynika, iz autorka nie rozumiala znaczenia ilorazu po pra-
wej stronie znaku rownosci. Studentka rozpoznata niewiadoma 1 w stosunku do niej
sformutowata poprawne pytanie, na ktore niestety nie mozna znalez¢ odpowiedzi, z po-
wodu braku wystarczajacej liczby danych.
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Badani studenci, konstruujac zadania, koncentrowali si¢ na wystgpujacych w for-
mule danych liczbach i dziataniach.
Przyklad
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Pojawiajace si¢ w tek$cie zadania wyrazenie (x — 2) jest jakby potwierdzeniem dla
autorki, ze pierwsza czg$¢ informacji zostala juz zmatematyzowana. Dalsze elementy
tekstu dotycza kolejnych pojawiajacych sig liczb i dziatan — rozdzielita 3 jako wyraz
dzielenia przez 3, a nastgpnie znak ,,=" zastgpiony stowem zostafo i na koniec nie dos¢
precyzyjnie wyrazone zapytanie o liczbg wszystkich na poczatku.

BRAK pytania w zadaniu tekstowym

Do tej grupy zaliczono niepetne konstrukcje zadan tekstowych — pozbawione pyta-
nia. W niektorych brakowato réwniez informacji o podziale na réwne czgsci, a takze
pojawiat si¢ wielokrotnie brak rozumienia, jakie informacje uzyskujemy, wykonujac
poszczegdlne dziatania matematyczne, np.: dzielenie na 3 umozliwia uzyskanie odpo-
wiedzi na pytanie, ile jest w jednej czgsci, albo dzielenie po 3 umozliwia uzyskanie
odpowiedzi na pytanie, ile jest cz¢$ci. Wérdd analizowanych rozwiazan zadania 1 byly
m.in.:
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Pojawity sig tu, omawiane juz wczesniej, trudnosci z rozpoznaniem znaczenia licz-
by 1.

Brak pytania jest najprawdopodobniej skutkiem nierozumienia przez rozwiazujace-
go dziatan matematycznych.
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Analiza jakosciowa rozwigzan zadania 2

Analiza rozwigzan zadania 2 pozwolita na ujawnienie réznorodnych biledéw poja-
wiajacych si¢ w konstrukcji zadan tekstowych do danych formul. Zadanie to potencjal-
nie powinno sprawia¢ mniej probleméw niz omawiane poprzednio zadanie 1. Wielo-
krotnie bowiem studenci konstruujacy tekst do rownan pytali wiasnie o prawa strong
réwnosci.

Aby samodzielnie skonstruowa¢ zadanie do dzialania, rozwiazujacy musi zinter-
pretowac i1 przetworzy¢ dane matematyczne, dobra¢ stowa i1 zwiazki frazeologiczne,
okresli¢ mysl przewodnia tekstu, pouktadac to w historyjke i postawi¢ pytanie.

Liczna grupa studentow nie potrafita utworzy¢ zadania do dziatania. Zwykle trud-
nosci dotyczyly sformutowania pytania i wynikaly z braku rozumienia dziatan mate-
matycznych.
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Rozwiazujacy uwzglednit wszystkie dziatania wystepujace w formule 12 : 3 — 2
=, a ponadto ich kolejnos¢. W tekscie pojawily si¢ wigc nazwy czynnosci zwiazanych
z dzieleniem, a nast¢pnie odejmowaniem. Najpierw 12 sztuk, potem ich podziat na 3
réwne czgsci, a nastgpnie ubywanie. Brak §wiadomosci rozwiazujacego, ze ma zabrad
nie jedna czes¢, a jedynie jeden element z jednej czgsci podziatu skutkowat niepopraw-
nym sformutowaniem pytania.

Autor innej propozycji, prezentowanej ponizej, takze kolejno nazywal pojawiajace
si¢ w zapisie formuly dziatania — stad 12 sztuk roztozonych do 3 pudetek (podziat nie-
koniecznie po tyle samo do kazdego), a nastgpnie zabranie 1 sztuki. Ostatnie dzialanie
to odejmowanie, wigc w naturalny sposob pojawia si¢ pytanie o pozostate sztuki. Tu
ujawnia si¢ brak rozumienia istoty informacji uzyskiwanych w omawianym kontekscie
sytuacyjnym — pojawia si¢ pytanie o liczbg pozostatych w ogole, a nie o liczbg samo-
chodzikow, ktore sa teraz w tym konkretnym pudetku.
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Studenci, ktérych rozwiazania zaliczono do tej grupy, nie zadali sobie trudu spraw-
dzenia, czy szukajac odpowiedzi na postawione przez siebie pytanie, musieliby wyko-
na¢ zadany rachunek : (15-6):3+2=1lub15:3-2=

Prawdopodobnie popetniony btad ma glebsze podtoze i dotyczy rozumienia dziatan.
Woéwczas nawet refleksja nad samodzielnie skonstruowanym zadaniem tekstowym nie
prowadzi do korekty usterek, ktorych taki student po prostu sobie nie uswiadamia.

Zdarzaly si¢ takze rozwigzania, w ktorych pytanie dotyczyto liczby w kazdej czgsci
podziatu, a nie jednej konkretnej. Ponadto brakowato w tekscie warunku, ze podziat
odbywa si¢ po rowno.
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Autorka powyzszej propozycji nie uwzglednita tak oczywistej réznicy w liczebno-
$ci poszczego6lnych bukietow. Pytanie postawione przez nia ujawnia brak rozumienia
logicznej konstrukeji tekstu zadania, ktore sama opracowata.

W innej propozycji zaskakuje nieuwaga w konstrukcji pytania — zamiast o liczbg
ksiazek pozostatych Karolinie, pojawia si¢ pytanie o liczbg ksiazek Basi.
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Btedy dotyczyty nie tylko wielokrotnie juz sygnalizowanego podziatu na réwne czg-
$ci, ale takze podziatu pomigdzy okreslong liczbe 0sob.
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Podziat na trzy rowne czg¢sci to nie to samo, co podziat na dwie i jedna czes¢. W po-
wyzszej propozycji ponadto ujawniono brak rozumienia, ze za pomoca dzielenia ustalo-
no liczebno$¢ jednej czesci, nie wiadomo réwniez, ktdre klocki zabiera mtodsza siostra
i 0 ktore ,,pozostale” pyta autorka zadania.

Dodatkowe polecenie zadania drugiego dotyczylo rozwiazania przez kazdego ze
studentow utozonego przez siebie zadania wskazana metoda. Nalezy zauwazy¢, cho¢
nie bylo to przedmiotem naszego badania, ze wszyscy studenci, ktorzy utozyli zadania
nieodpowiadajace podanym dzialaniom, nie rozwiazywali swoich zadan, lecz zadania
oparte na podanych przez wyktadowce dziataniach. By¢ moze, gdyby faktycznie chcieli
rozwiaza¢ utozone przez siebie zadanie, okazatoby sig, ze niektorych z nich nie da si¢
rozwiazaé, a te, w ktorych da si¢ wykona¢ rachunki, maja zupelnie inne rozwiazanie,
niz dziatanie, do ktorego bylo uktadane zadanie.

Analiza jakosciowo-ilosciowa zadania 3

W zadaniu 3 sytuacja problemowa zostata, w stosunku do dwoch poprzednich, od-
wrocona. Tres¢ zadania zostata sformutowana przez wyktadowce, natomiast polecenia
dotyczyty:

1. Odpowiedzi na pytanie: ktore z podanych wyrazen jest modelem tego zadania;
2. Modyfikacji tekstu tak, aby pozostate formuty staty si¢ modelami utworzonych za-
dan tekstowych.

Analiza zadania 3 r6zni si¢ zasadniczo od poprzednich, co wynika z odmiennoS$ci
problemow, nad ktoérymi pracowali studenci. Postawienie studentow przed wyborem
modelu powoduje, wedhug nas, konieczno$¢ przeprowadzenia analizy ilosciowej uzy-
skanych odpowiedzi.
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W odniesieniu do pierwszego polecenia okazato sig, ze okoto 60% studentow do-
konato prawidlowego wyboru wyrazenia, b¢dacego modelem zadania. Jednak blisko
1/3 z nich nie uzasadnita swojego wyboru, co budzi pewne watpliwosci przy ocenie
zasadnosci dokonanych przez nich wybordéw — jakie byty podstawy wyboréw: logiczne
myslenie, intuicja czy przypadek, a moze brak uzasadnienia wynika jedynie z nieumie-
jetnosci formutowania mysli? Pozostate 2/3 logicznie sformutowaty wymagane uza-
sadnienie, np.
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Reszta studentow (40%) wskazata jako model tego zadania wyrazenie: 27 — 14 :
2, co $wiadczy o tym, ze skupili swojq uwage wytacznie na czynnosci dzielenia kre-
dek (spinek) do pudetek, nie zastanawiajac si¢ nad postawionym pytaniem. Zauwazyli
w zadaniu dwa dziatania arytmetyczne, odejmowanie i dzielenie liczby czternascie, stad
ich wybdr oraz jego uzasadnienie — czasami zaskakujace (gtownie pierwsze trzy przy-
ktady):
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W podanych przez studentéw uzasadnieniach przewazaja cytowane powyzej —
wsrdd nich najczesciej wystepuje w niewielkim stopniu zmodyfikowany tekst poda-
nego zadania, a takze odwotania do kolejnosci wykonywania dziatan (?), ktére w tym
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wypadku niczego nie wyjasniaja, zgodnosci kolejnosci dziatan z kolejnoscia informacji
podanych w tredci lub tez samej tylko kolejnosci informacji bez analizy relacji migdzy
zdarzeniami.

Jesli chodzi o polecenie drugie — zaznaczmy, ze modelem podanego zadania jest
formuta 27 — 14, czyli formuta (iii) — rozwazamy tylko te prace, w ktorych poprawnie
zostal wybrany model, czyli ok. 60% catosci. Wsrdd nich dla formuty (i) 27 — 14 : 2 po-
prawnie polecenie zadania wykonato ok. 36%, zle 49% — reszta, czyli 15%, nie podj¢ta
zadnych dziatan.

W wyrazeniu 27 — 14 : 2 kolejno$¢ wykonywania dziatan arytmetycznych (zgodnie
z zasadami) nie pokrywa si¢ z kolejnoscia dziatan wystepujacych w zapisie graficznym.
I to prawdopodobnie jest przyczyna tak duzego odsetka niepoprawnie zbudowanych
zadan tekstowych, ktorych modelem miata by¢ ta formuta. Studenci najwyrazniej nie
rozumieja, ze po wykonaniu (prawidlowo) najpierw dzielenia, nalezy od 27 odja¢ tylko
jedna czg$¢ podzielonej liczby.

Dla drugiej formuty, (27 — 14) : 2, poprawnie polecenie wykonato ponad 63% stu-
dentéw, zle 23% 1 14% nie wykonato zadania. Zauwazmy, ze w podanym wyrazeniu
istotna role odgrywa nawias, o ktorym studenci wiedza, ze wystepujace w nim dziatanie
wykonuje si¢ zawsze jako pierwsze. Prawdopodobnie §wiadomo$¢ tego faktu utatwita
studentom zadanie, co odzwierciedlaja efekty ich pracy.

Nalezy podkresli¢ zastanawiajacy fakt — ot6z okazuje sig, ze tresci zadan modyfi-
kowane tak, by odpowiadaty podanym, zdecydowanie réznym formutom, sa niejed-
nokrotnie identyczne, jedynie stawiane w nich pytania sa inne, lecz nie da si¢ na nie
odpowiedzie¢ z wykorzystaniem formuty, zgodnie z ktora zadanie zostalo zbudowane.
Ponizej zamieszczamy kilka interesujacych ilustracji tego zagadnienia.
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Wydaje si¢, ze emocjonalne zaangazowanie studentow w konstruowanie zadania
byto tak duze, ze nie zauwazyli nawet takiego drobiazgu, jak konieczno$¢ rozdzielania
,»po 16wno” nieparzystej liczby spinek, kredek czy samochodzikéw chowanych pod
16zko.
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Podsumowanie

Nauczanie matematyki na wszystkich etapach ksztalcenia — przynajmniej wedtug

oficjalnych dokumentéw programowych i metodycznych — skonstruowane jest i re-
alizowane tak, aby ucznia, a potem studenta stawia¢ w sytuacjach, w ktorych on sam
musi weryfikowac swoje rozumienie elementarnych poje¢, wykorzystywaé réznorod-
ne aspekty wiedzy i stosowaé je w réznych kontekstach. Badana przez nas grupa
studentoéw nie tylko ukonczyta edukacje matematyczna na poziomie szkoty Sredniej
zakonczong egzaminem maturalnym, ale takze przeszta duza czg¢s¢ cyklu szkolenia
w przedmiocie nauczania matematyki w edukacji wezesnoszkolnej. Mimo to liczba
i charakter btedow ujawnionych przy konstruowaniu i rozwiazywaniu przez nich za-
dan tekstowych na poziomie klas I-III szkoty podstawowej prowadzi do niewesotych
wnioskow.

1)

2)

3)

Niezaleznie od rodzaju zadania czy zawartego w nim polecenia zdecydowanie zbyt
wysoki jest odsetek 0sob, ktore podczas pracy nad zadaniami wykazaty si¢ elemen-
tarnymi brakami wiedzy ogodlnej (jezykowej, logicznego myslenia, definiowania
zjawisk itp.), co takze bezposrednio wptywa na niedostatki w pracy nad problemami
typowo matematycznymi. Wskazuje to na wciaz niski stan wiedzy i kompetencji
matematycznych obecnych absolwentéw szkot srednich, mimo obowiazkowej ma-
tury z matematyki. O przyczynach tego stanu rzeczy wspomnialy$Smy na poczatku,
jednak w tym miejscu §wiadomos$¢ negatywnego naboru do zawodu nauczyciela
1 systematycznego obnizania poziomu ksztatcenia w wielu segmentach systemu edu-
kacji powoduje obaweg przed urzeczywistnieniem si¢ znanego powiedzenia ,,uczyt
Marcin Marcina”.

Studenci, ktorzy wlasciwie zakonczyli kurs nauczania matematyki w edukacji weze-
snoszkolnej, znaja metodyczne zasady rozwiazywania zadan (czy to W. Hemmer-
linga, M. Potemkowskiej czy M. Porgbskiej, zreszta wszystkich opierajacych sig na
pracach G. Polyi’), a mimo to sa zaskakujaco niech¢tni ich stosowaniu w praktycz-
nym dziataniu. Mozna to ewentualnie zrozumie¢, bo w koncu to wiedza czgsto Swie-
7a, nieprzetrawiona. Ale przeciez przez lata ci sami studenci (jeszcze jako ucznio-
wie) byli bezustannie (mamy nadziej¢) zmuszani przez nauczycieli do stosowania
obowiazkowego sprawdzania wynikow dziatan arytmetycznych przez wykonanie
dziatania odwrotnego, a na wyzszych etapach ksztatcenia do weryfikacji stawianych
hipotez przez probg wyliczenia, rozwiazania, obejrzenia efektow koncowych i oce-
ny, czy na pierwszy rzut oka sa mozliwe, zgodne ze ,,zdrowym rozsadkiem” itp.
W zilustrowanych na skanach zadaniach wida¢, ze gdyby autorzy podjeli ten nie-
wielki trud zwiazany z proba rozwiazania, odsetek btedéw moglby ulec obnizeniu.
Whiosek przedstawiony w punkcie (2) wskazuje braki w zakresie umiejetnosci roz-
wigzywania zadan na poziomie tzw. wdrukowania procedur®. Oczywiscie stosowa-

" G. Polya, Jak to rozwiqzac¢, Warszawa 1975, PWN.
8 M. Dabrowski, Pozwdlmy dzieciom mysleé. O umiejetnosciach matematycznych polskich trzecio-

klasistow, wyd. 2 zmienione, Warszawa 2008, Wyd. CKE, s. 90-100.
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4)

5)

6)

nia gotowych, stalych schematoéw rozwiazan nie nalezy wprowadzac jako condicio
sine qua non dowolnego dziatania, prowadzitoby to bowiem jedynie do umiejet-
nosci rozwiazywania probleméw typowych. Jednakze zastrzezenie to nie moze
dotyczy¢ wymienionej w punkcie poprzednim zasady weryfikacji poprawnosci
dziatania. Tym bardziej ze zastosowanie dowolnej strategii uporania si¢ z proble-
mem uwarunkowane jest przez, jak pisze we wspomnianej pracy M. Dabrowski’,
»tylko jedna, na ogdt zupetnie niedoceniang rzecz — chgé rozwiazania zadania”.
Kontynuujac poprzedni watek, stwierdzamy w pracach studentéw nie tylko niedo-
statek weryfikacji hipotez, ale wreez brak hipotez (alternatywnych), gdyz uporczywe
trzymanie si¢ zatozenia, ze jedyna postawiona hipoteza jest stuszna (bez proby wy-
liczenia) $wiadczy o tym, ze dziatania studentow nad rozwiazaniem postawionych
przed nimi problemoéw cechuje absolutny brak jakiejkolwiek przemyslanej strategii.
Tutaj owo ,,wdrukowanie procedur” zadziatato zupetnie sprawnie, lecz catkowicie
niepotrzebnie, powodujac jedynie btedy, studenci bowiem stwierdzili, ze w tresci
zadania np. wystegpuja kolejno sytuacje odejmowania i dzielenia, wigc uznali (sto-
sujac bezmys$lnie procedure), ze jest to zadanie na odejmowanie i dzielenie, trzeba
tylko (kolejna zasada) zachowaé wlasciwa, czyli zgodna z zasadami arytmetyki ko-
lejno$¢ dziatan.

Kwestia przestrzegania lub nieprzestrzegania zasad rzutuje rowniez na dopasowy-

wanie modelu matematycznego do realnej sytuacji. Nieadekwatno$¢ modelu moze

by¢ spowodowana kilkoma czynnikami:

* niewtasciwa ocena relacji migdzy zdarzeniami, zjawiskami badz wielko$ciami;

* nieumiej¢tnoscia zdefiniowania (lub powiazania) relacji;

* niezrozumieniem z jednej strony symbolicznych, z drugiej realnych powiazan
migdzy graficznym zapisem dziatan arytmetycznych a ilustrujacymi je zdarze-
niami, badz zjawiskami rzeczywistymi a sposobem ich graficznego, matema-
tycznego odwzorowania.

Stad tak wiele w pracach studentdéw ,,ztosliwosci” matematyki, kiedy zastosowanie

zasady powoduje btad, a jednoczes$nie wystepuje kompletne niezrozumienie, ze za-

sada kolejno$ci wykonywania dziatan nie ma nic wspdlnego z kolejnoscia wystepo-
wania sytuacji generujacych dziatania w zadaniu.

Istotnym uwarunkowaniem analizowanych btedéw we wszystkich zadaniach sa

kwestie jezykowe przejawiajace si¢ w trzech sferach:

* interpretacyjnej: to nieprecyzyjne rozumienie formut matematycznych, przekta-
dania si¢ dziatan na zjawiska rzeczywiste — a to z kolei manifestuje si¢ niemoz-
noscia doboru adekwatnej tresci do zadanego modelu; stad wynikaja np. upo-
rczywie powtarzajace si¢ btedy w traktowaniu tak samo stwierdzenia “podzieli¢
pomiegdzy”, ,,podzieli¢ po rowno”, ,,podzieli¢ na trzy”, bo pozornie dziataniem
ilustrujacym takie zdarzenia jest np. 12 : 3, a przeciez dziatanie to ilustruje po-
dziat na rowne czgs$ci, wigc niby wszystko si¢ zgadza.

® Tamze, s. 95.
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* przeciazenia leksykalnego i logicznego: z jednej strony to nieumiejgtno$¢ odrzu-
cenia zbednych, nieistotnych informacji (ktérych uwzglednienie czgsto powo-
duje btad), z drugiej natomiast to np. btedne logicznie przeswiadczenie (obecne
w wielu wypracowanych tekstach zadan), ze jesli np. co$ rozdzielimy do pudetek
albo schowamy pod 16zko, to przestajemy by¢ wlascicielami tych przedmiotow;

» szumu komunikacyjnego: btedy gramatyczne, ortograficzne, rzeczowe, logiczne
i ogolny brak sensu w wielu wypowiedziach pisemnych studentow — to niestety
smutna rzeczywistos$¢; kto sam nie umie zachowac dyscypliny mysli, nie nauczy
mysle¢ w sposob zdyscyplinowany nikogo innego; a tutaj mamy: ,,on miat kred-
ki, a ona je roztozyta”, ,,wszystkie cukierki rozdata, a potem mamie data dwa”,
,»miat cukierki, rozdat wszystkie lizaki, a ile mu zostato?” — jak taka sytuacja
wplywa na ksztattowanie si¢ u tych studentéw jezyka matematycznego — mozna
jedynie ubolewac.

7) Kluczowym dla efektow rozwiazywania i konstruowania zadan tekstowych przez
studentow zjawiskiem jest wyobraznia. Jej uruchomienie prawdopodobnie wyeli-
minowatoby wszystkie lub wigkszos¢ niedostatkéw spowodowanych przyczynami
scharakteryzowanymi w punktach od (1) do (5). Niestety, wydaje si¢, ze wyobraznia
studentow zostata unieruchomiona, zahibernowana. Podczas tworzenia tre$ci zadan
student nie usituje wyobrazi¢ sobie mozliwych dla danej formuty relacji (co taczy
si¢ 1 z brakiem hipotez, i brakiem poszukiwania strategii, probowania roznych spo-
sobow i metod), wydaje si¢ natomiast, ze usituje bezrefleksyjnie ,,dopisa¢ stowa”
(bo przeciez nie zdefiniowacé relacje) do zadanego schematu.

8) Wyobraznia, myslenie i jezyk — to trzy filary sprawnego funkcjonowania w swie-
cie wiedzy. Niedostatek w obszarze ktoregokolwiek z tych filarow uniemozliwia
sprawne dziatanie, precyzyjna komunikacj¢ interpersonalna i zaburza §wiadomos¢
celu dziatania. Takie zaburzenie celu dziatania mozemy znalez¢ we wszystkich tych
pracach (cz¢$¢ juz przedstawily$smy w postaci ilustracji), w ktérych w zadaniach nie
postawiono zadnego pytania. Wydaje sig¢, ze studenci skoncentrowali si¢ po prostu
na opowiedzeniu historyjki. Podobnie mozna odnie$¢ si¢ do zadan, w ktérych posta-
wiono pytanie, na ktore nie da si¢ znalez¢ odpowiedzi.

Konczac, pokazemy kilka przyktadéw logiczno-jezykowych ,,peretek”.

. - L4 ‘ '"i‘,
1 . = :
lz Iy L o o sddlo( Kesde  drewstls
i }g:zowft %sadu‘o' o mfwmo 2 wgdacﬁ ”%_

z ouch ﬁ%&é : Irce  olwee




190 Beata Bugajska-Jaszczott, Danuta Drygata

I S S o e s, Y ] = - s |

J_Erma,_;_,ﬂ'm(ﬂ_% 1 il 9 G 2 =1
2ol g | s | AMA, Torcstare] (elupodu’

_iJ voza el ma |l ulbae | g PU[_. ale gt | 1100 |

by 1{@4% cm ¢1Z L ;Q/ 22 | TR ,,uézm_é_i"‘( t:?(

] o EQ,M 1 | | i

4 ‘f Dg\ﬂf&: e ; {:\ ' %0

Bibliografia

Broszura informacyjna [online] http://www.ug.edu.pl/pl/jakosc_ksztalcenia/upload/files/17/
broszura_informacyjna_ibe.pdf [dostegp: czerwiec 2013].

Bugajska-Jaszczott B., Czajkowska M., Kompetencje matematyczne przysztych nauczycieli
klas poczatkowych (w swietle wynikow badan). W: J. Szempruch, E. Zyzik, M. Parlak (red.):
Nauczyciel i uczen w przestrzeni edukacyjnej, Krakow, 2011, Wydawnictwo LIBRON.
Dabrowski M., Pozwolmy dzieciom myslec. O umiejetnosciach matematycznych polskich
trzecioklasistow, wyd. 2 zmienione, Warszawa 2008, Wyd. CKE, s. 90-100.

Klus-Stanska D., Kalinowska A., Rozwijanie myslenia matematycznego mtodszych uczniow,
Warszawa 2004, Wyd. Akademickie Zak.

Klus-Stanska D., Nowicka M., Sensy i bezsensy edukacji wezesnoszkolnej, Warszawa 2005,
WSiP.

Polya G., Jak to rozwiqza¢, Warszawa 1975, PWN.

Raport o stanie edukacji 2010 [online] http://eduentuzjasci.pl/pl/component/content/article.
html?id=233&start=11.



Kompetentny nauczyciel wezesnej edukacji inwestycja w lepsza przysztosé, tom I, Kielce 2013

Anna Sliwinska

Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach

WALORY PEDAGOGIKI MUZYCZNEJ W STYMULACJI
PROCESOW ROZWOJOWYCH DZIECKA

Abstract

Due to the traditional approach towards music education and its educational, therapeutic and
correctional aspects, music education is no longer a part of early school curricula. However, as
indicated by recent research, arts play an enormous role in the creation of cognitive attention in
children through their active participation in arts. Arts also enable a transfer of creative inspi-
rations to other disciplines, such as mathematics or foreign language learning. Though music is
not a scientific discipline, it may positively influence the way younger children acknowledge
science.

Wspotczesne tempo zycia dorostych destrukcyjnie wptywa na harmonijny rozwdj
dzieci i mlodziezy. Dodatkowo postgp cywilizacyjny przyczynia si¢ do ujawnienia
réznego rodzaju deficytow i niedomagan rozwojowych. Wspomaganie prawidlowe-
go wzrastania dziecka powinno zacza¢ si¢ jak najwczesniej, glownie z powodu duzej
wrazliwosci 1 plastycznos$ci psychiki dziecka. Latwiej jest stosowaé profilaktyke niz
korygowa¢ utrwalone, wadliwe schematy w zyciu dorostym. Symptomami zaburzen
u dzieci w wieku szkolnym sa ,,leki, nieche¢ do szkoty, apatia, nadpobudliwos$é, agresja,
nieumiej¢tnos¢ nawigzywania kontaktow rowiesniczych, brak poczucia wiasnej warto-
$ci, ale rbwniez rdznego typu zaburzenia stuchu, mowy i ruchu”!. Deficyty te rzutuja
nie tylko na dalszy rozwdj dzieci, ale przede wszystkim na ich procesy poznawcze,

! M. Kisiel, Pedagogiczno-dydaktyczne aspekty wykorzystania muzyki w stymulacji rozwoju dziec-
ka, Dabrowa Gornicza 2007, Wyd. WSB, s. 9.
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intelektualne, komunikacyjne, psychomotoryczne oraz na ich osiagnigcia szkolne Iub
ich brak. Zobowiazuje to pedagogdéw wcezesnej edukacji do podjecia dziatan korekcyj-
nych i kompensacyjnych umiejgtnie wplecionych w proces dydaktyczny. Obecnie dzie-
ci wykazuja ,,duze zainteresowanie muzyka, dlatego tez wspolczesna szkota powinna
wykorzystaé ten fakt w procesie ksztaltowania wszechstronnej osobowosci uczniow.
Tymczasem analiza programoéw nauczania (...), pozwala zaobserwowa¢ zminimalizo-
wanie liczby godzin wychowania muzycznego™.

Dziatanie jako forma samorealizacji jest bliskie zaréwno dorostemu cztowiekowi,
jak 1 dziecku. Jest szczegdlnym sposobem zaspokajania potrzeb ludzkich, a zarazem
przeksztatcania swojego srodowiska i przystosowywania go do siebie. Idac tokiem my-
$lenia E. Fischera, mozna stwierdzi¢, ze ,,najwigksza potencjalna mozliwos$cia cztowie-
ka jest dziatalno$¢ tworcza. Projektowac, odkrywaé, wynajdywac, mysle¢ i planowaé
to najwigksze przyjemnos$ci. Dzialalnos¢ ta jest potwierdzeniem cztowieka jako isto-
ty zywej, uprzedzajacej przyszto$¢™. Zasadniczo wyr6zni¢ mozna trzy gtdwne formy
dziatania: pracg, nauk¢ i zabawg, a zachowanie rownowagi pomig¢dzy tymi elemen-
tami w procesie dydaktycznym we wczesnej edukacji jest mys$la przewodnia poniz-
szego tekstu. Ksztalcenie zintegrowane, ktore dzigki realizacji zadan, celow, metod
oraz tre$ci ze wszystkich obszaréw edukacyjnych pozwala dziecku pozna¢ otaczajacy
je $wiat i wypracowac sposoby funkcjonowania w §rodowisku, doskonale wpisuje si¢
w ten schemat. Te stuszne zatozenia teoretyczne ulegaja jednak w praktyce szkolnej
przeksztatceniom, a co za tym idzie — nierownemu przydziatowi czasu i wysitku na po-
szczegolne formy dziatania. Wymogi stawiane zaréwno dorostym, jak i dzieciom staja
si¢ ,,milczacym przyzwoleniem” na wigksze zaangazowanie w prace i nauke kosztem,
wypoczynku, relaksu i zabawy.

Wspotczesny nauczyciel wezesnej edukacji dysponuje pewna dowolnoscia w do-
borze programow ksztatcenia, metod i form pracy dydaktycznej, ktore powinien do-
stosowa¢ do mozliwosci swoich wychowankow. Na podstawie literatury metodycznej
dotyczacej edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej mozna zauwazy¢, ze sztuce przy-
dziela si¢ duzo szerszy zakres dziatania anizeli tylko ten tradycyjnie odnoszacy si¢ do
wychowania estetycznego i kulturowego. Edukacja muzyczna,

wkracza w rézne dziedziny zycia dziecka, wiazac specyficzne tresci ksztalcenia oraz
dziatania ze sfera rozwoju: psychicznego, fizycznego, motorycznego, umystowego, emo-
cjonalnego, spoleczno-moralnego oraz z edukacja: przyrodnicza, ekologiczna, komuni-
kacyjna, techniczna, polonistyczna, matematyczna, zdrowotna, jak réwniez wiaze si¢
7 terapia logopedyczna oraz szerzej rozumiang terapia pedagogiczna®.

2 E. Zyzik, Irena Chyla-Szyputowa — Kompendium edukacji muzycznej, ,,Nauczanie Poczatkowe.
Ksztatcenie Zintegrowane” Kielce 2008/2009, nr 4, Wyd. Pedagogiczne ZNP, s. 100.

3 H. Semenowicz, Nowoczesna szkola francuska technik Freineta, Warszawa 1966, NK, s. 17.

+ A. Sliwinska, Edukacyjna, wychowawcza i korekeyjna funkcja edukacji muzycznej w pracy z dziec-
mi mlodszymi. W: Z. Ratajek (red.): Uczern we wspolczesnej szkole, Kielce 2005, Wyd. AS, s. 311.
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Nauczyciel wczesnej edukacji powinien traktowaé muzyke jako narze¢dzie stymu-
lacji procesow rozwojowych swoich wychowankéw 1 dlatego, wprowadzajac formy
aktywno$ci muzycznej, ma kierowac si¢ celami pozamuzycznymi, na ktére wptywa
edukacja muzyczna.

Pedagogika muzyczna w szkole lub przedszkolu utozsamiana jest potocznie przede
wszystkim ze $piewem. Na taki punkt widzenia wptywa historia wychowania 1 trady-
cja. Jeszcze w latach siedemdziesiatych dwudziestego wieku przedmiot ten nosit nazwe
»Spiewu”, gdyz ta forma ekspresji dominowata w jego realizacji. Obecnie prawidtowa
nazwa to $§piew i ¢wiczenia glosu i — obok ruchu przy muzyce, gry na instrumentach,
percepcji muzyki i tworzenia muzyki — jest jednym ze sposobéw wptywania na rozwoj
dziecka.

Wprowadzajac piosenke, nauczyciel powinien przede wszystkim wykazac si¢ wtasna
aktywno$cia w tym zakresie. Jak wykazaty badania (na poziomie prac magisterskich),
uczniowie, ktorzy nie widza zaangazowania swojego nauczyciela podczas $piewu oraz
nie stysza jego glosu (a jedynie muzyke odtwarzana mechanicznie), odrzucaja $piew
1 wszelkie wokalne zabawy tworcze jako jedna z ulubionych form aktywnosci — juz na
poziomie klasy drugiej szkoty podstawowej. Postawa nauczyciela bezposrednio wptywa
na motywacj¢ dzieci do czynnego uprawiania muzyki i eksperymentowania z wlasnym
glosem, melodia i rytmem. A przeciez $piew 1 ¢wiczenia mowy, nierozerwalnie z ta for-
ma zwiazane, wpltywaja pozytywnie na wszechstronny rozwoj dziecka. Aktywny i co-
dzienny kontakt ze §piewem wzmacnia aparat mowy i reguluje oddychanie (cato$ciowe),
ksztattuje prawidlowa postawg ciata, relaksuje 1 odpreza, usuwajac napigcia migsniowe,
dotlenia organizm dziecka (co wptywa na wydajniejsza pracg mozgu przy ogdlnym stanie
odprezenia i relaksu) — jest to wigc dla nauczyciela §wietna pozycja wyjsciowa do wpro-
wadzenia na tym gruncie nauki i pracy, po wczesniejszym zastosowaniu zabawy, czyli
zachowania rownowagi pomigdzy trzema podstawowymi elementami dziatania’.

Jednym z podstawowych zadan przedszkola jest przygotowanie dziecka do podjgcia
nauki szkolnej.

Na catoksztalt rozwoju dziecka i jego powodzenie w szkole w duzej mierze wptywa
mowa. (...) od dziecka rozpoczynajacego nauke szkolna oczekuje si¢ poprawne;j artykula-
cji wszystkich dzwigkdw i swobody w postugiwaniu si¢ mowa (...). Wptyw na ostateczna
jakos¢ postugiwania sig jezykiem maja takze: ksztaltowanie si¢ organizacji funkcji pot-
kulowych mézgu i stopien specjalizacji lewej potkuli w funkcjach mowy, poziom inteli-
gencji mowy dziecka i zwigzany z tym poziom og6lnej wiedzy o Swiecie, wzorce jgzy-
kowe, wérod ktorych wychowuje sig dziecko, oraz ilo$¢ i jako$¢ bodzcow jezykowych
dostarczanych od urodzenia®.

5 A. Sliwinska, Higiena glosu dziecka podczas zajec zintegrowanych w edukacji elementarnej, ,,Na-
uczanie Poczatkowe. Ksztatcenie Zintegrowane” 2005/2006, nr 2; D. Malko, Metodyka wychowania
muzycznego w przedszkolu, Warszawa 1990, WSiP; B. Tarasiewicz, Mowig i Spiewam Swiadomie, Kra-
kéw 2006, Wyd. Universitas.

6 A. Sliwinska, T. Szymanska-Paruszkiewicz, Uwarunkowania zdrowotne sprawnosci narzqdéw
artykulacyjnych, ,,Nauczanie Poczatkowe. Ksztalcenie Zintegrowane” 2010/2011 nr 1, s. 81.
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Muzyka, a zwlaszcza jej czynne uprawianie ($piew, ruch, logorytmika), stymulu-
je rozw6j mowy, a jednoczes$nie stanowi profilaktyke i korekte dla jej zaburzen i wad
o roznym nasileniu. Dlatego istotne jest, aby dziecko jak najwcze$niej stykato si¢ ze
$piewem i aby mozliwie wcze$nie zachecac je do aktywnosci wokalnej oraz stowno-
-ruchowo-muzyczne;j.

Laczenie ruchu, gestu i tanca z aktywnoscia literacka i komunikacyjna nie tylko poglgbia
proces percepcji, ale stymulujac duza i mata motoryke, w posredni sposob przyczynia
si¢ do usprawnienia aparatu artykulacyjnego oraz mozliwosci w zakresie komunikacji
werbalnej i niewerbalnej’.

Praca gltosem oraz wokalizacja utworéw zarowno muzycznych, jak i literackich
przygotowuje dziecko do $swiadomego kreowania mowy — poprzez wydtuzenie frazy
zdaniowej z wykorzystaniem dtuzszego wydechu, modulacjg i odpowiednig interpreta-
cj¢ tekstu na podbudowie elementéw muzyki wraz z rdwnoczesnym rozwojem aparatu
glosowo-artykulacyjnego (wyrazisto§¢ mowy). ,,Sam $piew piosenki, ktora dziecko lubi,
jest tez sposobem wyzwalania naturalnej energii i bardzo pozytywnie wptywa na stan
psychiczny wykonawcey’. W zakresie ekspresji muzycznej trudno jest zreszta oddzieli¢
sztywno poszczeg6lne jej formy, gdyz one wzajemnie wiaza si¢ ze soba i naturalnie
przenikaja. Laczenie $§piewu z elementami literatury i folkloru, czyli umuzycznienie
poezji, prozy, przystow, wyliczanek, rytmizowanie i wokalizacja zdan oraz opowia-
dan, powoduje stymulacje takich funkcji ogoélnorozwojowych, jak: spostrzegawczo$é,
pamig¢, uwaga, koordynacja shuchowo-ruchowa, unormowany oddech, prawidlowa
postawa, wyrazista mowa, jak rowniez §wiadoma koncentracja oraz umiejgtno$¢é wpro-
wadzenia umystu i ciata w stan relaksu.

Jednym z rodzajow aktywnos$ci ruchowo-muzycznej, ktora tak jak $piew powinna
by¢ wpisana w codzienny tok zaje¢ zar6wno w przedszkolu, jak i w klasach mtodszych
szkoty podstawowej, jest ruch przy muzyce.

Mtlodsze dzieci wola taka aktywno$¢ muzyczno-ruchowa, jak: bieganie, skakanie czy
podskoki, z trudem wykonuja powolne ruchy wymagajace utrzymania rownowagi. Star-
sze dzieci z kolei znajduja wigcej przyjemnosci w ruchu abstrakcyjnym: poczucie prze-

strzeni wypelnionej ruchem, ¢wiczenia oparte na kontakcie z innymi’.

W zintegrowanym nauczaniu wczesnoszkolnym i przedszkolnym najczesciej wy-
korzystuje si¢ zabawy ze $piewem: ilustracyjne, inscenizacyjne, rytmiczne i taneczne.
Waznym elementem pracy tworczej nakierowanej na ekspresj¢ motoryczng sa row-
niez zabawy ruchowe przy akompaniamencie muzycznym, w sktad ktorych wchodza
zarowno ¢wiczenia dotyczace elementdéw muzyki, inhibicyjno-incytacyjne (hamuja-

7 M. Kisiel, Muzyka w zintegrowanej edukacji wezesnoszkolnej, Katowice 2005, Wyd. US, s. 108.

8 A. Sliwinska, Muzyka jako narzedzie stymulacji procesami rozwojowymi dziecka, ,,Nauczanie
Poczatkowe. Ksztalcenie Zintegrowane” 2013/2014, nr 1.

® M. Kisiel, Muzyka w zintegrowanej edukacji, s. 117.
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co-pobudzajace), z zakresu techniki ruchu, ¢wiczenia korektywne i porzadkowe, jak
1 elementarne ¢wiczenia rytmiki i logorytmiki. Do tej grupy zabaw metodyka edukacji
muzycznej przyporzadkowuje réwniez tance i opowiesci ruchowe, gdyz istotny jest
aspekt integracyjny i spoleczny tanca oraz zabaw muzyczno-ruchowych:

(...) taniec pozwala ksztalci¢ swiadomos¢ wiasnego ciata, wzmaga koordynacj¢ wzrokowo-
ruchowa, usprawnia cate cialo, wptywa harmonijnie na jego rozwdj, ma znaczacy wptyw
na lateralizacj¢, wzmaga poczucie rytmu i uwrazliwia na muzyke, poprzez taniec uswiada-
miamy sobie istnienie przestrzeni, w ktorej jesteSmy obecni i poruszamy sig, taniec uczy
kontaktu, taniec, w ktorym wystgpuja czgste zmiany partneréw, pozwala ,,odkry¢” ciagle
nowe osoby w bliskim kontakcie, dzielenie przestrzeni i ,,tajemnica spotkania” staje si¢ zro-
dtem wspotprzezywania, ,,wspotbrzmienia”, empatii, budzenia zaufania i wspotpracy, daje
mozliwo$¢ odczucia, czym jest wspdlnota, atrakcyjnos$¢ tanca wplywa na intensyfikacje
procesdw grupowych — zacie$nienie wiezi, buduje atmosfere sprzyjajaca wspotpracy'’.

Narozwdj istotnych cech osobowosci, w tym aspektéw emocjonalnych (wrazliwosci
na cechy dzwigku, przezycia estetycznego, poddania si¢ nastrojowi wykonywanej mu-
zyki, czyli mozliwosci rozwijania zdolno$ci do emocjonalnego i estetycznego przezy-
wania muzyki, zarowno podczas wykonania, jak i stuchania), wptywa rowniez muzyko-
wanie na instrumentach. Podczas wspolnego $piewu, tanca czy muzykowania rozwijaja
si¢ pozytywne postawy spoteczne, gdyz konieczna jest Scista wspotpraca w zespole,
zdyscyplinowanie 1 wspotdziatanie oraz poczucie odpowiedzialnosci za efekt koncowy
takiego dzialania. Natomiast elementem taczacym dzieci we wspolnych przezyciach
1 pracy jest sukces, ktory daje poczucie satysfakcji, przyczynia si¢ do powstawania wig-
zi spolecznych w grupie, wyrabia dyscypling konieczna w pracy zespolowej i wyzwala
pozytywna motywacj¢ do pokonywania trudnosci.

Spotkania dzieci z muzyka we wczesnej edukacji trzeba traktowac jako trening za-
roOwno empatii, jak i asertywnosci — na zasadzie: znam swoja warto$¢ i mam prawo
do indywidualnego przekazu moich emocji poprzez gre na instrumencie, §piew lub ta-
niec. Jednocze$nie mam swiadomo$¢ faktu, ze sa obok mnie inni, ktérzy posiadaja takie
same prawa jak ja, a wigc zgodnie powinnisSmy dzieli¢ t¢ nasza wspdlna przestrzen
i wzajemnie si¢ stuchac.

Muzyka tagodzi obyczaje i uczy tolerancji — dla innych kultur, tradycji, ludzi i spo-
sobow dziatania. Takie przygladanie si¢ ,,innemu” i wchodzenie z nim w interakcjg jest
jednym ze sposobow twoérczego dziatania, kreatywno$ci 1 improwizacji.

Istnieje wiele sposoboéw rozwijania wyobrazni dzieci. Muzyka jest doskonatym materia-
fem, angazujacym tworcza inwencjg i kreatywnos$¢ dzieci, poniewaz dociera do nich za
pomoca dzwigkow, czyli metoda pozawerbalna, (...) najbardziej kreatywni sg ci, ktorzy
potrafia siggna¢ do niewyczerpanych zrodel swojej wyobrazni. A zatem my — nauczycie-
le, powinnis$my pokazaé dzieciom, jaka sita drzemie w wyobrazni, aby mogty kiedys$ wy-
zwoli¢ z niej zdolno$ci tworcze, ktdre nie powinny by¢é ani ograniczone ani sttumione'".

10 Tamze, s. 117-118.
A, Sliwinska, Muzyczne podréze w wyobrazni — w trosce o réwnowage emocjonalng naszych
dzieci, ,Nauczanie Zintegrowane. Ksztatcenie Zintegrowane” 2006/2007, nr 3, s. 26.
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We wszelkich formach ruchowego kontaktu dziecka z muzyka stymulacji ulegaja
procesy rozwojowe, gdyz stucha ono muzyki ,,calym ciatem”, a to z kolei przyczynia
si¢ w duzym stopniu do poprawienia malej i duzej motoryki, wyksztatcenia nawyku
utrzymania prawidlowej postawy, a tym samym korzystnie wptywa na rozwdj fizyczny
dziecka.

W przypadku wykonania czy tworzenia muzyki aktywno$ci motorycznej towarzysza
odczucia zmystowe, pracuje centralny uktad nerwowy oraz migsnie (sensomotoryka).
Zabawy oparte na aktywnosci wokalnej i ruchowej ksztatca nie tylko rézne sprawnos$ci
motoryczne dziecka, ale rowniez umiejetno$¢ dostosowania wykonywanego ruchu do
partnera lub grupy czy roztozenia ruchu w przestrzeni tak, aby stanowil on harmonijna
catosc'?.

Tak szeroki wachlarz srodkéw realizacji (czyli rodzajow éwiczen i zabaw wcho-
dzacych w zakres formy ruchu przy muzyce), daje wreez nieograniczone mozliwosci
wspomagania wszystkich sfer rozwoju dziecka, zaréwno tego w wieku przedszkolnym,
jak 1 wezesnoszkolnym. I tak w sposob bezposredni usprawniamy rozwdj fizyczny
i motoryczny, korygujemy wady postawy, usprawniamy motoryke i estetyke ruchu,
wzmacniamy prac¢ poszczegolnych grup migsni oraz stymulujemy prawidtowy, ogdlny
rozw0j fizyczny dziecka. Dzigki tej formie zajec intensyfikacji ulegaja rowniez procesy
poznawcze, takie jak: uwaga, pamigé, spostrzeganie, myslenie.

Nie do przecenienia jest rola zabaw muzyczno-ruchowych w procesie ksztalcenia
koordynacji psychoruchowej — rozwoju niezalezno$ci ruchow, ksztattowania prawidto-
wej lateralizacji, szybkiej orientacji w przestrzeni i w schemacie wtasnego ciata. Szcze-
gblnie przydatne sa te ¢wiczenia w korekcie 1 kompensacji umiejetnosci, dotyczacych
roztozenia ruchu w przestrzeni (w jednej lub kilku ptaszczyznach), w koordynacji ,,gora
— dot”, gdzie inaczej pracuja rece, a inaczej nogi, oraz stronnosci (prawa — lewa), gdzie
w tym samym czasie inaczej pracuje reka lub noga prawa, a inaczej reka lub noga lewa.
Rekwizyty i instrumenty perkusyjne wzbogacaja tego typu zajgcia i czynia je bardziej
atrakcyjnymi.

Wspolne muzykowanie niezaleznie od satysfakcji, jaka sprawia dzieciom, ksztalci
stuch muzyczny i posrednio fonematyczny, poczucie rytmu, pami¢¢ i wyobraznig oraz
usprawnia motoryke — a szczegdlnie manualno$¢ oraz sprawnosé psychoruchowa ca-
lego ciata, kiedy np. na sygnat muzyczny trzeba pitke ztapa¢, w odpowiednim czasie
odbi¢, poda¢ koledze i w tym samym czasie rytmicznie wykonywac piosenkg!'>.

Jednym z istotnych oddziatywan na procesy poznawcze dziecka jest ksztatcenie
koncentracji 1 uwagi — jej gotowosci, podzielno$ci 1 dlugosci trwania (wytrzymatosci).
Proces ten z powodzeniem mozna aktywizowa¢ podczas kontaktéw dziecka z muzyka
— w czasie zaje¢ muzyczno-ruchowych, gdy za pomoca éwiczen inhibicyjno-incytacyj-

12 A. Gierczak-Sliwinska, Zabawa jako najskuteczniejszy i najbardziej komunikatywny sposéb przy-
swajania wiedzy przez uczniow klas nizszych, ,,Nauczanie Poczatkowe” 1995/1996, nr 6, s. 95-107.

13 A. Gierczak-Sliwinska, Zajecia muzyczno-ruchowe z rekwizytami i instrumentami perkusyjnymi
jako czynnik utatwiajqcy wprowadzenie problemow muzycznych w klasach wczesnoszkolnych, ,,Na-
uczanie Poczatkowe™” 1994/1995, nr 1.
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nych bezposrednio wptywamy na gotowo$¢ dziecka do precyzyjnych i szybkich reak-
cji, jak réwniez podczas gry na instrumentach, gdyz ,,wymaga to podzielnosci uwagi,
poniewaz wykonujac wlasng parti¢ instrumentalna, musi obserwowaé rowniez i pozo-
state, wykonywane przez kolegow”!'“.

W pobudzaniu aktywnos$ci 1 tworczej, muzycznej wyobrazni dziecka szczegodlnie
wazna rolg odgrywa nauczyciel, ktérego powinna cechowa¢ wilasna wrazliwos¢ mu-
zyczna i pomyslowos¢ metodyczna. Pelni on funkcjg animatora, ktory organizuje, dys-
kretnie koryguje, podpowiada i wlasciwie reaguje na wytwory dzieci — motywujac,
zachecajac, wskazujac popetnione biedy. Nigdy jednak ocena pracy dziecka nie moze
by¢ negatywna!

Innym waznym zadaniem nauczyciela jest tez odkrycie uzdolnien dziecka w odnie-
sieniu do ktoregos z aspektow sztuki. Kazde dziecko jest w jakim$ zakresie uzdolnio-
ne muzycznie. Jedne dzieci maja bardzo wysoki poziom tych uzdolnien i te realizuja
ciekawe, oryginalne muzycznie pomysty, potrafia je modyfikowac i przetransponowac
na inne obszary ksztatcenia. Jest tez grupa dzieci, ktoérych uzdolnienia muzyczne sa na
poziomie §rednim lub niskim, i ci uczniowie kopiuja pomysty kolegdéw, a zadania twor-
cze rozwiazuja jedynie z pomoca nauczyciela i przy wyraznym ich ukierunkowaniu.
Pamigtajac jednak o roli, jaka muzyka odgrywa we wczesnej edukacji, czyli o funkcji
wspierajacej ogolny rozwoj dziecka, zadania tworcze mozna indywidualizowac i1 do-
stosowywac do mozliwosci dziecka, tak aby nie odczuwalo ono negatywnie swoich
ograniczen, ale zeby potrafito przenies¢ swoja kreatywnos$¢ na ten obszar dzialania,
w ktorym jest najlepsze'.

Podczas wykonywania przez dzieci r6znorodnych zadan muzycznych daje si¢ za-
uwazy¢ wiele rodzajow aktywnosci, w czasie ktorych uruchamiaja si¢ rozne typy wy-
obrazni. W czasie aktywnos$ci muzycznej z zakresu $piewu, ruchu przy muzyce, gry
na instrumentach, stuchania muzyki mozemy moéwi¢ o mimowolnej aktywizacji wy-
obrazni muzycznej, ktoéra pojawia si¢ na gruncie Zywego zainteresowania dziecka oraz
jego przezycia estetycznego, pod warunkiem, ze zadania te nie sa dla dziecka za trudne
1 wykonuje je bez wigkszego wysitku.

Kiedy jednak ,,podnosimy nieco poprzeczke” i powierzamy dziecku do wykonania
trudniejsze ¢wiczenie, wymagajace od niego osobistego zaangazowania oraz wigkszego
wysitku, obserwujemy intensywna mobilizacjg roznego typu wyobrazni. Jednym z nich
jest wyobraznia intelektualna, ktora pobudza aktywnos¢ inteligencji oraz indywidual-
nych, tworczych rozwiazan. Dziatania te nosza znamiona procesu tworczego, podczas
ktorego dziecko szuka wilasnych symboli muzycznych na oznaczenie lub wyrazenie
zjawisk wystepujacych w rzeczywistosci zewnetrznej. Z kolei drugim typem wyobraz-
ni, ktora pojawia si¢ w czasie wykonywania wszelkiego rodzaju zadan muzycznych,

“E. Lipska, M. Przychodzinska, Muzyka w nauczaniu poczqtkowym, Warszawa 1991, WSIP,
s. 74.

15 Tamze; G. Harnisch, Podréze w wyobrazni, Warszawa 2001, Wyd. PAX; T. Zychowska, Terapeu-
tyczno-wychowawcze walory muzyki, ,,Wychowanie Muzyczne w Szkole” 1999, nr 2; M. Przychodzin-
ska-Kaciczak, Dziecko i muzyka, Warszawa 1981, NK.
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jest wyobraznia artystyczna. Umozliwia ona rozumienie réznych dziedzin i rodzajow
sztuki.

,O tym, ze uprawianie sztuki idzie w parze z kariera naukowa, przekonuje nie tylko
przyktad Leonarda da Vinci, ktorego dzi$ nazwaliby$Smy rownocze$nie malarzem i ar-
chitektem, filozofem i muzykiem, pisarzem i matematykiem, mechanikiem, anatomem
i geologiem™'®. Wielu wspotczesnych naukowcow (m.in. prof. J. Vetulani — psycho-
farmakolog, neurobiolog, biochemik; prof. R. Przewlocki — tworca nowego mechani-
zmu powstawania lgku; R.P. Feynman — amerykanski fizyk, laureat Nagrody Nobla;
mikrobiolog H. Koprowski — tworca szczepionki przeciwko polio; A.G. Bell — wyna-
lazca telefonu czy tez Albert Einstein), amatorsko lub bardziej profesjonalnie, czynnie
uprawiali muzyke — grajac na skrzypcach, fortepianie, wiolonczeli, perkusji, gitarze,
$piewali lub dziatali w teatrze'”.

Jednoczes$nie pamigta¢ musimy o bardzo istotnym fakcie — pasja muzyczna stymu-
luje plastycznos¢ mézgu w najwigkszym zakresie u dzieci do 7 roku Zycia i w nieco
mniejszym zakresie — do 10. Psychologowie i pedagodzy'® zajmujacy si¢ badaniem
pracy mozgu w czasie nauki oraz wplywem edukacji na centralny uktad nerwowy czto-
wieka stwierdzili, ze aktywny kontakt dziecka z muzyka powoduje namnazanie wio-
kien neuronalnych, czyli aksonow, oraz wptywa na lepiej rozwinigta ostonke mielinowa
w przedniej czgsci spoidta wielkiego (spoidto to jest kigbem wiazek neuronow, ktore
Tacza obie potkule moézgu), co w rezultacie pomaga w szybszym przekazie informacji
i lepszej komunikacji migdzy potkulami. Wyniki tych badan dowodza, ze ,,Cwiczenie
gry na instrumencie od najmtodszych lat sprawito, ze plastyczny mdzg po prostu na-
mnozyt potaczen migdzy waznymi dla tej czynnosci obiema potkulami. Dzigki takiej
zmianie lepsza stala si¢ koordynacja ich pracy i lepiej rozwingly si¢ umiejegtnosci mu-
zyczne””, Muzyka jest wigc narzgdziem wptywania na dziatanie ludzkiego mézgu, po-
trafi zmieniac jego strukturg i funkcjonowanie.

Stawianie specjalnych zadan muzycznych pobudza wyobrazni¢ dziecka do samo-
dzielnego rozwiazywania problemu, jak tez do odkrycia réznych mozliwosci tych roz-
wiazan. Uruchamiana zostaje przy tym zasada transferu, czyli przenoszenia pewnych
umiejetnosci 1 zdolnosci na inne dziedziny — ,,zdolnosci tworcze rozwinigte w dziedzi-
nie reakcji na muzykge i sztukg w ogoéle, przenosza si¢ na inne dziedziny pracy umysto-
wej i dziatania dziecka™.

Ksztaltowaniu u dziecka wyobrazni i jej kreatywno$ci sprzyja tez twdrcza percepcja
i indywidualna interpretacja — podczas shuchania muzyki (nadawanie tytutow stucha-
nym utworom, uktadanie opowiadan zgodnych z charakterem stuchanej muzyki oraz
jej elementami, dobieranie wierszy lub obrazéw do muzyki, plastyczna interpretacja
takiego utworu), a takze gry na instrumentach, §piewie czy tez interpretacji ruchowej

16 K. Sroczynska, Sztuka w edukacji, ,,Focus” 2011, nr 12 s. 59.

17 Tamze.

18'S. Grzybowski, W glowie gra, ,,Charaktery” 2011, nr 1 (168), s. 60-65.
1 Tamze, s. 62.

2 M. Przychodzifiska-Kaciczak, Dziecko i muzyka, s. 204.
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shuchanej muzyki. Niemozliwe jest zreszta odczucie i zrozumienie utworu muzycznego
bez uruchomienia fantazji i wyobrazni, gdyz to, co przychodzi z zewnatrz, taczy si¢
z wezesniej zdobytymi do$wiadczeniami i jest przez te przezycia objasniane i dzigki
temu otrzymuje znaczenie. Proces ten jest wstgpnym warunkiem tworzenia, szczegol-
nie w takich formach kontaktu z muzyka, jak improwizacja i kompozycja, zwlaszcza na
poziomie elementarnym?!.

Aktywny kontakt dziecka z muzyka umozliwia rowniez stawianie problemow otwar-
tych, ktére wymagaja od niego oryginalnych rozwiazan. Mozna w ten sposob stworzyé
sytuacje pedagogiczne odnoszace si¢ do myslenia dywergencyjnego, ktdre jest przeci-
wienstwem myslenia konwergencyjnego (przejawiajacego si¢ w zadaniach o jednym
rozwigzaniu). Myslenie dywergencyjne wystepuje w sytuacjach problemowych, ktore
maja wiele alternatywnych rozwiazan (zaliczamy do nich wigkszo$¢ problemow o cha-
rakterze tworczym). Taki tok mys$lenia jest charakterystyczny dla umystow badaczy, ar-
tystow, jak rowniez dzieci, ktorych fantazja nie jest jeszcze ograniczona. Konsekwencja
myslenia dywergencyjnego jest wlasnie kreatywnosc¢ i postawa tworcza cechujaca ludzi
samodzielnych i aktywnych?.

Zabawy z zakresu emisji glosu oraz Spiew piosenck bezposrednio wptywaja na
usprawnianie narzadéw mowy oraz jej prawidlowy przebieg, na nabycie umiejetno-
$ci prawidlowego oddychania i rozwoju systemu oddechowego. Ruch przy muzyce
to wzmocnienie proceséw psychofizycznych i motorycznych. Nieoceniony wplyw na
rozwoj kreatywnosci i wyobrazni maja ¢wiczenia z zakresu percepcji muzyki, gry na
instrumentach i improwizacja muzyczna. Jednakze najlepsze efekty uzyskujemy wtedy,
kiedy taczymy ¢wiczenia z zakresu sztuki z pozostalymi obszarami edukacyjnymi.

Zastosowanie muzyki jako srodka wspomagania rozwoju dziecka, ze wzgledu na
roéznorodne i niekonwencjonalne metody i formy ekspresji muzycznej, jest jednym
z najbardziej naturalnych i atrakcyjnych sposobow profilaktyki w przeciwdziataniu de-
ficytom rozwojowym dziecka oraz niezawodnym sposobem harmonijnego potaczenia
trzech filarow dziatalnosci cztowieka — nauki, pracy 1 zabawy.
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SUBIEKTYWNA OCENA POSIADANYCH PRZEZ STUDENTOW
PEDAGOGIKI KOMPETENCJI PRZYDATNYCH
W ZASPOKAJANIU SPECJALNYCH POTRZEB
EDUKACYJNYCH UCZNIOW

Abstract

In the paper the results of a diagnostic survey, conducted among the third-year undergraduate
female students of pedagogy, are discussed. The aim of the research was to collect the students’
opinions on the evaluation of their personal competences useful in the implementation of special
educational needs of learners. The obtained results are not objective measurement of students’
competencies but they reflect only the respondents’ views on the level of various skills useful in
educational activities.

Zamiast wstepu

Anna Sullivan, guwernantka Heleny Keller — gluchoniewidomej dziewczynki, prze-
szta do historii pedagogiki specjalnej jako wzor nauczyciela-terapeuty, a jej pedagogicz-
ne dziatania, chociaz realizowane na przetomie XIX i XX w. nadal stanowia inspiracj¢
i model postgpowania dla kolejnych pokolen pedagogoéw. Charakter tekstu nie pozwa-
la na dluzszy opis tego fenomenu, jakim byta pickna i niezwykle efektywna relacja
nauczyciel — uczen. Relacja wychowawcza, ktéra przyniosta tak znakomite rezultaty,
a z czasem zamienita si¢ w przyjazn dwoéch niezwyktych kobiet. Co byto zrédlem suk-
cesu Anny Sullivan? Co sprawito, ze mimo licznych barier w poznawaniu $wiata oraz
licznych barier spotecznych jej uczennica Helena Keller osiagneta tak spektakularny
sukces? Na pewno zlozylo sig¢ na to wiele czynnikow — przede wszystkim niezwykte



202 Karol Bidzinski

cechy ucznia, ale i profesjonalizm i duze poswigcenie mistrza. Post¢gpowanie pedago-
giczne Anny Sullivan jest doskonatym przykladem, jakie efekty przynosi¢ moze petna
akceptacja ucznia, poznanie jego specyficznych wlasciwosci i wynikajacych z nich po-
trzeb i wreszcie konsekwentne zaspokajanie tych potrzeb w procesie edukacji.

Uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢ od zawsze byli w szkole. Analizujac zjawi-
sko zaréwno z perspektywy historycznej, jak 1 wspotczesnej, mozna wyodrebnié dwie
orientacje edukacyjne wobec uczniow napotykajacych powazne trudnosci w uczeniu
sie'.

Pierwsza z nich opiera si¢ na zatozeniach, ze:

(...) mozna zidentyfikowaé grupe dzieci ,,specjalnych”; dzieci z problemami potrzebuja
nauczania specjalnego; najlepiej uczy¢ razem dzieci o podobnych problemach; pozostate
dzieci, uwazane za ,,normalne”, korzystaja z istniejacych form nauczania szkolnego.

Efektem przyjecia tej koncepcji byta potrzeba tworzenia specjalnych placowek edu-
kacyjno-terapeutycznych, w ktorych realizowa¢ mogli obowiazek szkolny uczniowie,
majacy orzeczenie o potrzebie ksztatcenia specjalnego. Zadania edukacyjne i terapeu-
tyczne w takiej szkole realizowali specjalnie do tego przygotowani nauczyciele i tera-
peuci — pedagodzy specjalni.

Druga z orientacji opiera si¢ na zatozeniach, ze:

kazde dziecko moze mie¢ trudno$ci w szkole; trudno$ci napotykane przez ucznia moga
wskazywac na specjalne potrzeby edukacyjne; specjalne potrzeby edukacyjne moga
wynika¢ z réznych przyczyn, w tym z niepelnosprawnosci dziecka; trudnosci w nauce
napotykane przez uczniow moga by¢ dla nauczyciela drogowskazem do zmiany, udosko-
nalania nauczania, stylu pracy tak, aby jak najpetniej odpowiedzie¢ na specjalne potrzeby
ucznia; zmiany w stylu pracy nauczyciela prowadza do poprawy warunkoéw nauczania
wszystkich dzieci; nauczyciele pragnacy osiagna¢ lepsze rezultaty dydaktyczno-wycho-
wawcze powinni otrzymywaé wsparcie od wladz o$wiatowych?.

Ta koncepcja stawia przed kazda szkota ogoélnodostepna obowiazek przyjecia
ucznidow nawet z powaznymi trudnosciami w uczeniu si¢ i stworzenia im odpowiednich
warunkéw do nauki i wszechstronnego rozwoju. Wywotuje to koniecznos¢ odpowied-
niego przygotowania wszystkich nauczycieli do diagnozy i zaspokajania specjalnych
potrzeb edukacyjnych ucznidw.

Juz od ponad trzydziestu lat naukowcy wnioskuja, aby trudno$ci uczniow traktowac
nie jako oznake ich stabos$ci czy niedoskonato$ci, ale raczej jako sygnal §wiadczacy
o wystegpowaniu specjalnych potrzeb edukacyjnych. Okreslenie to pojawito si¢ po raz
pierwszy w raporcie komisji Warnock, ktorej celem bylo ustalenie przyczyn trudnosci

' K. Bidzinski, Formy ksztalcenia dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. W: W. Pilecka,
M. Rutkowski (red.): Dziecko ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w drodze ku dorostosci, Kra-
kéw 2009, Impuls.

2 M. Rutkowski, Perspektywa niepetnosprawnosci. W: W. Pilecka, M. Rutkowski (red.): Dziecko ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
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napotykanych przez uczniow brytyjskich szkot. Z danych zawartych w tym raporcie
wynikato, ze w Wielkiej Brytanii okoto 20% dzieci nie potrafito si¢ dostosowa¢ do
wymagan programu nauczania powszechnie obowiazujacego w szkotach. Szkota nie
potrafita odpowiedzie¢ na potrzeby edukacyjne tych ucznioéw. W raporcie stwierdzono,
ze ,,Specjalne potrzeby edukacyjne to potrzeby dzieci, ktore nie potrafia podotaé¢ — co
pewien czas w swojej karierze szkolnej — wymaganiom programu nauczania powszech-
nie obowiazujacego w szkotach” (The Warnock Raport — 1978)>.

M. Rutkowski tak definiuje istote 1 zrodta specjalnych potrzeb: ,,Przez specjalne po-
trzeby edukacyjne nalezy rozumie¢ te potrzeby, ktore w procesie rozwoju dzieci 1 mto-
dziezy wynikaja z ich niepetnosprawnosci lub sa efektem innych przyczyn trudnosci
W uczeniu si¢”™.

W Rozporzadzeniu MEN w sprawie organizacji pomocy psychologiczno-pedago-
gicznej® wskazano rozne zrodta specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniow, ktére moga
wynikaé ze: szczeg6lnych uzdolnien; niepelnosprawnosci; niedostosowania spolecz-
nego; zagrozenia niedostosowaniem spotecznym; specyficznych trudnosci w uczeniu
sig; zaburzen komunikacji jezykowej; choroby przewlektej; sytuacji kryzysowych lub
traumatycznych; niepowodzen edukacyjnych; zaniedban srodowiskowych zwiazanych
z sytuacja bytowa ucznia i jego rodziny; trudnos$ci adaptacyjnych zwiazanych z rézni-
cami kulturowymi lub ze zmiang §rodowiska edukacyjnego, w tym zwiazanych z wcze-
$niejszym ksztalceniem za granica.

Sytuacje te generuja specjalne potrzeby edukacyjne ucznidéw — zadaniem szkoty,
a glownie pracujacych w niej nauczycieli jest rozpoznanie tych potrzeb i takie zor-
ganizowanie $rodowiska edukacyjnego, aby jak najpetniej zaspokoi¢ te potrzeby, co
staje si¢ koniecznym wymogiem wspomagania wszechstronnego rozwoju uczniow.
Takie podejscie do przyczyn trudno$ci ucznidw w procesie uczenia si¢ stawia przed
nauczycielami szereg dodatkowych zadan, a ich realizacja wymaga posiadania przez
nich licznych kompetencji.

W opisanych w tym teks$cie badaniach zapytano studentéw ostatniego roku pedago-
giki o zakres posiadanych kompetencji niezbednych do diagnozowania i zaspokajania
specjalnych potrzeb edukacyjnych ucznidw.

Opis badanej grupy

W badaniach wzigty udziat 144 studentki ostatniego roku studiow na kierunku peda-
gogika Uniwersytetu Jana Kochanowskiego w Kielcach. Ponizej krétko opisano wyod-
rgbnione grupy studentek bioracych udziat w badaniach.

3 M. Bogdanowicz, A. Adryjanek, Uczen z dysleksjq w szkole. Poradnik nie tylko dla polonistow,
Gdynia 2005, Wyd. Operon, s. 12.

* M. Rutkowski, Perspektywa niepelnosprawnosci, s. 76.

5 Rozporzqdzenie MEN z dnia 30.04.2013 r. w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psycho-
logiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placowkach, Dz.U. z 2013 r. poz. 532.
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Grupa 1 (oznaczona w tekscie skrotem EWIiP z terapia) to 47-osobowa dobrana
losowo reprezentacja studentek trzeciego roku studiow stacjonarnych o specjalnosci
edukacja wczesnoszkolna i przedszkolna z terapia pedagogiczna. Ukonczenie tej spe-
cjalno$ci nadaje kwalifikacje nauczycielskie do pracy zaréwno w przedszkolu, jak i na
pierwszym etapie edukacji szkolnej. Uzupetnienie tresci programowych zagadnieniami
z zakresu terapii pedagogicznej rozszerza kompetencje absolwentow w zakresie dia-
gnozowania i edukacji uczniow ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu sig. Studenci
z tej grupy byli uczestnikami projektu ,,Kompetentny nauczyciel wezesnej edukacji in-
westycja w lepsza przyszio$c”, szczegdlowo opisanego we wczesniejszych rozdziatach
tej publikacji.

Grupa 2 (EWiP z rewalidacja) to 25-osobowa grupa studentek trzeciego roku stu-
diéw stacjonarnych o specjalnoséci edukacja wczesnoszkolna i przedszkolna z rewa-
lidacja dzieci z niepetnosprawnoscia umystowa. Ukonczenie tej specjalnosci nadaje
kwalifikacje nauczycielskie do pracy zarowno w przedszkolu, jak i na pierwszym etapie
edukacji szkolnej. Uzupetnienie tresci programowych zagadnieniami z zakresu oligofre-
nopedagogiki rozszerza kompetencje absolwentow w zakresie diagnozowania, edukacji
1 terapii ucznidow z niepetnosprawnoscia umystowa. Duza grupa (20 0sob) studentow tej
specjalnosci w okresie od 1.04.2012 r. do 31.03.2013 r. uczestniczyta w projekcie ,,Nie
jestem sam”, prowadzonym przez Polskie Stowarzyszenie na Rzecz Osob z Uposledze-
niem Umystowym, Koto w Kielcach. W ramach projektu studenci asystowali w pracy
edukacyjnej i terapeutycznej z wybranymi dzie¢mi z niepetnosprawnos$cia umystowa
glebszego lub glebokiego stopnia oraz uczestniczyli w warsztatach metodycznych dla
nauczycieli 1 terapeutéw. Projekt realizowany byl na terenie O$rodka Rehabilitacyjno-
-Edukacyjno-Wychowawczego w Kielcach.

Grupa 3 (EWIiP z terapia/NS) to 27-osobowa dobrana losowo reprezentacja studen-
tek trzeciego roku studidow niestacjonarnych o specjalnosci edukacja wezesnoszkolna
i przedszkolna z terapia pedagogiczna. Ukonczenie tej specjalnosci nadaje kwalifika-
cje nauczycielskie do pracy zaréwno w przedszkolu, jak i na pierwszym etapie edukacji
szkolnej. Uzupehienie tresci programowych zagadnieniami z zakresu terapii pedagogicz-
nej rozszerza kompetencje absolwentéw w zakresie diagnozowania i edukacji uczniow
ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢. Trzynascie badanych oséb z tej grupy
pracuje obecnie w placowkach edukacyjnych, w przedszkolach — 9 0s6b, w szkole 4.

Grupa 4 (PSY-PED) to 21 studentek trzeciego roku studiow stacjonarnych o specjal-
nosci psychopedagogika opiekunczo-terapeutyczna. Absolwenci tej specjalnosci uzy-
skuja uprawnienia do pracy w placoéwkach opiekunczo-wychowawczych, poradniach
psychologiczno-pedagogicznych, szkotach (pedagog szkolny), §wietlicach szkolnych,
swietlicach srodowiskowych, firmach szkoleniowych, warsztatach terapii zajeciowe;,
ogniskach resocjalizacyjnych i $wietlicach terapeutycznych, o$rodkach pomocy spo-
tecznej, domach opieki, domach dziecka, pogotowiach opiekunczych, schroniskach dla
ofiar patologii w rodzinie, osrodkach szkolno-wychowawczych, internatach, bursach,
innych miejscach pracy z ludzmi, gdzie nieodzowne sa rozwinigte umiejgtnosci inter-
personalne i wiedza psychologiczno-pedagogiczna, np.: dziaty kadr, urzedy pracy, fir-
my edukacyjne, policja, osrodki ustugowe.
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Grupa 5 (OP-WY) to 24 studentki trzeciego roku studiow stacjonarnych o specjalno-
$ci pedagogika opiekunczo-wychowawcza. Ukonczenie tej specjalnosci nadaje kwali-
fikacje do pracy w placowkach opiekunczo-wychowawczych, osrodkach adopcyjnych,
osrodkach adopcyjno-opiekunczych, domach dziecka, pogotowiach opiekunczych,
schroniskach dla ofiar patologii w rodzinie, osrodkach szkolno-wychowawczych, in-
ternatach, bursach, §wietlicach srodowiskowych i terapeutycznych, instytucjach profi-
laktyki spotecznej, organizacjach i stowarzyszeniach charytatywnych oraz w zaktadach
pracy, stuzbie zdrowia, szkole (przygotowanie pedagogiczne), sadownictwie, w charak-
terze wychowawcy, opiekuna, doradcy oraz kuratora sadowego.

Zréznicowanie opinii studentdw réznych specjalnosci
pedagogicznych na temat posiadanych kompetencji w zaspokajaniu
specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniow

W opisywanych badaniach poproszono respondentdéw o oceng posiadanych kompe-
tencji w diagnozowaniu i zaspokajaniu specjalnych potrzeb uczniow. Pytano o zakres
tych umiejgtnosci w odniesieniu do pracy z uczniami, ktérych specjalne potrzeby edu-
kacyjne wynikaja z roznych zrédet. Uzyskane w badaniach rezultaty zaprezentowano
w kolejnych tabelach.

W tabeli 1 zapisano wyniki dotyczace subiektywnej oceny posiadanych przez stu-
dentow kompetencji diagnozowania i zaspokajania specjalnych potrzeb edukacyjnych
ucznidéw, wynikajacych z ich niepelnosprawnosci lub choroby. Wsréd ucznidow niepet-
nosprawnych wyrdzniono osoby z niepetnosprawnoscia intelektualna, ruchowa, wzro-
kowa oraz stuchowa. Biorace udzial w badaniach studentki ocenity swoje umiejetno-
sci w diagnozowaniu i zaspokajaniu specjalnych potrzeb edukacyjnych tych uczniow
na poziomie $rednim. Badane osoby uznaly, Ze najlepiej przygotowane sa do pracy
z uczniami z dysfunkcja narzadéw ruchu.

Kryteria oceny kompetencji byly nastgpujace:

0 — brak kompetencji

1 — niewielkie kompetencje

2 — kompetencje nie w pelni wystarczajace

3 — kompetencje wystarczajace

4 — kompetencje w pelni wystarczajace

Analiza danych zawartych w tabeli 1 wykazata, ze studenci z grupy EWiP z rewa-
lidacja deklarowali najwyzszy ze wszystkich badanych poziom kompetencji w pracy
z uczniami, ktérych specjalne potrzeby edukacyjne wynikaja z niepelnosprawnos$ci
intelektualnej (3,0), wzrokowej (2,9), stuchowej (2,8) oraz ruchowej (3,1). Natomiast
uczestnicy studiow niestacjonarnych EWIiP z terapia deklarowali najwyzszy ze wszyst-
kich grup badanych poziom kompetencji w pracy z uczniami, ktérych specjalne potrze-
by edukacyjne wynikaja z przewlektej choroby (2,8). Studenci z tej grupy ocenili row-
niez stosunkowo wysoko swoje kompetencje w pracy z uczniami z réznymi rodzajami
niepelnosprawnosci.
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Tabela 1. Opinie studentow réznych specjalnosci na temat posiadanych kompetencji w diagno-
zowaniu i zaspokajaniu specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniéw wynikajacych
z ich niepelnosprawnosci lub choroby

. . Razem [EWiPTER| EWiP |NS/EWiP|PSY-PED| OP-WY
Zr6dlo specjalnych [144] [47] |REW[25]| TER[27]| [21] [24]

potrzeb edukacyjnych - - -
Sr | Os | Sr | Os | Sr | Os | Sr | Os | Sr | Os | Sr | Os

niepetnosprawnosé

. 2,410,941 2,1 [1,07| 3,0 {0,81] 2,6 0,90 2,5 (0,93| 2,4 [0,92
intelektualna

niepeinosprawnosé 2.4 [ 1,111 2,0 | 1,15 2,9 [0,99] 2,7 [0,92] 2,5 [0,99] 2,6 |0,98

wzrokowa
niepetnosprawnos¢ 2.4 10,99 2,0 [1,00] 2,8 [1,00] 2.6 [0.91] 2,3 [0,95] 2,6 [0,99
stuchowa
niepetnosprawnos¢ 2,6 10,89] 2,1 10,99 3,1 [0.86] 2,6 [0,96 2.7 |0.66| 3.0 |0,83
ruchowa

przewlekta choroba 2,41093|22(1,06(24(091|28 [0,85]2511,01]2,6 1,03

Zrodto: badania wiasne.
Objasnienia: Sr — srednia, Os — odchylenie standardowe.

Studenci z grupy EWiP z terapia zadeklarowali najnizszy w pordwnaniu do pozosta-
lych grup badanych poziom kompetencji w pracy z uczniami ze specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi wynikajacymi ze wszystkich uwzglednionych w ponizszym badaniu
rodzajow niepelnosprawnosci (tj. niepetnosprawnosci intelektualnej (2,1), wzrokowej
(2,0), stuchowej (2,0) i ruchowej (2,1) oraz przewlektej choroby (2,2) — kompetencje te
nie sg wystarczajace).

Tabela 2 zawiera wyniki dotyczace szacowanego przez osoby badane poziomu kom-
petencji w pracy z uczniami, ktoérych specjalne potrzeby edukacyjne wynikaja ze spe-
cyfiki funkcjonowania ich proceséw poznawczych, takich jak szczegdlne zdolnosci,
specyficzne trudnosci w uczeniu si¢ (dysleksja) i zaburzenia komunikacji jezykowej lub
zalegloSci w nauce. Badani studenci ocenili swoje kompetencje na poziomie zblizonym
do $redniej 3,0 — kompetencje wystarczajace.

Respondentki zadeklarowaly najwyzszy poziom kompetencji do pracy z uczniami
ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢ (2,9), a najnizszy z uczniami, ktdrych
specjalne potrzeby generowane sa zaburzeniami komunikacji jezykowej (2,5).

Analiza wynikow znajdujacych si¢ w tabeli 2 wykazala, ze najwyzsze ze wszystkich
uczestnikow badania kompetencje w pracy z uczniami o szczegdlnych uzdolnieniach
zadeklarowali studenci z grupy pedagogika opiekunczo-wychowawcza (3,0). Szaco-
wane umiejgtnos$ci pracy z uczniami, ktorych specjalne potrzeby edukacyjne wynikaty
ze specyficznych trudno$ci w uczeniu sig, byty na zblizonym poziomie we wszystkich
grupach studentéw (okoto 3,0 — kompetencje wystarczajace), z wyjatkiem badanych
z grupy psychopedagogika (2,4). Warto zauwazy¢, ze najwyzszy poziom kompetencji
w pracy z tymi uczniami deklarowali studenci z grupy EWiP z rewalidacja (3,2).
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Tabela 2. Opinie studentéw réznych specjalnosci na temat posiadanych kompetencji w diagno-
zowaniu i zaspokajaniu specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniéw wynikajacych ze
specyfiki funkcjonowania procesow poznawczych lub zalegtosci w nauce

. . Razem [EWiPTER| EWiP |NS/EWiP|PSY-PED | OP-WY
Zr6dto specjalnych [144] [47] |REW[25]| TER[27]| [21] [24]

potrzeb edukacyjnych —; -

St [ Os | St [ Os | St | Os | Sr | Os | Sr | Os | Sr | Os
szczegolne zdolnosci | 2,7 10,92 2,6 [0,90| 2,7 {0,90| 2,8 |0,86| 2,2 [0,84| 3,0 | 0,69
specyficzne trudnosci
W uczeniu si¢ 2,9 10,821291(0,83]3,210,79| 3,1 {0,83] 2,4 {0,94| 3,0 |0,88
(dysleks;ji)
zaburzenia
komunikacji 2,510,861 2,5 (0,95]2,71098| 2,6 {0,82|2,0{0,80| 2,7 |0,88
jezykowej
dos$wiadczania
niepowodzen 2,6 10,8312,51(097|28|1,00( 2,8 {0,81]2,5|1,01| 2,8 |0,74
edukacyjnych

Zrodto: badania wiasne.
Objasnienia: jak w tabeli 1.

Roéwniez poziom oceny kompetencji w pracy z uczniami z zaburzeniami komunika-
cji jezykowej byt zblizony we wszystkich grupach studentow (2,5 do 2,7) z wyjatkiem
badanych z grupy psychopedagogika (2,0). Najwyzsze wyniki przy ocenie umiejgtnosci
pracy z ta kategoria uczniéw uzyskali studenci z grup EWiP z rewalidacja (2,7) oraz
pedagogika opiekunczo-wychowawcza (2,7).

Poziom szacowanych umiej¢tnosci w pracy z dzieckiem doswiadczajacym wczesniej
statych niepowodzen edukacyjnych byt wyrownany we wszystkich grupach studentow.

Studenci z grupy psychopedagogika ocenili swoje kompetencje w pracy z uczniami
ze szczegbdlnymi zdolno$ciami, specyficznymi trudnosciami w nauce oraz zaburzeniami
komunikacji jezykowej najnizej ze wszystkich badanych grup.

W kolejnej tabeli (nr 3) zaprezentowano wyniki dotyczace deklarowanego pozio-
mu kompetencji w pracy z uczniami, ktorych specjalne potrzeby edukacyjne wynikaja
z uwarunkowan $srodowiskowych. Wér6d uwarunkowan tych wymieniono: niedostoso-
wanie spoleczne, zagrozenie niedostosowaniem spotecznym, doswiadczenie sytuacji
traumatycznej badz kryzysowej, zaniedbania srodowiskowe, trudno$ci adaptacyjne wy-
nikajace z ro6znic kulturowych oraz zmiang $rodowiska edukacyjnego spowodowanag
przez wyjazd ucznia za granicg. Jak wynika z materialu zaprezentowanego w tabeli 3,
badane studentki nieco lepiej ocenity swoje przygotowanie do pracy z uczniami, kto-
rych specjalne potrzeby wynikaja z zaniedban srodowiskowych (2,6) oraz uczniow nie-
dostosowanych spotecznie (2,5).

Badane studentki najmniej czuja si¢ kompetentne w zaspokajaniu specjalnych po-
trzeb uczniow, ktorzy napotykaja trudnosci adaptacyjne zwiazane z réznicami kulturo-
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wymi (2,2), oraz uczniow, ktorych specjalne potrzeby wynikaja ze zmiany srodowiska
edukacyjnego, np. na skutek powrotu z emigracji (2,0). Do$¢ wysokie wyniki odchyle-
nia standardowego wskazuja na stosunkowo duze zréznicowanie wynikdéw poszczegol-
nych studentow.

Analiza danych zawartych w tabeli 3 wykazata, ze studentki na zblizonym poziomie
ocenity swoje kompetencje w pracy z uczniami, ktorych specjalne potrzeby edukacyjne
wynikaja z niedostosowania spotecznego.

Studentki z grup NS/EWiP z terapia, pedagogika opiekunczo-wychowawcza, EWiP
z rewalidacja nieco wyzej niz przedstawiciele pozostalych grup oszacowaty swoje
umiej¢tnosci pracy z uczniami niedostosowanymi spolecznie (2,6). Grupa studentéw
ze specjalnoscia pedagogika opiekunczo-wychowawcza najwyzej ocenita swoj poziom
kompetencji w pracy z uczniami doswiadczonymi sytuacjami kryzysowymi badz trau-
matycznymi (2,7). Uczestnicy niestacjonarnych studiow EWiP z terapia najwyzej osza-
cowali swoj poziom pracy z uczniami, ktorych specjalne potrzeby edukacyjne wynikaty
z zaniedban $rodowiskowych (2,8) oraz trudnosci adaptacyjnych zwiazanych z r6zni-
cami kulturowymi (2,5). Grupa studentow o specjalnosci EWiP z terapia najwyzej ze
wszystkich badanych ocenita swoje kompetencje w pracy z uczniami, ktoérych specjalne
potrzeby edukacyjne wynikaly ze zmiany §rodowiska szkolnego (2,6).

Tabela 3. Opinie studentdw réznych specjalnosci na temat posiadanych kompetencji w diagno-
zowaniu i zaspokajaniu specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniow wynikajacych
z uwarunkowan $rodowiskowych

. . Razem |EWiPTER| EWiP |NS/EWiP|PSY-PED | OP-WY
Zrédlo specjalnych | [144] [47] |REW[25]| TER[27]| [21] [24]

potrzeb edukacyjnych - - -
Sr | Os | Sr | Os | Sr | Os | Sr | Os | Sr | Os | Sr | Os

niedostosowanie

2,510,951 2,3 [1,17| 2,6 |{0,98] 2,6 |10,85| 2,3 [0,91] 2,6 | 0,88
spoteczne

zagrozenie
niedostosowaniem 2,3 1,01(23|1,16{2,3 (1,00 2,6 {0,99] 2,1 |1,03| 2,5 |1,03
spotecznym

sytuacja kryzysowa | 5 4169715 4 |0.88] 2.4 [0.97| 2.4 [1,01] 2.3 [0.91] 2,7 [0.83
lub traumatyczna

zaniedbania 2,6 10,93 2,1 [1,05] 2,6 [0,92] 2.8 [1,10] 2.5 (0,99 2.6 |0,99
srodowiskowe

trudnosci adaptacyjne
zwigzane z roznicami | 2,2 [1,04| 1,8 |1,19| 2,3 |1,21| 2,5 [1,04| 2,2 |1,23| 2,2 {0,97
kulturowymi

zmiana $rodowiska

. 2,0 [1,06] 2,6 [0,90| 2,1 {1.09]| 2,3 |1,02| 1,8 [1,25] 2,3 |0,84
edukacyjnego

Zrodto: badania wlasne.
Objasnienia: jak w tabeli 1.
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Studenci o specjalnosci psychopedagogika najnizej ze wszystkich badanych grup
ocenili swoj poziom przygotowania do pracy z uczniami niedostosowanymi spotecznie
(2,3), zagrozonymi niedostosowaniem spotecznym (2,1), doswiadczajacymi sytuacji
traumatycznej lub kryzysowej (2,3) oraz zmieniajacymi srodowisko edukacyjne (1,8).
Natomiast studenci z grupy EWIiP z terapia oszacowali najnizej poziom wtasnych kom-
petencji w pracy z uczniami, ktorych specjalne potrzeby edukacyjne wynikaty z trud-
nosci adaptacyjnych wywolanych przez réznice kulturowe (1,8) oraz zaniedban $rodo-
wiskowych (2,1).

Opinie badanych studentéw na temat posiadanych przez nich
umiejetnosci interpretacyjnych, komunikacyjnych i technicznych

Podejmowanie zadan w zakresie ksztatcenia i wychowania dzieci i mtodziezy ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi wymaga od nauczycieli posiadania okre$lonego
zasobu wiedzy o tych potrzebach oraz sposobach ich zaspokajania. Wiaze si¢ takze
z konieczno$cia wykorzystywania szeregu umiejetnosci pozwalajacych prawidtowo
organizowaé proces edukacyjny oraz ksztattowaé wiasciwe relacje z uczniem i jego
srodowiskiem spotecznym. Wsrod pedeutologdow® trwa dyskusja na temat zakresu kom-
petencji nauczycielskich, wlasciwosci osobowosciowych niezbgdnych do wykonywa-
nia tego zawodu oraz sposobow ich ksztattowania. Jedna z wielu koncepcji klasyfikacji
nauczycielskich kompetencji jest podziat zaproponowany przez R. Kwasnicg. Autor,
odwotujac si¢ dwoch rodzajow racjonalnos$ci 1 wynikajacych z nich typow wiedzy, wy-
mienia kompetencje praktyczno-moralne i kompetencje techniczne. Na pierwsze skta-
daja si¢ kompetencje interpretacyjne (rozumienie siebie i otaczajacego $§wiata), kom-
petencje moralne (refleksja nad moralna prawomocnoscia wlasnych zachowan) oraz
kompetencje komunikacyjne (zdolno$¢ do dialogowego sposobu bycia). Druga grupg
tworza: kompetencje postulacyjne (zdolno$¢ do dziatalnosci celowej); kompetencje
metodyczne (umiejetnos$¢ dziatania wg regut) oraz kompetencje realizacyjne (umiejgt-
no$¢ doboru $rodkow i1 tworzenia warunkow sprzyjajacych osiaganiu celu).

W opisywanych badaniach zwrdcono si¢ do respondentdéw o oceng posiadanych
umiejetnosci przydatnych w zaspokajaniu specjalnych potrzeb edukacyjnych ucznioéw.

W tabeli 4 zaprezentowano wyniki dotyczace oceny posiadanych przez badanych
studentow umiejgtnosci interpretacyjnych przydatnych w diagnozowaniu specjalnych
potrzeb edukacyjnych ucznidéw oraz oceny zasobdéw ich §rodowiska rodzinnego. Stu-
denci do$¢ wysoko ocenili swoje umiejetnosci diagnostyczne. Najwyzej ocenili umie-
jetnos¢ diagnozy Srodowiska rodzinnego ucznia (3,2), umiejgtno$¢ prawidlowego zin-
terpretowania diagnozy (3,0), nieco nizej poziom znajomosci profesjonalnych narzedzi
diagnostycznych (2,7).

¢ H. Kwiatkowska, Pedeutologia, Warszawa 2008, Wyd. Akademickie i Profesjonalne; R. Kwa-
$nica, Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu. W: Z. Kwiecifiski, B. Sliwerski (red.): Pedagogika,
Warszawa 2008, Wyd. Naukowe PWN.
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Tabela 4. Opinie studentéw réznych specjalnosci na temat poziomu posiadanych umiejgtnosci
interpretacyjnych

o Razem [EWiPTER| EWiP |NS/EWiP|PSY-PED | PED-OP
Umiejgtnosci [144] [47] |REW[25]| TER[27]| [21] [24]

interpretacyjne - - -
Sr | Os | Sr | Os | Sr | Os | Sr | Os | Sr | Os | Sr | Os

Znajomos¢
profesjonalnych
narzedzi
diagnostycznych 2,7 11,2123 (1,20] 3,1 |1,11]| 2,9 |1,19] 2,2 [0,97| 2,9 | 1,22
stosowanych

w poradni psycholo-
giczno-pedagogicznej

Umiejetnosci
prawidlowego
zinterpretowania
diagnozy

3,011,07| 2,6 |1,16] 3,5 |0,85| 3,4 |0,78| 2,4 [1,09| 3,3 | 0,85

Umiejgtnosei diagnozy
srodowiska rodzinnego | 3,2 |1,08| 3,0 {1,11| 3,8 |0,89| 3,4 [0,91| 2,6 |1,25]| 3,3 | 0,85
wychowanka

Zrédlo: badania wlasne.
Objasnienia: jak w tabeli 1.

Kryteria oceny poziomu umiej¢tnosci byly nastgpujace:

1 — bardzo niski poziom umiejgtnosci

2 —niski poziom umiejgtnosci

3 — $redni poziom umiejgtnosci

4 — wysoki poziom umiejetnosci

5 — bardzo wysoki poziom umiejgtnosci

0 — trudno mi oceni¢ (nie mam zdania).

Porownanie wypowiedzi studentek réznych specjalnosci wskazuje, ze to studentki
z grupy EWiP z rewalidacja zadeklarowaly najwyzszy ze wszystkich badanych poziom
umiejetnosci diagnostycznych. Niskie na tle innych grup wyniki odchylenia standar-
dowego wskazuja na duza jednorodno$¢ ocen studentdéw z tej grupy. Podobnie wysoko
swoje kompetencje diagnostyczne ocenity studentki studiow niestacjonarnych EWiP
z terapia oraz studentki specjalnosci pedagogika opiekunczo-wychowawcza. Najnizej
swoje umiejgtno$ci w tym zakresie ocenity studentki specjalnosci psychopedagogika.
Stosunkowo wysokie wyniki odchylenia standardowego wskazuja na do$¢ duze zrdzni-
cowanie w obrebie tej grupy.

W kolejnej tabeli (nr 5) zaprezentowano $rednie wyliczone z ocen zadeklarowanych
przez studentki roznych specjalnos$ci w zakresie kompetencji komunikacyjnych. Anali-
zie poddano umiejetnosci utatwiajace budowanie wlasciwych relacji interpersonalnych
z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, z ich rodzicami oraz przedstawi-
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cielami roznych instytucji dziatajacych na rzecz tych uczniow. Badane studentki dos¢
wysoko ocenily swoje umiejetnosci komunikacyjne przydatne w interakcjach z ucznia-
mi (3,7 13,5), nieco nizej umiejetnosci przydatne we wspolpracy z rodzicami (3,1) oraz
przedstawicielami réznych instytucji pomocowych (2,8).

Poréwnanie studenckich grup wskazuje, ze najwyzej ocenily swoje umiejgtnosci
studentki EWiP z rewalidacja oraz EWIiP z terapia, studia niestacjonarne. Studentki tych
specjalnosci szczegdlnie wysoko ocenity swoje umiejetnosci w zakresie rozwiazywania
ewentualnych konfliktow migdzy uczniami ($rednia 4,0 i 3,9 — wysoki poziom umiejgt-
nosci); umiejetnos¢ nawiazania bliskich, satysfakcjonujacych relacji interpersonalnych
z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (4,0 i 3,9).

Nieco nizej ocenity swoje umiejetnosci komunikacyjne przydatne w budowaniu
wspotpracy z rodzicami uczniéw (Srednia 3,6 1 3,4) oraz przedstawicielami réznych
instytucji (3,2 1 3,2).

Tabela 5. Opinie studentéw réznych specjalnosci na temat poziomu posiadanych umiejgtnosci
komunikacyjnych

o Razem [EWiPTER| EWiP |NS/EWiP|PSY-PED | PED-OP
Umiejgtnosei [144] [47] |REW[25]| TER[27]| [21] [24]

komunikacyjne . . . - - -
Sr | Os | Sr | Os | Sr | Os | Sr | Os | Sr | Os | Sr | Os

Umiejetnosci wspot-
pracy i prowadzenia
rozmow z rodzicami
uczniéw ze specjalny-
mi potrzebami
edukacyjnymi

3,1 |[1,15]3,0|1,12] 3,6 |1,02] 3,4 {097 2,9 |1,23] 2,8 | 1,22

Umiejgtnosc
wspolpracy z osobami | 2,8 [ 1,15 2,6 |1,25] 3,2 10,99 3,2 {0,97| 2,3 {0,99] 2,6 | 1,11
z rdznych instytucji

Umiejgtno$¢ rozwia-
zywania ewentualnych
konfliktow migdzy
uczniami

3,7 11,05(3,5(1,25] 4,0 |10,89| 3,9 {0,84| 3,3 | 1,12 3,7 | 0,68

Umiejgtnos$¢ nawia-
zania bliskich, satys-
fakcjonujacych relacji
interpersonalnych

Z uczniem ze
specjalnymi
potrzebami
edukacyjnymi

3,5 |L,11| 3,1 |{1,20] 4,0 |10,82] 3,9 {0,97| 3,2 {0,92] 3,5 | 1,12

Zrédlo: badania wlasne.
Objasnienia: jak w tabeli 1.
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Na tle innych grup swoje umiejetnosci komunikacyjne najnizej ocenity studentki
specjalnosci psychopedagogika i EWiP z terapia pedagogiczna. Podobnie jak w przy-
padku studentek innych specjalno$ci, studentki z tych grup nieco nizej ocenily swoje
umiejetnosci we wspotpracy z rodzicami (pierwsza grupa 2,9 1 3,0 druga) i przedstawicie-
lami r6znych instytucji (2,6 1 2,3) niz z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
(3,113,2). Wyniki uzyskane w tych grupach studenckich, chociaz nieco nize niz deklaro-
wane przez studentdow innych specjalnosci, wskazuja na dos¢ wysoki poziom kompetencji
komunikacyjnych — wyniki ksztattuja si¢ na poziomie co najmniej srednim.

W tabeli 6 zestawiono wyniki uzyskane przez studentki kierunku pedagogika w za-
kresie oceny kompetencji technicznych. Na umiejetnosci te sktadaja si¢ dziatania progra-
mowe i realizacyjne w zakresie zadan dydaktycznych, wychowawczych, pomocowych
oraz organizacji czasu wolnego dla ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
Badane ocenity swoje umiejetnosci techniczne na poziomie Srednim.

Nieco wyzej niz pozostate kompetencje studentki ocenily umiejgtnosci zwiazane
z organizacja czasu wolnego dla uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
(3,4) oraz umiejetnos$¢ pokierowania zespotem klasowym — integracja zespotu (3,4). Ni-
zej oszacowaly umiejetnosci zwiazane z dostosowaniem programdw nauczania do potrzeb
uczniéw (3,0) oraz umiejetnos$¢ prawidtowego organizowania procesu edukacyjnego.

Poréwnanie wynikow uzyskanych przez przedstawicieli badanych grup studenckich
wskazuje, ze umiejetnosci techniczne najwyzej ocenili studenci dwoch specjalnosci
EWiP z rewalidacja (umiejgtnosci oceniane na poziomie od 3,5 do 4,0) oraz studenci
EWiP z terapia pedagogiczna — studia niestacjonarne (oceny od 3,0 do 3,6). Studen-
ci pierwszej specjalnosci szczegdlnie wysoko (Srednia 4,0) ocenili swoje umiejgtnosci
w zakresie indywidualizacji procesu dydaktycznego dla uczniow ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi oraz umiejetnosci kierowania zespotem klasowym (3,9). Studenci
drugiej grupy najwyzej ocenili swoje umiejetnosci w zakresie dostosowania sposobow
oceniania do potrzeb uczniéw (3,6) oraz integracji zespohu klasowego (3,6).

Tabela 6. Opinie studentow réznych specjalnosci na temat poziomu posiadanych umiejgtnosci

technicznych
Razem |EWiPTER| EWiP |NS/EWiP|PSY-PED | PED-OP
Umiejetnosci techniczne|  [144] [47] REW [25]| TER [27] [21] [24]
Sr [ Os | Sr | Os| Sr | Os| Sr|Os| S| Os| Sr|Os
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13

Umiejgtno$¢ dosto-
sowania programow
nauczania i wychowa-
nia do indywidualnych
potrzeb edukacyjnych
i mozliwosci psy-
chofizycznych dzieci
niepetnosprawnych

3,010,82(2,710,87]| 3,6 |0,69| 3,0 (0,77 2,8 {0,59]| 3,2 |0,71
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cd. tabeli 6

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13

Umiejetnosei
prawidtowego
organizowania procesu
edukacyjnego dla
uczniow ze
specjalnymi
potrzebami
edukacyjnymi

3,0 10,96 2,7 10,97 3,5 |0,85| 3,1 [0,76| 2,8 | 1,02 3,2 | 0,85

Umiejetnosci
indywidualizacji
procesu
dydaktycznego (dobor
odpowiednich metod,
form i pomocy)

3,3 11,04 3,2 (1,08] 4,0 10,72| 3,4 10,99 2,5 |1,01| 3,6 |0,76

Umiejgtnosci
dostosowania
Sposobow oceniania 3,2 (1,09 3,0 (1,18 3,7 (0,94 3,6 [0,93| 2,6 |1,09] 3,3 |0,85
ucznia do jego

specjalnych potrzeb

Umiejetnosc
pokierowania
zespotem klasowym
(integracja)

34 11,15(3,2 (1,22] 3,9 |0,65| 3,6 |0,88] 2,7 | 1,58] 3,6 | 0,81

Znajomos¢ rdéznego
rodzaju form pomocy
pedagogicznej

1 psychologicznej

dla uczniow ze 3,2 11,0428 (1,12 3,7 |0,84] 3,5 10,96 3,0 |1,15] 3,4 |0,70
specjalnymi
potrzebami
edukacyjnymi oraz
ich rodzin

Umiejgtnosé
zorganizowania czasu
wolnego uczniom

ze specjalnymi
potrzebami
edukacyjnymi

3,411,201 3,0 (1,29 3,9 |0,89| 3,6 |1,11| 3,1 |1,28] 3,5 |0,96

Zrédlo: badania wlasne.
Objasnienia: jak w tabeli 1.
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Nieco nizej niz przedstawiciele innych grup studenckich swoje umiejgtnosci tech-
niczne ocenili studenci psychopedagogiki i EWiP z terapia. Wyniki ksztattuja si¢ na
poziomie $rednim. W pierwszej grupie najnizej studenci ocenili umiejetnos$¢ indywi-
dualizacji procesu dydaktycznego (2,5), a najwyzej umiejetnos¢ zorganizowania czasu
wolnego (3,1). W drugiej grupie najnizej oceniono umiej¢tnosci dostosowania progra-
mow nauczania i wychowania do indywidualnych potrzeb edukacyjnych i mozliwo-
$ci psychofizycznych dzieci niepelnosprawnych (2,7) oraz umiejgtnosci prawidlowego
organizowania procesu edukacyjnego dla ucznidow ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi (2,7). Studenci z tej grupy najwyzej ocenili swoje kompetencje w zakresie
umiejetnosci indywidualizacji procesu dydaktycznego (3,2) oraz umiejetnosci integra-
cji zespotu klasowego (3,2). Studenci specjalnosci przygotowujacych przysztych re-
alizatorow pomocy psychologiczno-pedagogicznej (psychopedagogika i pedagogika
opiekunczo-wychowawcza) stosunkowo nisko ocenili swoje kompetencje w zakre-
sie udzielania pomocy uczniom ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, wynik 3,0
w pierwszej grupie i 3,4 w drugie;j.

Podsumowanie wynikéw badan

W badaniach wzigta udzial 144-osobowa grupa studentek ostatniego roku kierun-
ku pedagogika, z nastgpujacych specjalnosci: edukacja wezesnoszkolna i przedszkolna
z terapia pedagogiczna (studia stacjonarne/niestacjonarne); edukacja wczesnoszkolna
i przedszkolna z rewalidacja dzieci z niepetnosprawnos$cia umystowa; studenci psycho-
pedagogiki terapeutyczno-wychowawczej oraz pedagogiki opiekunczo-wychowawcze;.
Celem badan byto zebranie opinii studentek na temat ich przygotowania do zaspokaja-
nia specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniow.

Badane studentki ocenity swoje kompetencje w zakresie rozpoznania i zaspokajania
specjalnych potrzeb edukacyjnych ucznidéw na poziomie migdzy 2,0 a 2,9 (gdzie 2,0
oznacza kompetencje nie w petni wystarczajace, 3,0 kompetencje wystarczajace).

Studentki zadeklarowaty, ze najlepiej przygotowane sa do pracy z uczniami, ktérych
specjalne potrzeby wynikaja: ze specyficznych trudnosci w uczeniu sie (2,9); ze szcze-
golnych zdolnosci (2,7); z doswiadczanych trudnosci dydaktycznych (2,6) 1 zaniedban
srodowiskowych (2,6).

Najnizsze wyniki dotyczyly oceny umiejgtnosci pracy z uczniami, ktorych specjal-
ne potrzeby edukacyjne wynikaja: ze zmiany Srodowiska edukacyjnego, np. na skutek
powrotu z zagranicy (2,0); z trudnosci adaptacyjnych zwiqzanych z roznicami kultu-
rowymi (2,2); z zagrozenia niedostosowaniem spotecznym (2,3); z powodu okreslonej
niepetnosprawnosci lub choroby (2,4) oraz przezywanych sytuacji traumatycznych
i kryzysowych (2,4).

Stosunkowo wysokie wyniki odchylenia standardowego (od 0,82 do 1,11) $wiadcza
0 do$¢ duzym zroznicowaniu formutowanych przez badanych ocen wtasnych kompe-
tencji. Rdznice ocen widoczne sa zarowno migdzy studentami réznych specjalnosci, jak
i w obrebie badanych grup.
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Badane studentki ocenily takze zakres posiadanych kwalifikacji. Analizie poddano
umiejgtnosci interpretacyjne przydatne w diagnozowaniu specjalnych potrzeb eduka-
cyjnych ucznidéw oraz do oceny zasobdw jego srodowiska rodzinnego; umiejetnosci ko-
munikacyjne wazne w interakcjach nauczycieli z uczniami i ich rodzicami oraz przed-
stawicielami réznych instytucji wspotpracujacych z nauczycielami w zaspokajaniu
specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniow; umiejetnoscei techniczne, na ktore sktadaja
si¢ dziatania programowe i realizacyjne w zakresie zadan dydaktycznych, wychowaw-
czych, pomocowych oraz organizacji czasu wolnego dla uczniéw ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi. Studentki ocenily zakres wigkszo$ci umiejgtnosci na poziomie
srednim.

Najwyzej ocenity swoje umiejgtnosci w zakresie: rozwiqzywania ewentualnych kon-
fliktow miedzy uczniami (3,7); nawiqzania bliskich, satysfakcjonujqcych relacji inter-
personalnych z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (3,5).

Najnizej badane ocenily swoje umiejetnosci zwiazane: ze znajomosciq profesjonal-
nych narzedzi diagnostycznych stosowanych w poradni psychologiczno-pedagogicznej
(2,7); ze wspolpracq z osobami z roznych instytucji (2,8); z prawidtowym zinterpre-
towaniem diagnozy (3,0); z dostosowaniem programow nauczania i wychowania do
indywidualnych potrzeb edukacyjnych i mozliwosci psychofizycznych dzieci niepetno-
sprawnych (3,0); z prawidtowym organizowaniem procesu edukacyjnego dla uczniow
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (3,0).

Specyfika specjalnosci wyznacza dominacj¢ ksztattowanych w czasie studioéw kom-
petencji. W przygotowaniu akademickim studentow specjalnosci pedagogika opiekun-
czo-wychowawcza i psychopedagogika wigksza wage niz na innych specjalnosciach
przywiazuje si¢ do ksztatcenia umiejetnosci diagnostycznych, wychowawczych, opie-
kunczych i przede wszystkim pomocowych. Natomiast w ksztatceniu studentéw spe-
cjalno$ci nauczycielskich edukacja wczesnoszkolna i przedszkolna wigkszy nacisk kta-
dzie si¢ na ksztaltowanie kompetencji dydaktycznych i wychowawczych. Uzupelnienie
programu tych specjalnosci o tresci z zakresu terapii pedagogicznej i oligofrenopeda-
gogiki rozszerza zakres ksztaltowanych kompetencji o umiejetnosci diagnostyczne i te-
rapeutyczne.

Studenci specjalnosci psychopedagogika najnizej ze wszystkich badanych grup
ocenili swoj poziom przygotowania do pracy z uczniami, ktérych specjalne potrzeby
wynikaja z niedostosowania spotecznego (2,3); zagrozenia niedostosowaniem spolecz-
nym (2,1); doswiadczania sytuacji traumatycznej lub kryzysowej (2,3); zmiany srodowi-
ska edukacyjnego (1,8); ze szczegolnych zdolnosci (2,2); specyficznych trudnosci w na-
uce (2,4) oraz z zaburzen komunikacji jezykowej (2,0). Nie ma pewnosci, czy jest to
dowod faktycznie nizszych kompetencji tych studentow, czy moze wigkszej Swiadomo-
$ci kompetencji niezbednych nauczycielowi do zaspokajania tak specjalnych potrzeb
uczniow?

Studenci tej specjalnosci na poziomie niskim ($rednia ponizej 2,5) ocenili swoje
umiejetnosci w zakresie: znajomosci profesjonalnych narzedzi diagnostycznych sto-
sowanych w poradni psychologiczno-pedagogicznej; prawidlowego zinterpretowania
diagnozy; wspolpracy z osobami z roznych instytucji. Sa to niepokojace wyniki, wszak
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wiasnie te umiejgtnosci stanowia istot¢ pracy pedagoga tej specjalnosci. Studenci tej
specjalnosci nie ocenili zadnej z analizowanych umiejgtnosci na poziomie wysokim
($rednia powyzej 3,5).

Studenci EWIP z terapia pedagogiczna réwniez do$¢ nisko ocenili swoje przy-
gotowanie do zaspokajania specjalnych potrzeb edukacyjnych ucznidow. Najnizsze
W poréwnaniu z innymi grupami oceny dotyczyly pracy z uczniami, ktorych specjalne
potrzeby wynikaja z niepefnosprawnosci sensorycznej wzroku i stuchu (2,0); niepet-
nosprawnosci intelektualnej i dysfunkcji narzqdow ruchu (2,1); przewleklej choroby
(2,2). Stosunkowo wysoko studenci z tej grupy ocenili swoje umiejetnosci do pracy
z uczniami ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie (2,9); szczegodlnie uzdolnionymi
(2,7); uczniami, ktorych trudnosci wynikajq ze zmiany srodowiska edukacyjnego — np.
na skutek powrotu z zagranicy (2,6).

Studenci tej specjalnosci na poziomie niskim ocenili swoje umiejetnosci w zakresie:
znajomosci profesjonalnych narzedzi diagnostycznych stosowanych w poradni psycho-
logiczno-pedagogicznej. Na poziomie wysokim ocenili swoje umiejgtnosci tylko w za-
kresie umiejetnosci rozwiqzywania ewentualnych konfliktow miedzy uczniami.

Studenci EWIiP z terapia pedagogiczng — studia niestacjonarne w poréwnaniu
z innymi grupami do$¢ wysoko ocenili swoje kompetencje do pracy z uczniami ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Studenci czuja si¢ szczegolnie kompetentni do pra-
Cy z uczniami ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie (3,1); szczegolnie zdolnymi
(2,8); przewlekle chorymi (2,8); doswiadczajqcymi niepowodzen edukacyjnych (2,8)
oraz zaniedbanymi srodowiskowo (2,8).

Studenci tej specjalnosci nie ocenili zadnej z analizowanych umiej¢tno$ci na pozio-
mie niskim. Na poziomie wysokim ocenili swoje kompetencje w zakresie umiejgtnosci:
rozwiqzywania ewentualnych konfliktow miedzy uczniami; nawiqzania bliskich, satys-
fakcjonujqcych relacji interpersonalnych z uczniem ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi; dostosowania sposobow oceniania ucznia do jego specjalnych potrzeb; pokie-
rowania zespotem klasowym (integracja); zorganizowania czasu wolnego uczniom ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Studenci EWIP z rewalidacja dzieci z niepelnosprawnos$cia umystowa, czuja si¢
szczegolnie dobrze przygotowani do zaspokajania specjalnych potrzeb edukacyjnych
uczniow wynikajacych z ich specyficznych trudnosci w uczeniu sie (3,2); niepetno-
sprawnosci ruchowej (3,1); niepetnosprawnosci intelektualnej (3,0); niepetnosprawno-
Sci wzrokowej (2,9) oraz stuchowej (2,8); doswiadczania niepowodzen szkolnych (2,8).

Studenci tej specjalnosci nie ocenili zadnej z analizowanych umiej¢tnosci na po-
ziomie niskim. Na poziomie wysokim ocenili swoje umiejetnosci w zakresie: diagno-
zy Srodowiska rodzinnego wychowanka; wspolpracy i prowadzenia rozmow z rodzi-
cami uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi; rozwiqzywania ewentualnych
konfliktow miedzy uczniami, nawiqzania bliskich, satysfakcjonujqcych relacji inter-
personalnych z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi; dostosowania pro-
gramow nauczania i wychowania do indywidualnych potrzeb edukacyjnych i moz-
liwosci psychofizycznych dzieci niepetnosprawnych; umiejetnosci indywidualizacji
procesu dydaktycznego (dobor odpowiednich metod, form i pomocy); dostosowania
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sposobow oceniania ucznia do jego specjalnych potrzeb; pokierowania zespotem kla-
sowym (integracja); zorganizowania czasu wolnego uczniom ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi.

Studenci specjalnosci pedagogika opiekunczo-wychowawcza sa szczegolnie do-
brze przygotowani do zaspokajania specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniow wy-
nikajacych z ich specyficznych trudnosci w uczeniu si¢ (3,0); szczegolnych zdolnosci
(3,0); niepetnosprawnosci ruchowej (3,0); doswiadczania niepowodzen szkolnych (2,8);
zaburzen w komunikacji jezykowej (2,7); sytuacji kryzysowej lub traumatycznej (2,7).
Tak ocenity swoje kompetencje badane osoby. Studenci tej specjalnosci na poziomie
niskim nie ocenili zadnej z analizowanych umiejetnosci.

Studenci tej specjalnosci na poziomie wysokim ocenili swoje umiejetnosci w zakre-
sie: rozwiqzywania ewentualnych konfliktow miedzy uczniami; indywidualizacji procesu
dydaktycznego (dobor odpowiednich metod, form i pomocy); pokierowania zespolem
klasowym (integracja).

Trudno na podstawie prezentowanych w tym tek$cie badan jednoznacznie ocenic
stopien przygotowania do zaspokajania specjalnych potrzeb edukacyjnych absolwentek
kierunku pedagogika. Uzyskane w badaniach wyniki nie sa obiektywnym pomiarem
posiadanych przez studentow kompetencji, odzwierciedlaja jedynie opinie badanych
na temat poziomu réznych umiejetnosci przydatnych w dziataniach pedagogicznych.
Przekonanie nauczyciela o wystarczajacym poziomie posiadanych kompetencji daje
mu poczucie pewnosci i utatwia realizacj¢ zadan, zwlaszcza jesli ta wiedza jest ade-
kwatna do rzeczywisto$ci. Doskonata sposobnoscia do weryfikacji posiadanej wiedzy
na temat wlasnych kompetencji zawodowych jest systematyczne do$wiadczanie rze-
czywistych sytuacji edukacyjnych. Dzia¢ si¢ to moze w czasie prawidtowo zorganizo-
wanych praktyk studenckich lub realizowanych z rozmystem dziatan woluntarystycz-
nych. Jednak dopiero stata praktyka pedagogiczna, codziennie zdawany wobec swoich
uczniow egzamin z nauczycielskiego profesjonalizmu moze by¢ dla pedagoga zrodtem
bardziej obiektywnej wiedzy o osobistych kompetencjach zawodowych. W pracy na-
uczyciela potrzebne jest zar6wno poczucie osobistej mocy, wiary w swoje zawodowe
kompetencje, jak i pokora nakazujaca przyjecie wobec siebie 1 swoich dziatan pewnej
dozy zyczliwego krytycyzmu oraz stalej gotowosci do doskonalenie swoich osobistych
1 profesjonalnych zasobow.
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OPINIE STUDENTOW PEDAGOGIKI NA TEMAT
SPODZIEWANYCH TRUDNOSCI W ZASPOKAJANIU
SPECJALNYCH POTRZEB EDUKACYJNYCH UCZNIOW

Abstract

In the paper the results of a diagnostic survey, conducted among the third-year undergraduate
female students of pedagogy, are discussed. The aim of the study was to collect the students’
views on potential problematic situations encountered while fulfilling special educational needs
of learners. The obtained research results show considerable differences in students’ opinions
concerning prospective difficulties, they are supposed to face after the beginning of their profes-
sional work.

Praca nauczyciela, m.in. ze wzgledu na to, ze jej wykonywanie wiaze si¢ z nie-
przewidywalnoscia sytuacji zawodowej, a podejmowane w ramach niej dzialania maja
przede wszystkim charakter komunikacyjny, nie techniczny, jest aktywnos$cia trudna,
wymagajaca specyficznych kompetencji zawodowych!. Realizowanie zadan nauczy-
cielskich wobec uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi jeszcze bardziej
komplikuje to zadanie.

Wspieranie uczniow w zaspokajaniu specjalnych potrzeb edukacyjnych jest dla na-
uczyciela zwykle sytuacja trudna®. Zaréwno rozpoznanie tych potrzeb, jaki i proby spet-
nienia oczekiwan wiaza si¢ z konieczno$cia pokonywania licznych przeszkod. Czgsto

' R. Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu. W: Z. Kwiecinski, B. Sliwerski (red.):
Pedagogika, Warszawa 2008, Wyd. Naukowe PWN, s. 297.

2 Sytuacja trudna w rozumieniu T. Tomaszewskiego, Czlowiek w srodowisku. W: T. Tomaszewski
(red.): Psychologia, Warszawa 1975, PWN.
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srodowisko szkolne nie ma w swoich zasobach, ludzkich i materialnych, sktadowych
niezbe¢dnych do zaspokajania tych potrzeb. W wielu szkotach brakuje specjalistow
(psychologow, pedagogdéw specjalnych, terapeutéw), co powaznie utrudnia nauczycie-
lom pozyskanie wsparcia w tym trudnym zadaniu, jakim niejednokrotnie jest zrozu-
mienie specyficznych potrzeb uczniow oraz opracowanie planu dziatan edukacyjnych
i terapeutycznych. Czgsto nauczyciele pozostaja osamotnieni w tych dzialaniach, staja
takze przed koniecznos$cia samodzielnego pozyskiwania réznych pomocy dydaktycz-
nych oraz urzadzen niezbednych w pracy z uczniami. Wigcej wysitku musza wlozy¢
w to, aby wlasciwie zaplanowac i przeprowadzi¢ jednostki lekcyjne.

Okoliczno$ci zwiazane z zaspokajaniem specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniéw
saniejednokrotnie przyczyna deprywacji wielu nauczycielskich potrzeb. Nauczycielom,
ktorzy musza improwizowac i dziata¢ w warunkach ustawicznej zmiany, towarzyszy
niepewno$¢. Nieprzewidywalno$¢ réoznorodnych sytuacji moze wyzwala¢ wsrod nich
strach 1 obawg. Brak spektakularnych sukceséw w pracy z tymi uczniami moze powo-
dowa¢ deprywacje potrzeby uznania i spotecznego szacunku, a takze przyczyniac si¢ do
braku poczucia satysfakcji z wykonywanych zadan oraz wyczerpania sit i entuzjazmu.

Dos¢ czesto sig zdarza, ze zaspokajanie specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniéw
wymaga od nauczycieli dziatan na granicy mozliwosci podmiotu, tj. na granicy sit fi-
zycznych, umystowych lub wytrzymato$ci nerwowej. Utrzymanie rownowagi emocjo-
nalnej w przypadku trudnych zachowan uczniéw, zwlaszcza zachowan o charakterze
dominacyjno-agresywnym, bierno-defensywnym czy negatywno-uczuciowym, kosztu-
je wiele wysitku. Duzej odpornosci psychicznej i wysokich zasobéw osobistych wyma-
gaja sytuacje udzielania wsparcia emocjonalnego uczniom znajdujacym si¢ w sytuacji
trudnej i ich rodzicom, rozwiazywania konfliktow interpersonalnych migdzy uczniami
oraz inne sytuacje wychowawcze.

Zaspokajanie specjalnych potrzeb uczniow wiaze si¢ takze z przezywaniem przez
nauczycieli licznych wewngtrznych konfliktow — nauczycielskich dylematéw zwiaza-
nych z podejmowaniem decyzji dotyczacych przyjgcia okreslonego rozwiazania dydak-
tycznego; dylematow w obszarze pracy wychowawczej. Wigkszo$¢ sytuacji dydaktycz-
nych czy wychowawczych jest niepowtarzalna, wymaga elastyczno$ci w dziataniu.

To tylko niektore wilasciwosci aktywnosci zawodowej nauczycieli zwigzanej ze
spetnieniem oczekiwan dotyczacych specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniow. Ale
juz z tego krotkiego opisu wynika, ze wykonywanie tych zadan wiaze si¢ z do§wiad-
czaniem wielu sytuacji trudnych. Od nauczycieli wymaga si¢ zdolnosci do skutecznej
konfrontacji z tymi trudno$ciami.

Podstawy metodologiczne oraz wyniki prezentowanych badan

Celem opisanych w artykule badan byto poznanie opinii studentek na temat ewentu-
alnych trudnosci, z jakimi moga spotkac si¢ w pracy zawodowej, trudno$ci zwiazanych
z zaspokajaniem specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniéw. W badaniach sondazo-
wych wzigla udziat 144-osobowa grupa studentek ostatniego roku kierunku pedagogi-
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ka z Uniwersytetu Jana Kochanowskiego w Kielcach. Byly to studentki nast¢pujacych
specjalnosci: edukacja wezesnoszkolna 1 przedszkolna (EWiP) z terapia pedagogiczna
(studia stacjonarne/niestacjonarne); edukacja wezesnoszkolna i przedszkolna z rewali-
dacja dzieci z niepelnosprawnoscia umystowa; psychopedagogika terapeutyczno-wy-
chowawcza oraz pedagogika opiekunczo-wychowawcza.

W badaniach poproszono respondentki o oszacowanie nat¢zenia réznorodnych trud-
nosci, z jakimi moga si¢ spotyka¢, odpowiadajac na specjalne potrzeby edukacyjne
swoich uczniow. Wydzielono trudnosci o charakterze obiektywnym, w tym trudnosci
wynikajace z roznorodnych rozwigzan organizacyjno-prawnych (tabela 1); trudno$ci
zwiazane z konieczno$cia nawiazania wspOtpracy z roznymi osobami (tabela 2) oraz
trudno$ci natury subiektywnej, zwiazane z przezywaniem przeciazen, frustracji, utrud-
nien, deprywacji, wewnetrznych dylematow (tabela 3).

Analiza wynikow zaprezentowanych w tabeli 1 pozwala dostrzec nastgpujace pra-
widlowos$ci. Badane studentki w swojej przyszlej pracy najbardziej obawiaja si¢ trud-
no$ci zwiazanych z koniecznoscia takiego organizowania pracy podczas lekcji, aby
moc zrealizowa¢ program nauczania ze wszystkimi uczniami. Bardzo powaznych trud-
no$ci w tym zakresie spodziewa si¢ ponad 15% badanych studentek, powaznych trud-
nosci 34%, a drobnych trudno$ci 31%. Tylko 11,8% badanych nie przewiduje trudno$ci
w tym zakresie, 7,6% nie ma w tej sprawie zdania.

Tabela 1. Opinie studentek na temat potencjalnych trudnosci wynikajacych z réznorodnych roz-
wigzan organizacyjno-prawnych w zaspokajaniu specjalnych potrzeb edukacyjnych
uczniow

Spodziewany zakres trudnosci
[% — badanych studentow]

Rodzaj trudnosci

(?) () )
0 1 2 3 4
zmienno$¢ rozwiazan prawnych 20,8 22,9 25,7 16,7 13,9
zmienno$¢ rozwigzan organizacyjnych w szkole 6,3 340 | 229 | 333 3,5
sposob dokumentowania dziatan 5,6 28,5 31,9 26,4 7,6
duza liczebno$¢ zespotow klasowych 11,1 31,3 27,1 20,8 9,7

konieczno$¢ realizacji programu dydaktycznego

.. S 7,6 11,8 31,3 34,0 15,3
ze wszystkimi uczniami

integracja ucznidéw z ich kolegami w zespole

12,5 34,7 | 32,6 17,4 2,8
klasowym

Zrodto: badania wiasne.

Objasnienia:

0 — trudno mi przewidzie¢; 1 — nie przewiduj¢ trudnosci; 2 — spodziewam si¢ drobnych trudnosci;
3 — spodziewam si¢ powaznych trudnosci; 4 — obawiam si¢ bardzo powaznych trudnosci.
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Badane studentki przewiduja takze trudno$ci zwiazane ze zmianami prawa o$wia-
towego. Bardzo powaznych trudnos$ci w tym obszarze spodziewa si¢ 13,9% studen-
tek, powaznych 16,7%, a drobnych trudnosci 25,7%. Trudnosci nie obawia si¢ 25,7%
studentek, 20,8% nie ma w tej sprawie zdania. Najmniej trudnosci, wedtug badanych
studentek, jest zwiazanych z procesem integracji uczniow w zespole klasowym, duza
liczebnoscia zespotow klasowych oraz zmiennoscia rozwiazan organizacyjnych na te-
renie szkoty.

Analizowano takze opinie studentek na temat mozliwych trudnosci zwiazanych
z koniecznos$ciag wspodtdziatania z innymi osobami w procesie zaspokajania specjalnych
potrzeb edukacyjnych uczniéw. Uzyskane w badaniach wyniki zaprezentowano w ta-
beli 2. Jak wynika z danych, studentki najbardziej obawiaja si¢ trudnos$ci w zakresie
wspolpracy z rodzicami uczniow. Ponad 10% badanych obawia si¢ bardzo powaznych
trudnosci, 26,4% spodziewa si¢ powaznych trudnosci, a 34% drobnych trudnosci. Tylko
co piaty (22,9%) student nie obawia si¢ trudno$ci w tym obszarze, a 6,3% nie ma w tej
sprawie zdania.

Badane studentki w duzo mniejszym stopniu obawiaja si¢ trudnosci wynikajacych
ze wspoldziatania z réznymi specjalistami: 53,5% badanych osob nie przewiduje trud-
nosci we wspoélpracy ze specjalistami na terenie szkoty, a 45,8% — w kontaktach ze
specjalistami w placowkach pozaszkolnych. Nieco mniej optymistycznie badane oce-
niaja przyszta wspoétpracg z innymi nauczycielami na terenie szkoty. Tylko jedna trzecia
studentek (34,7%) nie spodziewa si¢ trudnosci w tych interakcjach, podobna liczebnie
grupa (31,3%) przewiduje wystapienie drobnych trudnosci. Powaznych i bardzo po-
waznych trudnosci spodziewa si¢ kolejno 17,4% 1 6,9% respondentdw.

W kolejnej tabeli zaprezentowano wyniki dotyczace opinii studentek na temat spo-
dziewanych subiektywnych trudnos$ci zwiazanych z zaspokajaniem specjalnych potrzeb

Tabela 2. Opinie studentek na temat potencjalnych trudnosci wynikajacych z koniecznosci
wspoldziatania z innymi w zaspokajaniu specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniow

Spodziewany zakres trudnosci
[% — badanych studentow]

Rodzaj trudnosci

?) () )

0 1 2 3 4
wspolpraca z rodzicami uczniow 6,3 22,9 34,0 26,4 10,4
wspoOlpraca z innymi nauczycielami 9,7 34,7 31,3 17,4 6,9

wspolpraca ze specjalistami na terenie szkoty
(psycholog)

wspotpraca ze specjalistami spoza szkoty
(poradnia)

83 53,5 25,7 10,4 2,1

13,9 | 45,8 22,9 16,0 1,4

Zrédlo: badania wlasne.
Objasnienia: jak w tabeli 1.
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edukacyjnych ich uczniow. Wigkszo$¢ studentek ma swiadomo$¢ mozliwych trudnosci
w tym zakresie.

Najwigksze obawy wiaza studentki z obecnos$cia zbyt wielu niezaleznych od nich
czynnikoOw wplywajacych na zaspokajanie specjalnych potrzeb ich przysztych uczniow.
Bardzo powaznych trudnosci spodziewa sig¢ 10,4% badanych, 27,1% obawia si¢ powaz-
nych trudno$ci, a drobnych trudnosci 28,5%. Tylko 13,9% badanych nie spodziewa si¢
tego typu trudnosci, co piaty badany (20,1%) nie ma w tej sprawie zdania.

Stosunkowo duza grupa studentek obawia si¢ trudnosci emocjonalnych zwiazanych
z sytuacja, gdy ich praca bgdzie oceniana gldwnie przez pryzmat wynikdéw uzyskanych
przez ucznidw, a nie wtozonego przez nie wysitku pedagogicznego. Bardzo powaz-
nych trudnosci z tym zwiazanych spodziewa si¢ 10,4% badanych, 29,2% obawia si¢
powaznych trudnosci, a co trzecia badana (31,3%) przewiduje wystapienie drobnych
trudno$ci w tym zakresie. Tylko 17,4% studentek nie spodziewa si¢ trudnosci tego typu,
11,8% nie ma w tej sprawie zdania.

Tabela 3. Opinie studentek na temat potencjalnych subiektywnych trudnosci w zaspokajaniu
specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniow

Spodziewany zakres trudnosci
[% — badanych studentow]

Rodzaj trudnosci

) () )
0 1 2 3 4
duze zréznicowanie potrzeb moich uczniow 8,3 17,4 36,1 29,9 8,3

mata przewidywalno$¢ efektywnosci

podejmowanych dziatan 12,5 23,6 37,3 22,2 4.2

zbyt wiele niezaleznych ode mnie czynnikow 20,1 13,9 28,5 27,1 10,4

sprzeczne wobec mnie oczekiwania otoczenia
(rodzice, dyrektor)

zbyt wiele dodatkowych obcigzen 9,7 25,7 35,4 21,5 7,6

15,3 18,1 36,1 20,8 9,7

obawa, Ze negatywnie zostanie oceniona moja

10,4 | 23,6 | 31,3 27,8 6,9
praca

watpliwos¢, ktorego ucznia potrzeby sa w danym

. . 9,7 | 27,1 36,1 21,5 5,6
czasie wazniejsze

poczucie osamotnienia w zaspokajaniu potrzeb

., 18,8 | 29,9 | 313 16,7 35
uczniow

obawa, Ze nie sprostam tym wymaganiom 11,8 29,9 29,9 19,4 9,0

ocena mojej pracy tylko przez pryzmat wynikow
uzyskanych przez moich ucznidéw, a nie mojego 11,8 17,4 31,3 29,2 10,4
wysitku

Zrodto: badania wiasne.
Objasnienia: jak w tabeli 1.
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Podobnie uktadaja si¢ proporcje odpowiedzi badanych na pytania dotyczace trudno-
$ci odczuwanych w zwiazku ze sprzecznymi oczekiwaniami otoczenia oraz odnoszace
si¢ do duzego zro6znicowania potrzeb edukacyjnych uczniéw w klasie. Zdecydowana
wigkszos¢ studentek obawia si¢ mniejszych lub wigkszych trudnos$ci z tym zwiazanych.
Szczegodtowy rozktad procentowy pozostatych odpowiedzi zawiera tabela 3.

Badane studentki stosunkowo najmniej obawiaja si¢ trudnosci spowodowanych po-
czuciem osamotnienia w zaspokajaniu specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniow oraz
malej przewidywalnosci efektow podejmowanych dziatan pedagogicznych. Tylko kilka
procent badanych (3,5% 1 4,2%) przewiduje wystapienie bardzo powaznych trudnos$ci
tego typu. Powaznych trudnosci w tych zakresach spodziewa si¢ 16,7% i 22,2% bada-
nych.

Zréznicowanie opinii studentow réznych specjalnosci pedagogicznych
na temat przewidywanych trudnosci w zaspokajaniu specjalnych
potrzeb edukacyjnych uczniow

W kolejnych tabelach przedstawiono wyniki uzyskane przez studentki réznych spe-
cjalnosci kierunku pedagogika.

Tabela 4. Opinie studentek réznych specjalnosci na temat potencjalnych trudnosci wynikaja-
cych z rozwiazan organizacyjno-prawnych w zaspokajaniu specjalnych potrzeb edu-
kacyjnych uczniow

Razem |EWiPTE-| EWiP |NS/EWiP | PSY-PED | PED-OP
Rodzaj trudnosci [144] | R/P[47] |[REW[25]) TER [27] |  [21] [24]

St | Os | Sr | Os | Sr | Os | Sr | Os| Sr | Os | Sr | Os

zmienno$¢ rozwiagzan

prawnych 2,3 |1,05(2,1(0,89|1,50,79| 2,8 |1,25| 2,9 {0,73| 2,3 |0,78

zmienno$¢ rozwia-
zan organizacyjnych 2,0 10,87| 1,9 10,84 1,7 {0,85| 2,3 (1,00| 1,9 |0,77| 2,1 |0,72
w szkole

sposob dokumentowa-

. L, 2,11092(2,11(0,79| 2,1 {1,02] 2,3 [1,12| 1,9 [0,85| 2,0 [0,79
nia dzialan

liczebno$¢ zespotow
klasowych

Razem 2,110,97]2,0043| 18 (0,69 23 |1,11]2,2]0,39]| 2,1 {0,44

2,111,021 2,110,98] 2,1 |1,06| 1,9 [1,05| 2,0 |1,05| 2,3 |0,94

Zrédto: badania wiasne.

Objasnienia: Sr — érednia, Os — odchylenie standardowe. EWiP TER/P — EWiP z terapia pedagogiczna
— studia stacjonarne, EWiP REW — EWIiP z rewalidacja, NS/EWiP TER — EWiP z terapia pedagogiczna
— studia niestacjonarne, PSY-PED — psychopedagogika terapeutyczno-wychowawcza, PED-OP — pe-
dagogika opiekunczo-wychowawcza.
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W tabeli 4 zestawiono s$rednie wyliczone dla poszczegoélnych grup studenckich,
dotyczace przewidywanego nasilenia poziomu trudno$ci wynikajacych z rozwigzan
organizacyjno-prawnych w zaspokajaniu specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniow.
Sredni wynik dla catej badanej grupy wynosi 2,1, co $wiadczy o przewidywaniu matego
natgzenia trudnosci tego typu.

Odpowiedzi udzielano wg wczesniej podanych kryteriow, czyli:

0 — trudno mi przewidzie¢; 1 — nie przewidujg trudnosci; 2 — spodziewam si¢ drob-
nych trudnosci; 3 — spodziewam si¢ powaznych trudnosci; 4 — obawiam si¢ bardzo
powaznych trudnosci.

Nieco wyzsze wyniki niz przedstawicielki innych grup uzyskaty studentki specjal-
nosci EWiP z terapia pedagogiczna — studia niestacjonarne, zwtaszcza w zakresie prze-
widywanych trudno$ci wynikajacych ze zmiennosci rozwiazan prawnych (2,8), zmien-
nos$ci rozwiazan organizacyjnych (2,3) oraz sposobow dokumentowania dziatan (2,3).
Nizsze od przecigtnej wyniki uzyskaty studentki EWiP z rewalidacja, mniej niz inne
obawiaja si¢ tego typu trudnosci.

W tabeli 5 zestawiono wyniki studentek réznych specjalnosci dotyczace oceny na-
silenia potencjalnych trudnos$ci wynikajacych z koniecznos$ci wspoétdziatania z inny-
mi w zaspokajaniu specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniow. Najwigcej trudnosci
spodziewaja si¢ studentki w zakresie wspotpracy z rodzicami uczniéw. Najsilniej te
obawy widoczne sa w ocenach dokonanych przez studentki specjalnosci pedagogi-
ka opiekunczo-wychowawcza (2,6) i kolejno EWiP z terapia — studia niestacjonar-
ne (2,5), psychopedagogika (2,5), EWiP z rewalidacja (2,4). Najmniej trudnos$ci we
wspotpracy z rodzicami uczniéw przewiduja studenci EWiP z terapia pedagogiczna
(1,9).

Wystapienia trudnos$ci we wspotpracy z innymi nauczycielami w zaspokajaniu spe-
cjalnych potrzeb edukacyjnych uczniéw najbardziej obawiaja si¢ absolwentki EWiP
z rewalidacja (2,6) oraz studentki specjalnosci psychopedagogika (2,3). Najmniej trud-
no$ci w tym zakresie przewiduja studentki EWiP z terapia pedagogiczna (1,7).

Nieco wigcej niz osoby z pozostatych grup, trudnos$ci we wspolpracy ze specjali-
stami na terenie szkotly (1,9), a takze specjalistami spoza szkoty (2,0) spodziewaja si¢
studentki EWIiP z terapia — studia niestacjonarne oraz studentki EWiP z rewalidacja
(1,7)1(2,0). Sa to jednak wyniki niskie, $wiadczace o oczekiwaniu drobnych trudnosci
w tym zakresie. Najmniejszego natgzenia tych trudno$ci spodziewaja si¢ absolwentki
specjalnosci psychopedagogika (1,4) i (1,5) oraz pedagogika opiekunczo-wychowaw-
cza (1,3)1(1,6).

W kolejnej tabeli (nr 6) porownano wyniki opinii badanych grup studentek na temat
potencjalnych subiektywnych trudnosci w zaspokajaniu specjalnych potrzeb edukacyj-
nych uczniow. W poréwnaniu z innymi grupami nieco czgsciej wystgpowanie tego typu
trudnosci przewiduja studentki specjalnosci psychopedagogika ($rednia dla wszystkich
wymiarow 2,3), pedagogika opiekunczo-wychowawcza (2,3), EWiP z terapia — studia
niestacjonarne (2,3). Nieco rzadziej tego typu trudnosci spodziewaja si¢ studentki EWiP
z rewalidacja (2,1) oraz EWIiP z terapia (2,0). Tendencja ta widoczna jest w stosunku do
roéznych rodzajow subiektywnych trudnosci.
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Tabela 5. Opinie studentek réznych specjalnosci na temat potencjalnych trudnosci wynikaja-
cych z konieczno$ci wspoétdziatania z innymi w zaspokajaniu specjalnych potrzeb
edukacyjnych uczniéw

Razem |EWiP TE- EWiP |NS/EWiP|PSY-PED | PED-OP
Rodzaj trudnosci [144] | R/P[47] |REW [25]| TER [27] [21] [24]
St [ Os | Sr | Os| Sr | Os| S |Os| S |Os| Sr| Os
wspolpraca 2,310,95[ 1,9 |0,75| 2,4 [1,05] 2,5 |0,85] 2,5 | 1,02] 2,6 |0,95
z rodzicami uczniéw
wspolpraca zinnymi |, 1 94| 1 7 1080| 2,6 [0,94] 1,8 [0,98] 2.3 [0,99] 1,9 |0,70
nauczycielami
wspolpraca ze
specjalistami na 1,6 10,77] 1,5 10,65| 1,7 |0,86| 1,9 |1,01| 1,4 |0,65| 1,3 [0,47
terenie szkoty
wspolpraca ze
specjalistami spoza 1,8 10,80( 1,7 {0,75] 2,0 {0,73] 2,0 {0,85] 1,5 [0,74| 1,6 | 0,83
szkoty (poradnia)
Razem 1,9 10,94 1,7 |0,76| 2,2 |1,05] 2,1 [0,96| 2,0 {1,02| 1,9 [0,90

Zrodto: badania wlasne.

Objasnienia: jak w tabeli 4.

Roéznice migdzy wynikami uzyskanymi przez poszczegdlne grupy studentek sq bar-
dzo niewielkie, rzedu kilku dziesigtnych. Wida¢ do$¢ duze podobienstwo w tym zakre-
sie miedzy studentkami réznych specjalnosci.

Tabela 6. Opinie studentek roznych specjalnosci na temat potencjalnych subiektywnych trudno-
$ci w zaspokajaniu specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniow

Razem |EWiPTE-| EWiP |NS/EWiP|PSY-PED | PED-OP
Rodzaj trudnosci [144] | R/P[47] |REW [25]| TER [27] | [21] [24]
Sr | Os | Sr | Os| S |Os| S |Os| S| Os| S| Os

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13

duze zroznicowanie | 5 4\ eel 50 10.83] 2.3 |1.02| 2.6 [0.86] 2.6 |0.59| 2.5 |0.77

potrzeb moich uczniow

mata przewidywalnos¢

efektywnosci 2,1 10,86] 1,8 10,77| 1,9 [0,89] 2,2 {0,87| 2,1 0,88 2,4 0,83

podejmowanych

dziatan

zbyt wiele

niezaleznych ode 23 10,96 2,1 10,87] 2.2 10.86| 2.4 [1.27] 2.4 [0,60| 2,9 |0,72

mnie czynnikow
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cd. tabeli 6

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13

sprzeczne wobec mnie
oczekiwania otoczenia | 2,2 10,89 2,2 10,79 2,1 |1,07| 2,6 |1,08| 2,2 10,69| 2,1 |0,72
(rodzice, dyrektor)

zbyt wiele . 1211093]2,0/0,78(2,0 [1,02] 25 |1,12| 2,3 [0,82] 1,9 |0,85
dodatkowych obciazen

obawa, ze negatywnie

zostanie oceniona 2,2109212,1 (09123109923 10,81]|2,510,82|2,1 (0,97
moja praca

watpliwos¢, ktorego
ucznia potrzeby sa
w danym czasie
wazniejsze

2,110,891 1,9 [0,75] 2,1 |1,07| 2,0 {1,08| 2,3 |0,71| 2,2 |0,79

poczucie mojego
osamotnienia

w realizacji potrzeb
uczniow

1,9 10,86| 1,8 10,85| 1,8 {0,71| 2,1 |0,88| 1,8 |0,75| 2,3 |0,93

obawa, ze nie sprostam

. 2,1 10,9819 (0,89 2,1 {1,00] 2,2 |1,11| 2,4 {0,99]| 2,2 |0,85
tym wymaganiom

ocena mojej pracy

tylko przez pryzmat
wynikéw uzyskanych | 2,4 10,93 2,2 (0,90| 2,4 [0,93| 2,4 |1,00| 2,7 |0,85| 2,5 |0,88
przez moich uczniéw,
a nie mojego wysitku

Razem 2,210,9212,01085]2,1(098|23|1,03]230,82|23 (0,87

Zrodto: badania wiasne.
Objasnienia: jak w tabeli 4.

Uzyskane wyniki oscyluja w granicach 1,8-2,9, co wskazuje, ze studentki spodzie-
waja si¢ trudnos$ci o réznym natgzeniu. Nieco wigkszych trudnosci wynikajacych ze
zbyt wielu niezaleznych od nauczyciela czynnikow w realizacji specjalnych potrzeb
uczniéw spodziewaja si¢ studentki pedagogiki opiekunczo-wychowawczej — wynik
sredniej (2,9) zbliza si¢ do poziomu — spodziewam si¢ powaznych trudno$ci. Duzych
trudnosci wynikajacych z oceny pracy nauczyciela tylko przez pryzmat wynikéw
uzyskanych przez jego uczniéw, a nie jego wysitku spodziewaja si¢ studentki psy-
chopedagogiki (2,7) oraz studentki pedagogiki opieckunczo-wychowawczej (2,5). Po-
dobnie powaznych trudnosci wynikajacych z duzego zréznicowania potrzeb uczniow
spodziewaja si¢ studentki specjalnosci psychopedagogika (2,6), pedagogika opie-
kunczo-wychowawcza (2,5), EWiP z terapia — studia niestacjonarne (2,6). Studentki
tej ostatniej specjalnosci spodziewaja si¢ takze powaznych trudnosci wynikajacych ze
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sprzecznych wobec nauczyciela oczekiwan otoczenia (2,6) oraz zbyt wielu dodatko-
wych obciazen (2,5).

Podsumowanie wynikow badan

Celem prezentowanych w artykule badan byto poznanie opinii studentek trzeciego
roku kierunku pedagogika Uniwersytetu Jana Kochanowskiego na temat ewentualnych
trudnosci, z jakimi moga si¢ spotka¢ w swojej pracy zawodowej, zwiazanych z zaspo-
kajaniem specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniéw. Analizowano i poréwnano wypo-
wiedzi absolwentek roznych specjalnosci pedagogicznych.

Odpowiadajac na oczekiwania zwigzane ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
swoich ucznidéw, nauczyciel niejednokrotnie staje w obliczu sytuacji trudnych, dotycza-
cych licznych przeciazen, utrudnien, deprywacji potrzeb. Przezywa takze liczne sytuacje
konfliktowe, glownie o charakterze intrapersonalnym. Oprocz pokonywania trudno$ci
o charakterze subiektywnym, zaspokajanie specjalnych potrzeb edukacyjnych wiaze si¢
z koniecznos$cia pokonywania roznego rodzaju barier obiektywnych. Swiadomos¢ tych
trudnos$ci, gotowos¢ do konfrontacji z nimi jest wstgpnym warunkiem efektywnosci
pedagogicznych dziatan.

Interesujace byto, jak dalece biorace udziat w badaniach studentki maja swiadomos$é
czekajacych na nie sytuacji trudnych podczas zaspokajania specjalnych potrzeb edu-
kacyjnych ucznidéw, jak szacuja natgzenie tych sytuacji w swojej przyszlej pracy oraz
stopien ich ztozonosci.

Uzyskane w badaniach dane $§wiadcza o do§¢ duzym zréznicowaniu przekonan stu-
dentek na temat potencjalnych trudnosci, z jakimi przyjdzie im si¢ zmierzy¢ po rozpo-
czeciu pracy zawodowej. Stosunkowo wysoki odsetek badanych osob nie jest w stanie
przewidzie¢, czy wspierajac swoich ucznidw o specjalnych potrzebach edukacyjnych,
napotka trudno$ci. Odpowiedz ,,trudno mi przewidzie¢” wybierato od 5,6% do 20% ba-
danych — w zaleznosci od analizowanego zrodta trudnosci. Najmniej przewidywalne dla
badanych okazaly si¢ sytuacje zwigzane z organizacyjno-prawnymi warunkami zaspoka-
jania specjalnych potrzeb uczniow, w tym szczegolnie ze zmianami prawa o$wiatowego,
ale takze subiektywne trudnosci, ktore wynikaja z przeciazenia, deprywacji, wewnetrz-
nych konfliktéw, jakie towarzysza nauczycielowi podczas pracy z uczniami. Wyniki te
nie zaskakuja, jesli wezmiemy pod uwagg fakt, ze badane osoby maja niewielki zasob do-
$wiadczen zawodowych. Dla pewnej grupy studentek jedyna okazja do profesjonalnych
spotkan z uczniami w procesie ich edukacji sa praktyki realizowane w czasie studiow.
W ramach tych zaje¢ studentki zapoznaja si¢ z dziatalnodcia placéwek edukacyjnych,
obserwuja ,,pokazowe” lekcje, probuja samodzielnie prowadzi¢ zajecia. Praktyki zawo-
dowe, mimo staran pracownikéw akademickich oraz zaangazowanych w proces nauki za-
wodu nauczycieli praktykow, nie zawsze staja si¢ dla uczestniczacych w nich studentéw
okazja do swiadomego 1 otwartego konfrontowania z trudno$ciami. Nie zawsze relacje
praktykant — nauczyciel-opiekun sa na tyle bezpieczne, aby obie strony otwarcie komu-
nikowaty sobie trudne emocje przezywane podczas realizacji zadan edukacyjnych.



Opinie studentow pedagogiki na temat spodziewanych trudnosci 229

Stosunkowo duza grupa badanych oséb (wyniki od 11% az do 53,5%) uznata, ze
wspierajac uczniow majacych specjalne potrzeby edukacyjne, nie spotka si¢ z sytuacjami
trudnymi. Wiele badanych studentek nie zaktada wystapienia trudno$ci we wspolpracy ze
specjalistami na terenie szkoty (53%) i ze specjalistami z placowek wspierajacych szkote
(48%). Podobnie liczna grupa respondentek (od 13,9% do 29,9%) nie zaktada wysta-
pienia subiektywnych trudno$ci w postaci przeciazenia, utrudnien, deprywacji potrzeb,
czy odczuwanych wewngtrznych konfliktow (szczegoty w tabeli 3). To do$¢ trudne do
interpretacji wyniki. Moga one z jednej strony §wiadczy¢ o niskim poziomie refleksyj-
nosci badanych osob czy tez niedawaniu sobie przyzwolenia na odczuwanie trudnosci
W pracy, ale moga rowniez by¢ wyrazem pedagogicznego optymizmu studentow i wiary
w swoje zawodowe i osobiste kompetencje. By¢ moze w grupie badanych osob znajduja
si¢ zarowno studenci, ktorzy podczas przygotowania zawodowego mieli zbyt mato okazji
do zetknigcia si¢ z sytuacjami problemowymi, do doswiadczen sktaniajacych do wgladu
w siebie, mato bezpiecznej przestrzeni przyzwalajacej na ujawnianie trudnych emocji, jak
i tacy, ktorzy dzigki prawidlowo zorganizowanemu procesowi ksztatcenia akademickiego
nabrali duzej pewnosci siebie oraz szeregu nauczycielskich kompetencji, dlatego nie prze-
widuja wystapienia zadnych trudnosci w realizacji przysztych zadan zawodowych.

Stosunkowo duza grupa bioracych udziat w badaniach studentek zaktada wyste-
powanie w przysztej pracy zawodowej roznorodnych sytuacji trudnych zwiazanych
z zaspokajaniem specjalnych potrzeb edukacyjnych swoich uczniéw. W ocenach osoéb
badanych beda to przede wszystkim drobne trudno$ci, zdecydowanie rzadziej powaz-
ne problemy. Srednia ocena nasilenia sytuacji trudnych wynikajacych z subiektywnych
odczu¢ wyniosta 2,2; dla trudnosci organizacyjno-prawnych 2,1; a dla trudnosci wy-
nikajacych z koniecznos$ci nawigzania wspodtpracy z innymi — 1,9. W ocenie badanych
0sOb ewentualne trudnosci sa traktowane najczesciej jako btahe, tatwe do przezwycig-
zenia. Wyniki te moga $wiadczy¢ o dobrym przygotowaniu do realizacji zadan zawo-
dowych grupy badanych studentek. Maja one z jednej strony $wiadomo$¢é wystepo-
wania w pracy edukacyjnej réznorodnych utrudnien, ale rdwnocze$nie sa przekonane
o konieczno$ci pokonywania ich, cechuje je wiara we wlasne umiejgtnosci zawodowe
1 kompetencje osobiste.

Wsréd subiektywnych trudno$ci badane studentki nieco bardziej niz innych utrud-
nien obawiaja si¢ problemow wynikajacych z: duzego zréznicowania potrzeb uczniéw;
zbyt wielu niezaleznych od nauczyciela czynnikow wptywajacych na zaspokajanie spe-
cjalnych potrzeb uczniéw; oceny pracy nauczyciela tylko przez pryzmat wynikow uzy-
skanych przez ucznidw, a nie jego wysitku i zaangazowania.

Wisréd trudnosci wynikajacych z konieczno$ci wspdlpracy z innymi w zaspokaja-
niu specjalnych potrzeb ucznidéw studentki spodziewaja si¢ nieco powazniejszych pro-
bleméw dotyczacych wspoétdziatania z rodzicami ucznidow niz z nauczycielami oraz
specjalistami. Czg$¢ badanych studentek w przysztosci bedzie funkcjonowata wtasnie
w roli szkolnych i pozaszkolnych specjalistow i to gléwnie one optymistycznie ocenity
przyszta wspotprace tej grupy zawodowej oraz nauczycieli.

W przypadku trudnosci wynikajacych z rozwiazan organizacyjno-prawnych student-
ki nieco bardziej obawiaja si¢ ograniczen wynikajacych z przestrzegania ustalen prawa
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oswiatowego niz trudnos$ci organizacyjnych zwiazanych z funkcjonowaniem szkoty Iub
innej placowki.

Analizujac uzyskane wyniki, poréwnano takze opinie studentek réznych specjalno-
$ci. Nie stwierdzono wigkszych réznic migdzy badanymi. Bez wzgledu na rodzaj stu-
diowanej specjalnosci respondentki podobnie ocenity poziom spodziewanych trudnosci
w zaspokajaniu specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniow. Brak analizy statystycznej
uniemozliwia rzetelne ocenienie zakresu tych réznic. Warto jednak opisa¢ zaobserwo-
wane tendencje.

Absolwentki EWiP z terapia pedagogiczna — studia niestacjonarne czg$ciej niz stu-
dentki z innych grup spodziewaja si¢ wigkszego nasilenia trudno$ci organizacyjno-
-prawnych, trudno$ci natury subiektywnej (sprzecznych wobec nauczyciela oczekiwan
otoczenia, zbyt wielu dodatkowych obciazen, duzego zréznicowania potrzeb uczniow)
oraz trudnosci zwiazanych ze wspolpraca z rodzicami. Swiadczy o tym nieznacznie
wyzsza warto$¢ uzyskanej $redniej. Takze w tej grupie zauwazy¢ mozna wigksze niz
w kolejnych grupach zréznicowanie formutowanych ocen (wyzsze odchylenie standar-
dowe). Wynika to prawdopodobnie ze zréznicowania doswiadczen zawodowych tej
grupy studentek. Wsrdd absolwentek EWiP z terapia pedagogiczna znajduja si¢ osoby
zatrudnione w przedszkolach i szkotach (13 oséb na 27 bioracych udzial w badaniach).
Réznorodny poziom trudnosci doswiadczanych w trakcie petnienia obowiazkow zawo-
dowych przez poszczegodlne osoby badane mogt przetozy¢ si¢ na duze zroznicowanie
udzielanych przez nie odpowiedzi.

Studentki ze specjalnosci psychopedagogika i pedagogika opiekunczo-wychowaw-
cza w mniejszym stopniu niz studentki z innych grup obawiaja si¢ trudnosci we wspot-
pracy ze specjalistami zar6wno na terenie szkoty, jak i poza nig. W ramach tej specjal-
nosci studentki odbywaja praktyke w instytucjach pomocowych, przygotowywane sa
do wspotpracy z nauczycielami, w przysztosci beda funkcjonowac w roli specjalistow
udzielajacych pomocy pedagogicznej. Natomiast na do$¢ wysokim poziomie w porow-
naniu do innych grup studentki te ocenity trudno$ci zwiazane ze wspolpraca z rodzica-
mi uczniéw. Takze nieco bardziej niz osoby badane z pozostatych kierunkow obawiaja
si¢ trudnosci wynikajacych z duzego zrdznicowania potrzeb ucznidow oraz zbyt wielu
niezaleznych od nauczyciela czynnikéw wptywajacych na zaspokojenie tych potrzeb.
Studentki psychopedagogiki nieco czeg$ciej niz ich kolezanki z innych grup zgtaszaty
obawy dotyczace negatywnej oceny ich pracy; obawy, ze nie sprostaja stawianym im
wymaganiom oraz niepokdj, ze praca ich bedzie oceniana tylko przez pryzmat wyni-
kow uzyskanych przez ucznidw, a nie ich wysitek wlozony w pracg z uczniami. Dane
te maja charakter niejednoznaczny. Z jednej strony moga sygnalizowac, ze studentki
psychopedagogiki czuja si¢ niedostatecznie przygotowane do petnienia oczekujacych
ich obowiazkdéw. Moga one jednak rowniez Swiadczy¢ o tym, ze studentki ze wzgledu
na dobre przygotowanie w ramach zaje¢ dydaktycznych sa $wiadome tego, z jak skom-
plikowanymi zadaniami beda si¢ mierzy¢ w trakcie swojej przysztej pracy.

Szacowany przez studentki specjalnosci EWiP z rewalidacja poziom wigkszo$ci
trudnosci nie roézni si¢ przewaznie od Sredniego poziomu szacowanego przez bada-
ne z pozostatych grup. Jedynie w przypadku spodziewanych trudnos$ci we wspoltpra-
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cy z innymi nauczycielami badane z tej grupy wyrazaty nieco wigksze obawy niz ich
kolezanki studiujace na innych kierunkach. Ponadto badane nieco mniej niz studentki
z pozostatych grup obawialy si¢ trudno$ci zwiazanych ze zmianami prawnymi i organi-
zacyjnymi. Pozostate uzyskane przez nie wyniki znalazty si¢ na poziomie srednim.
Studentki realizujace specjalnos¢ EWiP z terapia pedagogiczna — studia stacjonar-
ne zadeklarowaty nieco mniejszy poziom obaw zwiazanych z pokonywaniem sytuacji
trudnych w swojej przyszlej pracy w poréwnaniu do $redniego poziomu wyrazanego
przez studentki pozostatych kierunkow. Najwigksze roznice w poziomie deklarowanych
obaw zaobserwowano w przypadku trudno$ci wynikajacych ze zmienno$ci rozwiazan
prawnych i organizacyjnych, wspolpracy z rodzicami, nauczycielami i innymi specjali-
stami, oraz wigkszo$ci trudnos$ci subiektywnych — wyniki uzyskane na tych skalach byty
znacznie nizsze od $redniej dla wszystkich badanych. Uzyskane wyniki sktaniaja do nie-
jednoznacznej interpretacji: moga $wiadczy¢ z jednej strony o nieco mniejszej $wiado-
mosci wystepowania trudnosci w poréwnaniu do pozostatych grup, a z drugiej o nieco
wigkszym niz u innych studentek poczuciu posiadania kompetencji zawodowych oraz
przygotowania do efektywnego rozwiazywania napotkanych w pracy problemow. Roz-
strzygnigcie tej kwestii wymaga dalszych, bardziej zaawansowanych badan.

Wskazania dla praktyki akademickiej zwigzane z przygotowaniem
zawodowym przyszlych nauczycieli

Na podstawie uzyskanych wynikow badan, teoretycznej analizy problemu oraz dhu-
goletnich do§wiadczen dydaktycznych autora sformutowano kilka wnioskow dotycza-
cych procesu przygotowywania studentéw do realizacji specjalnych potrzeb uczniow:
1. Wazne jest uksztattowanie u studentow przekonania, ze wspieranie uczniow w za-

spokajaniu specjalnych potrzeb edukacyjnych zwykle wiaze si¢ z przezywaniem

przez nauczyciela licznych sytuacji trudnych.

2. Nalezy stwarza¢ studentom okazje do do$wiadczania sytuacji trudnych poprzez
konfrontowanie ich z zadaniami problemowymi.

3. Istotnym aspektem przygotowania przysztych pedagogéw do stojacych przed nimi
zadan jest doskonalenie samoswiadomosci studentéw, wgladu we wilasne przezycia
zwiazane z planowaniem i realizacja zadan dydaktycznych, wychowawczych, opie-
kunczych oraz wchodzeniem w interakcje edukacyjne ze swoimi uczniami.

4. Konieczne jest ksztalttowanie postawy krytycznej przede wszystkim wobec siebie,
wlasnych umiejetnosci, realizowanych dziatan, ale 1 zastanej rzeczywisto$ci peda-
gogicznej.

5. Nalezy uswiadamiaé studentom ich wtasne ograniczenia, braki, stabosci, a przede
wszystkim przekonywac¢ ich o prawie do odczuwania trudnosci.

6. Roéwnoczesnie potrzebne jest stwarzanie okazji do odczuwania mocy i zakresu ich
nauczycielskiego sprawstwa.

7. Warto zwroci¢ uwage na ksztaltowanie wsrod studentow odpowiedzialno$ci za wia-
sny rozwoj.
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8. Waznym elementem pracy ze studentami jest ksztattowanie umiejgtnosci, projekto-
wanie dziatan edukacyjnych wielowariantowych, oparte na analizie szans i zagrozen

— minimalizowania ryzyka.

9. Nalezy rozwija¢ wérdd przysztych pedagogdw umiejetnosci dawania i pozyskiwa-
nia wsparcia spotecznego.

10. Warto takze zwroci¢ uwage na ksztattowanie gotowosci oraz umiejetnosci dialogo-
wego rozwiazywania sytuacji konfliktowych.

To kilka waznych z perspektywy autora wskazan dotyczacych organizacji przygo-
towywania zawodowego studentéw pedagogiki. Z uwagi na specyfikg pedagogicznych
dziatan, istota tego przygotowywania jest rozwijanie nie tylko zawodowych umiej¢tno-
$ci, ale przede wszystkim rozwdj wielu wtasciwos$ci osobowych.
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ZESPOL DZIECKA KRZYWDZONEGO SZCZEGOLNYM
PROBLEMEM SPOLECZNYM

Abstract

Children abuse occurs commonly nowadays. The educational and diagnostic role of a teacher is
essential in recognition of hazards related to the abuse of child in environment. The teacher, as
the first professional from the outside of child’s environment, can have an objective insight into
improper care of the child and/or can diagnose the abuse problem. In case of justified suspicion
of abuse, teachers can diagnose the problem and should intervene with other professionals to
stop child abuse.

Nie ma dzieci — sq ludzie

Janusz Korczak

Wstep

Zesp6t dziecka krzywdzonego, wedtug Swiatowej Organizacji Zdrowia (1985 r.), to
»kazde zamierzone lub niezamierzone dziatanie osoby dorostej, spotecznosci lub pan-
stwa, ktére ujemnie wptywa na zdrowie, rozwdj fizyczny i psychospoteczny dziecka”.
Wiaze si¢ z przemoca polegajaca na wszystkich nieprzypadkowych aktach godzacych
w osobista wolno$¢ jednostki lub przyczyniajacych si¢ do fizycznej lub psychicznej
szkody, wykraczajacych poza spoteczne zasady wzajemnych relacji'.

''1. Pospiszyl, Razem przeciw przemocy, Warszawa 1999, Wyd. Akademickie Zak, s. 19.
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O powszechnosci tego zjawiska swiadcza liczne przyktady bulwersujace opinig pu-
bliczna:
e 6-miesicczna Madzia z Sosnowca...
* Dziecko uduszone przez matke, ktorego zwtoki przez 4 miesiace przechowywane
byly w tapczanie (Morag)...
* Rodzenstwo zakatowane przez rodzicow zastgpczych w Pucku...
» Zidentyfikowane po dwoch latach ciato 2-letniego chlopca znalezione w stawie
w okolicach Cieszyna...
«  Zwtloki trojki noworodkow przetrzymywane w zamrazalniku (Lubawa)...
* Bracia blizniacy z Lomzy przez 5 lat przetrzymywani za szafa...
Zespot dziecka krzywdzonego jest rzadko rozpoznawany. Dlatego zjawisko to sta-
nowi ogromne wyzwanie dla nauczycieli i lekarzy, ktorych wspotpraca, oparta na sze-
rokiej wiedzy, w wielu wypadkach jest nieunikniona?.

Formy przemocy wobec dziecka

Przemoc wobec dziecka przejawia si¢ w roznoraki sposob. Rozrdézniamy naste-
pujace formy przemocy: fizyczna, psychiczna, seksualna, zaniedbanie, krzywdzenie
przez symulowanie objawdw choroby. M. Platek podkresla, ze do krzywdzenia dziec-
ka dochodzi rowniez wtedy, gdy jest ono $wiadkiem przemocy — staje si¢ wowczas
jej ofiara’.

Przemoc fizyczna, inaczej gorqca, przybiera posta¢ wytadowania agresji stownej i/
lub fizycznej w wyniku furii polegajacej na odreagowaniu emocji krzywdziciela. Polega
na uszkodzeniach ciata w wyniku niekontrolowanego ataku szatu, niepohamowanego
rozjuszenia, w postaci: popychania, szarpania, kopania, szczypania, gryzienia, szarpa-
nia za wlosy, potrzasania, bicia otwarta r¢ka, pigscia lub przedmiotem (np. sznur, pasek,
linijka). Fizyczna przemoca wobec dziecka jest rowniez nieudzielenie pomocy po ura-
zie, opdznienie w jej udzieleniu, bagatelizowanie urazu. W wyniku przemocy fizyczne;j

2 M. Borysewicz-Lewicka, D. Olczak-Kowalczyk, Zespol dziecka maltretowanego w aspekcie sto-
matologicznym, ,,Czasopismo Stomatologiczne” 2009, nr 62(11), s. 859-867. Lekarze pracujacy z pa-
cjentami nieletnimi powinni wykazac¢ si¢ szczegdlna czujno$cia w zakresie wcezesnego wykrywania
symptomdéw przemocy u dziecka. Ze skutkami urazéw w obrgbie gtowy i szyi zadawanych dziecku
swiadomie moze spotkac sig rowniez lekarz dentysta. Wiedza w zakresie wiktymologii, umozliwiaja-
ca identyfikacj¢ przemocy wobec dziecka, skutkuje wtasciwa reakcja ochrony zdrowia. Lekarz/lekarz
dentysta, majacy kontakt z poszkodowanymi dzie¢mi, powinien bra¢ pod uwage mozliwo$¢ nieprzy-
padkowych przyczyn uszkodzen w obrebie glowy i szyi, ktore zawsze traktowane sa jako urazy wielo-
narzqdowe, tzn. potencjalnie zagrazaja zdrowiu i zyciu dziecka. Dziecko z podejrzeniem wystgpowania
zespotu krzywdzenia badane jest w obecnos$ci przedstawiciela ustawowego lub opiekuna faktycznego.
Przedstawiciel ustawowy dziecka czgsto jest krzywdzqcym, zatem moze zachodzi¢ konieczno$¢ izo-
lowania go od dziecka. Funkcj¢ opiekuna faktycznego dziecka w kontakcie z pracownikami ochrony
zdrowia wowczas bedzie pehil nauczyciel.

3 M. Platek, Ochrona dzieci przed przemocq na tle najnowszych rozwiqzan prawnych w Polsce,
Warszawa 2004, ,,Studia Iuridica” 2006, t. 45-46, s. 249.
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dochodzi do uszkodzen ciata lub rozstroju zdrowia, a nawet utraty zycia®. Ta forma
przemocy pozostawia $lady na ciele ofiary. Rola kompetentnego profesjonalisty jest ich
prawidlowe roznicowanie: umiejgtne odrdznienie objawodw urazéw przypadkowych od
sladéw urazoéw nieprzypadkowych.

Przemoc psychiczna, tzw. chiodna/zimna, w bialych rekawiczkach — forma prze-
mocy trudniejsza do zdiagnozowania i udowodnienia, nie pozostawia bowiem widocz-
nych $ladow na ciele ofiary. Niszczy poczucie godnosci i wlasnej wartosci. Polega naj-
czedciej na zastraszaniu emocjonalnym, stosowaniu grozb, ponizaniu, statej krytyce,
stawianiu wymagan niemozliwych do spetienia przez dziecko, ozigbtosci emocjonal-
nej, ograniczaniu snu i pozywienia, doprowadzeniu ofiary do wyczerpania fizycznego
i/lub emocjonalnego’. Pozostawia niezatarty $lad w psychice dziecka, poniewaz ten ro-
dzaj przemocy jest stosowany przez sprawce dlugotrwale. Uslyszane obelgi i doznane
upokorzenia wracaja czgsto w snach dorostego juz cztowieka, ktory nie potrafi o nich
zapomnie¢. Przemoc psychiczna z powodu czasu trwania prowadzi czgsto do prob sa-
mobdjczych lub samobdjstw dzieci starszych®.

Szczegolna forma przemocy psychicznej jest cyberprzemoc, popetniana za pomoca
telefonii komorkowej lub sieci teleinformatycznych’. Ma ona nieokreslenie wielka site
oddziatywania z uwagi na powszechno$¢ dostepu do narzedzi: telefonow, komputerow.
Z tej formy przemocy najczgsciej korzystaja ludzie mtodzi, obeznani z technologia i jej
mozliwo$ciami, czgsto Zyjacy w $wiecie wirtualnym od wczesnego dziecinstwa. Sie¢
daje ogromne mozliwo$ci oddziatywania, sprzyja odhumanizowaniu relacji, daje po-
czucie anonimowosci sprawcy przemocy, a ofierze — poczucie zagrozenia ze strony
niepoliczalnie wielkiej spoteczno$ci. Sprawia wrazenie nieustajacego, wielokrotnego
krzywdzenia przez nieokreslong liczbg 0s6b (wszyscy wiedza, wszyscy si¢ $mieja, od-
rzucaja, wykluczaja)®. Mtodzi ludzie nie wytrzymuja presji, czasem odreagowuja w po-
dobny sposob — stosuja cyberagresj¢ lub prezentuja inne zachowania agresywne, stajac
si¢ krzywdzicielem, badZ przeciwnie — w poczuciu bezsilno$ci wobec zjawiska, nie-
wiary w mozliwo$¢ wykrycia i ukarania sprawcy przemocy, pojawia si¢ zniechgcenie,
apatia, depresja, a nawet proba samobojcza lub samobdjstwo’.

Przemoc fizyczna i psychiczna znajduja szczegdtowe okreslenie oraz penalizacje
w kodeksie karnym. Artykut 207 mowi:

Kto zngca sig fizycznie lub psychicznie nad osoba najblizsza lub nad inna osoba pozosta-
jaca w statym lub przemijajacym stosunku zalezno$ci od sprawcy albo nad matoletnim

* 1. Pospiszyl, Przemoc w rodzinie, Warszawa 2000, WSIiP, s. 19-25.

5 J. Mellibruda, Przeciwdziatanie przemocy domowej, Warszawa 2009, Instytut Psychologii Zdro-
wia PTP, s. 30-45.

¢ B. Hotyst, Suicydologia, Warszawa 2012, LexisNexis, s. 10-1360.

7 J. Pyzalski, Agresja elektroniczna dzieci i mlodziezy. Rozne wymiary zjawiska, ,,Dziecko Krzyw-
dzone. Teoria, Badania, Praktyka” 2009, nr 1(26), s. 12-27.

8 J. Pyzalski, Polscy nauczyciele a agresja elektroniczna—zarys teoretyczny i najnowsze wyniki badar.
W: M. Jedrzejko, Czlowiek i uzaleznienia, Pultusk—Warszawa 2010, Oficyna Wydawnicza Aspra-JR.

° L. Wojtasik, Dziecko w sieci, ,,Problemy Opiekunczo-Wychowawcze” 2005, nr 3.
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lub osoba nieporadna ze wzgledu na jej stan psychiczny lub fizyczny, podlega karze po-
zbawienia wolnos$ci od 3 miesigey do lat 5( § 1).

Dalej czytamy:

Jezeli czyn okreslony w § 1 polaczony jest ze stosowaniem szczegdlnego okruciefstwa,
sprawca podlega karze pozbawienia wolno$ci od roku do lat 10 ( § 2). Jezeli [natomiast]
nastgpstwem czynu okreslonego w § 1 lub 2 jest targnigcie si¢ pokrzywdzonego na wta-
sne zycie, sprawca podlega karze pozbawienia wolnos$ci od lat 2 do 12 przypis (§ 3)'°.

Przemoc seksualna (inaczej — wykorzystywanie, krzywdzenie, molestowanie czy
tez naduzycie seksualne) to kolejny rodzaj przemocy wobec dziecka. Wedtug WHO
zawiera ona wszelkie formy wykorzystywania dzieci dla uzyskania przyjemnosci, ko-
rzys$ci seksualnej przez dorostych!!. Za dziecko poddane przemocy seksualnej uznaje
si¢ ,,kazda jednostke w wieku bezwzglednej ochrony prawnej, ktora dojrzata osoba na-
raza na jakakolwiek aktywnos¢ natury seksualnej”'>. W Polsce bezwzglednej ochronie
prawnej podlega kazdy matoletni ponizej 15 roku zycia.

Przemoc seksualna wobec dziecka przybiera formg zarowno przemocy fizycznej,
jak 1 psychicznej. Powoduje bowiem uszkodzenia okolic intymnych oraz poteguje po-
czucie niesprawiedliwos$ci, bezsilnosci, upokorzenia, strachu, wstydu, utraty dobrego
imienia, naruszenia czci i godnosci'.

Fizyczna przemoc seksualna wobec dziecka to:

» pele kontakty seksualne z wykorzystaniem r6znych technik, nierzadko z uszkodze-
niem ciala dziecka wynikajacym z brutalno$ci sprawcy oraz niedostosowania para-
metrowego ofiary i sprawcy — technik genitalnych, oralno-genitalnych, analnych,
udowych;

* rozmowy o tresci seksualnej, ekshibicjonizm, prezentowanie filméw pornograficz-
nych, ogladanie i dotykanie ciata dziecka, podgladactwo, ocieractwo, komercyjne wy-
korzystywanie dziecka do zaspokajania potrzeb sprawcy (pornografia dziecigca).

Do naduzy¢ seksualnych wobec dziecka dochodzi¢ moze zarowno przez uzycie sily,
grozby, zastraszenia lub przewagi wladzy', jak i za pomoca prosby, naktaniania, prze-
kupywania i uwodzenia pozorna troskliwo$cia, sprawiania mu przyjemnosci, spetniania
zyczen i marzen dziecka, celem u$pienia nie tylko jego czujnosci, ale rowniez 0sob
dorostych znajdujacych si¢ w najblizszym otoczeniu'>.

10 Ustawa z dnia 6 czerwca 1997 r. Kodeks karny, Dz.U. z 1997 nr 88, poz. 553 ze zm.

"' M. Stozek, Przemoc w rodzinie. Zapobieganie w swietle przepisow prawa, Warszawa 2009, In-
stytut Psychologii i Zdrowia PTP, s. 22.

12 Ustawa z dnia 6 czerwca 1997, Art. 200 kodeksu karnego.

3 A. Szpunar, O zadosc¢uczynieniu z tytulu uszkodzenia ciafa, ,,Studia Iuridica” 1999, nr 21,
s. 171.

14]. Bargiel, Zrozumie¢ dziecko krzywdzone, Opole 1998, Wyd. UO, s. 98-111.

15 Biznesmen uwodzit 13-latke w sieci. Pierwsza sprawa z nowego paragrafu w Szczecinie [online]
http://m.wiadomosci.gazeta.pl/wiadomosci/1,117915,13763426,Biznesmen_uwodzil 13 latke w_
sieci Pierwsza_sprawa.html [dostgp: 9.07.2013].
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Do przemocy seksualnej wobec dzieci dochodzi coraz czgsciej przez sie¢ Inter-
net'®, z czym wiaze si¢ zjawisko child groomig. Pojecie pochodzi z jezyka angiel-
skiego i dostownie oznacza pielegnowanie, opiekowanie sie. Polega na budowaniu
wigzi emocjonalnej, zaprzyjaznianiu si¢ z dzieckiem, celem zmniejszenia jego opo-
row 1 u$pienia czujnosci, a nastepnie wykorzystaniu seksualnym. Dorosty krzyw-
dziciel okreslany jako child groomer wykorzystuje naiwnos$¢ dziecka, podatnos$é na
manipulacjg, niezdolno$¢ do obiektywnej oceny zagrozenia!’. Przestgpstwo zostato
spenalizowane w znowelizowanym kodeksie karnym w 2009 roku jako nowy rodzaj
przemocy seksualnej. Stanowi rozszerzenie tre$ci artykutu 200 kodeksu karnego'®.
W artykule 200a czytamy:

Kto w celu popetienia przestgpstwa okreslonego w art. 197 § 3 pkt 2 lub art. 200, jak
réwniez produkowania lub utrwalania tresci pornograficznych, za posrednictwem syste-
mu teleinformatycznego lub sieci telekomunikacyjnej nawiazuje kontakt z matoletnim
ponizej lat 15, zmierzajac, za pomoca wprowadzenia go w btad, wyzyskania btedu lub
niezdolno$ci do nalezytego pojmowania sytuacji albo przy uzyciu grozby bezprawnej,
do spotkania z nim, podlega karze pozbawienia wolnosci do lat 3 (§1). Kto [za$] za po-
$rednictwem systemu teleinformatycznego lub sieci telekomunikacyjnej matoletniemu
ponizej lat 15 sktada propozycje obcowania ptciowego, poddania si¢ lub wykonania innej
czynnosci seksualnej lub udziatu w produkowaniu lub utrwalaniu tresci pornograficz-
nych, i zmierza do jej realizacji, podlega grzywnie, karze ograniczenia wolnosci albo
pozbawienia wolnosci do lat 2 (§2).

Taki sam wymiar kary przewidziany jest dla tego, ,,kto publicznie propaguje lub
pochwala zachowania o charakterze pedofilskim” (art. 200b).

Dhugofalowymi skutkami przemocy seksualnej wobec dzieci sa zwigkszone za-
interesowania problematyka seksualna, stany depresyjne, proby samobdjcze dzieci.
W pozniejszym wieku moze si¢ pojawic¢ nieprawidtowa orientacja seksualna, Igk przed
trwatym zwiazkiem, lub przeciwnie — nadpobudliwo$¢ seksualna i sktonno$¢ do pro-
stytucji’®. Dorostych — wykorzystywanych seksualnie w okresie dziecinstwa — cechuje
nizsza samoocena, sktonno$¢ do uzaleznien, ztych nastrojow, zaburzen $wiadomosci,
depresji. Bywa tez, ze wykorzystuja oni (zwlaszcza mezczyzni) whasne dzieci. Z kolei
corki wykorzystywanych w dziecinstwie kobiet czgsto staja si¢ ofiarami tej samej for-
my przemocy.

16 B. Kurzepa, ,, Inna czynnosé¢ seksualna” jako znamie przestepstw. Teza 1, ,,Prokuratura i Prawo”
2005, nr 5, s. 62.

17]. Bukata, G. Gatuszka, K. Watorek, Pedofilia jako zagrozenie XXI wieku, Kielce 2011, WSEIP,
s. 203.

18 Ustawa z dnia 5 listopada 2009 r. o zmianie ustawy — Kodeks karny, ustawy — Kodeks postgpo-
wania karnego, ustawy — Kodeks karny wykonawczy, ustawy — Kodeks karny skarbowy oraz niekto-
rych innych ustaw Dz.U. z 2009 r., nr 206, poz. 1589, Art. 1 pkt 25.

' A. Matyska, Prostytucja nieletnich wyzwaniem dla pedagoga [online] http://crealdi.pl/artykuly/
prostytucja-nieletnich-%E2%80%93-wyzwaniem-dla-pedagoga [dostep: 9.07.2013].
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Zatem bez poznania genezy problemu i u§wiadomienia osobom odpowiedzialnym
za dziecko — nauczycielom, lekarzom itd., kosztow spolecznych, jakie wywotuje prze-
moc seksualna wobec dzieci, wiktymizacji, czgsto bezkarnie, poddawane beda nastepne
pokolenia®.

Kolejna forma zachowan przemocowych wobec dziecka jest zaniedbywanie, de-
finiowane jako niezaspokajanie jego podstawowych potrzeb psychicznych (poczucie
bezpieczenstwa, mitosci, troski) oraz fizycznych — wlasciwe odzywianie, ubieranie,
ochrona zdrowia (profilaktyka, leczenie, rehabilitacja)’!. Zaniedbywanie dziecka stano-
wi naruszenie artykutu 40. Konstytucji RP oraz przepiséw kodeksu rodzinnego i opie-
kunczego®*. Wiaze si¢ z tym przemoc ekonomiczna (materialna), do niedawna stabo
poznana postaé¢ przemocy. Okresla si¢ ja jako odmawianie lub ograniczanie dostgpu
do wspolnych srodkow finansowych lub odbieranie zarobionych pieni¢dzy, uniemozli-
wianie badz ograniczanie podjgcia pracy zarobkowej, rowniez niszczenie przedmiotow
nalezacych do osoby krzywdzonej*.

Tej formie przemocy dziecko poddawane jest w sposdb bierny, poprzez naruszenie
bezpieczenstwa ekonomicznego rodziny. Wystepuje ona np. w sytuacji:

* utraty zrodta zarobkowania jednego/obojga rodzicow,

+ utraty zasitku,

* pojawienia si¢ nieplanowanego rodzenstwa,

* pojawienia sig, wystgpowania schorzenia przewleklego wymagajacego ponoszenia
nieoczekiwanych kosztow leczenia i rehabilitacji czy opieki paliatywnej, rezygnacji

z pracy zarobkowej w zwiazku z konieczno$cig sprawowania opieki nad osoba nie-

poradna lub wspoétfinansowaniem opieki nad osoba jej wymagajaca®,

* niewywiazywania si¢ rodzica z obowiazku alimentacyjnego wobec matoletniego®,

« zaciagnigcia kredytu obciazajacego budzet domowy w sposdb uniemozliwiajacy
bezpieczenstwo funkcjonowania rodziny, wpadnigcia w tzw. pulapke finansowa (na
sptate zadluzenia zaciagane sa kolejne zobowiazania) badz sptacania czyjego$ zobo-

2 Konsekwencje stosowania przemocy wobec dziecka [online] http://www.edujrinne2.republika.pl/
Art2.htm [dostep: 9.07.2013].

21 B. Zawadzka, Zdrowotne skutki przemocy w rodzinie, Kielce 2012, MOPR, s. 63.

22 Ustawa z dnia 25 lutego 1964, Dz.U. 1964 r., nr 9, poz. 59 ze zm., Rozdz. II stosunki migdzy
rodzicami a dzie¢mi, Art. 92-113.

3 D. Jaszczak-Kuzminska, K. Michalska (red.): Przemoc w rodzinie wobec osob starszych
i niepetnosprawnych. Poradnik dla pracownikow pierwszego kontaktu, Warszawa 2010, Wyd. Eduka-
cyjne Parpamedia, s. 11.

24 P. Priifer, Nieréwnosci spoleczne i bieda jako zjawiska wywolujqce cierpienie: analiza socjo-
logiczno-moralna. W: E. Bartkowiak, Cierpienie, Zielona Gora 2009, Oficyna Wydawnicza UZ,
s. 147-162; E. Tarkowska, ,, Nie masz kasy, jestes nikim”: o poglebianiu nierownosci przez szkote. W:
M. Dudzikowa, M. Czerepaniak-Walczak, Wychowanie: pojecia, procesy, konteksty, interdyscyplinarne
ujecie, t. 4, Gdansk 2008, Gdanskie Wyd. Psychologiczne, s. 393-422; W. Warzywoda-Kruszynska,
Drzieci zyjgce w biedzie — dzieci krzywdzone, ,,Dziecko Krzywdzone” 2008, nr 2, s. 26-37.

5 1. Reszke, Uwarunkowania feminizacji biedy w Polsce, ,,Kultura i Spoteczenstwo” 2001, nr 2,
s. 73-84.
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wigzania®®, dlugi zwiazane z hazardem — nowym, badanym od niedawna obszarem

uzaleznienia i przemocy ekonomicznej?’.

Symulowanie choroby dziecka (Fabricated or Inducted Illness — FII) jako forma
krzywdzenia jest zjawiskiem najtrudniejszym do diagnozowania, nawet przez specja-
listow. Polega na symulowaniu objawéw choroby dziecka (np. podawaniu lekéw na-
sennych lub dowolnym podawaniu lekow zleconych przez lekarza, skutkiem czego
osiaga si¢ na przemian objawy przedawkowania leku i brak efektu terapeutycznego),
na czynnym wywolywaniu objawow symulujacych powazny problem zdrowotny (fa-
brykowaniu nieprawidtowych wynikéw badan, np. poprzez zanieczyszczanie probek
moczu cukrem lub krwig lub zmuszeniu dziecka do wypicia krwi zwierzecej, a na-
stepnie powodowaniu wymiotéw)?®. Celem symulacji choroby ma by¢ wywotanie za-
interesowania, wspotczucia, koniecznosci diagnostyki, nierzadko doprowadzenie do
hospitalizacji i wykonania niepotrzebnego zabiegu operacyjnego®. Zespot krzywdze-
nia przez symulacj¢ choroby dotyczy zwykle kobiet, dobrze orientujacych si¢ w me-
dycynie (wykonujacych zawdd medyczny lub sledzacych portale w Internecie)®. Wia-
rygodnie potrafia one przedstawia¢ dolegliwosci, wiedza, jakie $rodki poda¢ w celu
wywotania pozadanych objawow. Dlatego ta forma krzywdzenia dziecka jest trudna
do wykrycia zwlaszcza, ze matki wydaja si¢ by¢ bardzo troskliwe. Aby oszustwo nie
zostato zdemaskowane, cz¢sto zmieniaja placowki ochrony zdrowia, co przez osoby
z otoczenia interpretowane jest na korzys$¢ krzywdzicielki — jest podziwiana za ch¢é
wszechstronnej pomocy dziecku. Rolg profesjonalistow w przypadku podejrzenia sy-
mulowania choroby jest natychmiastowe odizolowanie dziecka od krzywdziciela — ob-
jawy zawsze ustgpuja’’.

Czynniki ryzyka i symptomy krzywdzenia matych dzieci

W skutecznej ochronie dziecka przed dzialaniami przemocowymi najistotniejsze
znaczenie maja wszelkie dziatania profilaktyczne. Wieloletnie badania nad zjawiskiem

2 Diagnoza zjawiska przemocy w rodzinie w Polce wobec kobiet i wobec mezczyzn. Czesé I — Ra-

port z badan ogélnopolskich. Przemoc ekonomiczna wobec innych czlonkéw gospodarstwa domowego,
Wyniki badan TNS OBOP dla Ministerstwa Pracy i Polityki Spolecznej Warszawa 2010, s. 90-92.

27 A. Jakubik, Zespol uzaleznienia od Internetu, ,,Studia Psychologica” 2002, nr 3, s. 133-142.

2 Fundacja Dzieci Niczyje, Pomoc dzieciom — ofiarom przestepstw, Konferencja, Warszawa 22-
23.X.2012 r. [materiaty konferencyjne]

2 M. Janas-Kozik i in., Choroba somatyczna czy zespol Miinchhausena z przeniesienia? Choroba
matki czy dziecka? Kontrowersje diagnostyczne, ,,Przeglad Lekarski” 2007, nr 64, supl. 3, s. 72-75.

30T, Kowalik i in., Przeniesiony zespol Miinchhausena, ,,Postepy Psychiatrii i Neurologii” 2005,
nr 14(4), s. 363-366.

3UA. Zarychta, Dlaczego kazesz mi chorowac¢? Zastepczy zespol Miinchhausena [online] http:/
www.psychotekst.pl/artykuly.php?nr=269 [dostep: 09.07.2013]; Zabdjcza mitos¢ matki [online] http://
polimaty.pl/2013/06/zabojcza-milosc-matki/ [dostgp: 09.07.2013].
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przemocy wobec dziecka pozwolily na wieloptaszczyznowa oceng czynnikoéw ryzyka
krzywdzenia i symptomow przemocy*?. Wérdd nich wyrézniamy:
1. Czynniki ryzyka wynikajace ze §rodowiska dziecka

niski status spoteczno-ekonomiczny rodzicow,

trudne/niekorzystne warunki mieszkaniowe, przeludnienie, zajmowanie niewiel-
kich przestrzeni,

bezrobocie/praca dorywcza/czgste zmiany miejsca pracy,

dyskryminacja rasowa/izolacja rodzicow,

,kultura przemocy” wynikajaca z uwarunkowan np. religinych, podwyzszona
tolerancja cztonkow i/lub cztonkoéw spotecznos$ci lokalnej na przemoc.

2. Czynniki ryzyka krzywdzenia dziecka wynikajace ze struktury rodziny:

rodzic samotny,

rodzic/rodzice matoletni,

rodzina zastgpcza lub adopcyjna,

partner niebedacy rodzicem biologicznym dziecka,

jeden z rodzicow pracujacy, przebywajacy poza domem (delegacja, praca zarob-
kowa poza terenem zamieszkania — tzw. niedzielny rodzic, np. marynarz, pilot,
zotnierz), emigracja zarobkowa,

nieuregulowane zycie domowe dziecka: czgste przeprowadzki i zmiany $rodo-
wiska dziecka uniemozliwiajace socjalizacjg, zmiany partneréw rodzica, zmiany
opiekunow dziecka,

zwiazek nieakceptowany przez rodzing, ostracyzm w otoczeniu rodziny dziec-
ka,

brak wsparcia ze strony rodziny, przyjaciol,

zaburzone relacje w rodzinie, np. jeden z rodzicow krzywdzony w dziecinstwie,
obecno$¢ osoby stale wymagajacej opieki z powodu wieku, niepelnosprawnosci,
przewlektej choroby, tzw. chory dom,

przemoc w rodzinie migdzy: dorostymi, dorostymi i dzie¢mi, dzie¢mi,
interwencje policji 1 stuzb socjalnych,

dzieci z r6znych zwiazkéw (rozne traktowanie dzieci w jednej rodzinie),

pobyty dzieci w placowkach interwencyjnych, dzieci przebywajace w placow-
kach opiekunczo-wychowawczych.

3. Czynniki ryzyka wynikajace z sytuacji zyciowej rodzica/rodzicow i dziecka:

matoletnia matka/matoletni rodzice,

choroba przewlekta,

niepetnosprawno$¢ umystowa,

schorzenie psychiczne rodzica (przejsciowe lub trwate), w tym rowniez syndrom
baby blues, depresja poporodowa, inne*,

32 Fundacja Dzieci Niczyje, Jak chroni¢ mate dzieci przed krzywdzeniem, Warszawa 2010, Wyd.
FDN, s. 16-18.
33 D. Alasdair Cameron, Psychiatria, wyd. 2, Wroctaw 2005, Elsevier Urban and Partner, s. 169-

171.
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* uzaleznienie od alkoholu, lekow, narkotykow, dopalaczy,

* doswiadczenie przemocy w dziecinstwie,

e zaloba,

* zaniechania, zaniedbania pielggnacyjne wobec dziecka,

* Dbezradno$¢ w sprawach opiekunczo-wychowawczych dotyczacych dziecka,

* niestosowanie si¢ do zalecen profesjonalistow, negowanie kompetencji: lekarza/
/lekarza dentysty, pielegniarki, potoznej, psychologa, nauczyciela/wychowawcy,

+ karalnos$¢, wszczete postgpowanie, wyrok w zawieszeniu, wyrok odbywany,

» brak opieki perinatalne;j,

e pordd bez pomocy medycznej,

» zaburzone relacje rodzic — dziecko: ostracyzm (unikanie kontaktu z dzieckiem,
niereagowanie na potrzeby dziecka, nieprzytulnie, niech¢tne branie na rece) lub
nadopiekunczos¢ (wyprzedzanie potrzeb, programowanie zycia — organizowanie
nauki i rozrywki, dobieranie zainteresowan, znajomych, agresywne eliminowa-
nie zjawisk niepozadanych),

* brak regularnych szczepien,

» schorzenie przewlekte, czgste zmiany placowek leczniczych,

» odrzucenie dziecka: fizyczne, emocjonalne,

» zaniedbania higieniczne, nieswieza bielizna, brudna/przepocona odziez, przethusz-
czone wlosy, wszawica, zaniedbania higieniczne jamy ustnej, nieleczona choroba
prochnicowa, dziecko glodne, wychudzone, ubrane nicodpowiednio do pogody,

» zachowania agresywne dziecka w stosunku do innych dzieci lub wyladowywanie
agresji na przedmiotach — wczesna faza przemocy,

* wycofanie, apatia, bierno$¢ dziecka w fazie adaptacji do dzialan przemocowych
— przemoc dhugotrwata,

* dziecko przedstawiane w $rodowisku jako: trudne, wymagajace statej opieki,
niespokojne, placzace, hatasliwe, niejadek, krnabrne, niedostosowane, ,,nic nie
mozna przy nim zrobic”.

Z uwagi na powyzsze czynniki wszystkie osoby z otoczenia dziecka (nauczyciel,

lekarz, sasiad itd.) powinny zwraca¢ szczegdlng uwage na niewatpliwe symptomy ze-
spotu dziecka maltretowanego. Sa to**:

otarcia, zadrapania w miejscach nietypowych dla urazu przypadkowego: wewngtrz-
na strona ud, wewnetrzna strona ramion,

uszkodzenia okolic intymnych,

uraz/urazy w tzw. trojkacie bezpiecznym wyznaczonym przez platek ucha, szyje
1 szczyt ramion — w tym obszarze nigdy nie wystepuja urazy przypadkowe; czujno$é
wiktymologiczna powinny wzbudzi¢: naderwane uszy, $lady po duszeniu na szyi,
slady po zaciskaniu palcow na ramionach (po potrzasaniu dzieckiem),

zasinienia w rdznej fazie gojenia (powstale w rdznym czasie — w najlepszym przy-
padku dziecko jest niedopilnowane, w zwiazku z tym czgsto ulega urazom, dochodzi
do zaniechania lub zaniedbania w sprawowaniu nalezytej opieki nad dzieckiem),

3 K. Kubicka, W. Kawalec, Pediatria, t. 2, Warszawa 2006, PZWL, s. 797-798.



242  Joanna Zemlik

» zadrapania $wieze, blizny po zadrapaniach,

* podobny, powtarzajacy si¢ uraz zaopatrywany wczesniej lub niezaopatrywany
w placéwkach ochrony zdrowia,

» wielokrotne, dawne zlamania niezaopatrzone, samowyleczone,

e poprawa stanu zdrowia w szpitalu, pogorszenie w domu,

* $mier¢ matego dziecka, z podejrzeniem urazu nieprzypadkowego, ktory mogt by¢
spowodowany przez cztonka rodziny,

* samookaleczenia,

» projekcja lgkéw w rysunkach dziecka: obrazy jednokolorowe najcze$ciej narysowa-
ne ciemnym kolorem, ,,kanciaste”, niewykonczone, zamalowane/zabazgrane.
Wspotczesna medycyna znecanie sie nad dzieckiem i inne zte obchodzenie sie uznaje

za odrebna jednostke chorobowa, oznaczona symbolem E 967. Ujeta jest ona w dodatko-

wej klasyfikacji zewngetrznych przyczyn urazow i zatru¢ Miedzynarodowej Klasyfikacji

Choréb, Urazéw i Przyczyn Zgondw Swiatowej Organizacji Zdrowia i wskazuje szczegé-

towo sprawcow krzywdzenia dziecka®: rodzicow (E 967.0), inne okre$lone osoby znane

dziecku (E 967.1), inne nieokreslone osoby, przypadkowe, nieznane dziecku (E967.2).
Przeciwdziatanie skutkom zdrowotnym tej jednostki chorobowej wymaga dtugo-
trwatej wspotpracy interdyscyplinarne;.

Migdzysektorowa wspétpraca profesjonalistow w przeciwdziataniu
krzywdzeniu dzieci. Obowigzek interwencji

Wielu zagrozen dotyczacych krzywdzenia dziecka mozna by unikna¢, gdyby funk-
cjonowaty mechanizmy skutecznej profilaktyki krzywdzenia matych dzieci, oparte na
migdzysektorowej wspotpracy migdzy profesjonalistami®*. Powinna ona obejmowac
wszystkie pigtra piramidy zalezno$ci kompetencyjnej] w kompleksowym chronieniu
dziecka przed przemoca, co przedstawia ponizszy schemat:

ochrona zdrowia,
sadownictwo,

‘ Policja, stuzby socjalne ‘

Otoczenie dziecka
(blizsze i dalsze $rodowisko)

Zrodto: opracowanie wiasne.

35 J. Szymanczak, Przemoc w rodzinie, zarys problematyki, Warszawa 2000, Kancelaria Sejmu,
Biuro Studiow i Ekspertyz, Wydzial Analiz Ekonomicznych i Spotecznych, s. 3; K. Browne, M. Her-
bert, Zapobieganie przemocy w rodzinie, Warszawa 1999, Wyd. Edukacyjne PARPA, s. 21-57.

3¢ Fundacja Dzieci Niczyje, Jak chroni¢ male dziecko przed krzywdzeniem, s. 6-18.
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1. Samorzad lokalny — dziatania edukacyjne spoteczno$ci lokalnych dotyczace zjawi-
ska krzywdzenia dzieci, edukacja prekoncepcyjna mtodziezy we wczesnym okresie
prokreacyjnym, edukacja wiktymologiczna w szkotach rodzenia, edukacja spotecz-
no$ci i uwrazliwienie na problem krzywdzenia dziecka w otoczeniu (nie wtrqcam
sie, to nie moja sprawa), u§wiadamianie, ze koszty spoteczne i ekonomiczne krzyw-
dzenia dzieci ponoszone sa przez cale spoleczenstwo.

2. Srodowisko dziecka bezposrednio po przyjéciu na $wiat — potozne, pielegniarki $ro-
dowiskowe uprawnione do wczesnego diagnozowania czynnikéw ryzyka i wezesnej
interwencji w ramach profilaktyki pierwszo- i drugorzedowe;.

3. Srodowisko wychowania i nauczania — pielegniarki/wychowawcy w ztobkach,
przedszkolach, szkotach, palcowkach opiekunczo-wychowawczych, profesjonalisci
uprawnieni do edukacji i wsparcia opiekundéw, podejmujacy dziatania interwencyjne
w przypadku gdy istnieje uzasadnione podejrzenie, ze zdrowie i zycie dziecka jest
Zagrozone.

4. Policja, stuzby socjalne — policjanci, pedagodzy, psycholodzy, socjolodzy, ktorych
zadaniem sa dzialania interwencyjne w ramach profilaktyki trzeciorzedowe;j, zapo-
bieganie rewiktymizacji dziecka poprzez nadzér i/lub kuratelg, czasowe lub stale
wsparcie asystenta rodziny.

5. Ochrona zdrowia — lekarze/lekarze dentySci, pielggniarki i potozne, ktorym przypa-
da rola w diagnozowaniu probleméw zdrowotnych i leczeniu skutkow urazow, ze
szczego6lnym zwracaniem uwagi na najmniejsze nawet symptomy przemocy, eduka-
cja zdrowotna, profilaktyka i promocja zdrowia dziecka.

6. Wymiar sprawiedliwo$ci—s¢dziowie, prokuratorzy, podejmujacy wieloptaszczyzno-
wa, wielowymiarowa oceng srodowiska dziecka, identyfikujacy wszystkie czynniki
ryzyka wystgpowania zachowan przemocowych, aby poprzez powierzenie opieki
nad dzieckiem rodzicowi stosujacemu przemoc nie przyczynia¢ si¢ do dlugotrwatej
jego wiktymizacji lub rewiktymizacji.

Dziatania antyprzemocowe podejmowane sa na podstawie kodeksu postgpowania
karnego (art. 304)¥, zgodnie z ktorym: ,,kazdy dowiedziawszy si¢ o popetieniu prze-
stepstwa Sciganego z urzedu, ma spoteczny obowiazek zawiadomié o tym prokuratora
lub Policje” (§ 1). Natomiast instytucje panstwowe i samorzadowe, ktore ,,w zwiazku
ze swoja dzialalno$cia dowiedzialy si¢ o popetnieniu przestgpstwa §ciganego z urzedu,
sa obowiazane niezwlocznie zawiadomi¢ o tym prokuratora lub policj¢ oraz przedsig-
wziaé niezbedne czynnosci do czasu przybycia organu powotanego do $cigania prze-
stepstw Iub do czasu wydania przez ten organ stosownego zarzadzenia, aby nie dopu-
$ci¢ do zatarcia §ladow 1 dowoddw przestepstwa” (§ 2).

Krzywdzenie dziecka jest przestgpstwem $ciganym z urzedu. Potrzeba wigc kom-
petencji nauczycieli, ktorzy przebywajac w najblizszym otoczeniu dziecka, odgrywaja
kluczowa rolg w skutecznej ochronie wychowankow przed przemoca wobec nich skie-
rowana.

37 Ustawa z dnia 6 czerwca 1997 Kodeks postgpowania karnego, Dz.U. z 1997 nr 89, poz. 555 ze
zm.
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Abstract

In the face of loosening of social bonds, it is becoming more and more important that a teacher
of early school education builds good relationships within the class team. The article provides
examples of activities aimed at this goal as well as a set of exercises and games which may be
woven (included) into the contents of art, social, Polish, mathematics and physical education.

Swiat, w ktorym zyjemy, zmienia si¢ z nieprawdopodobna szybkoscia, co dla wspot-
czesnego cztowieka oznacza nie tylko nowe wyzwania, ale i nowe zagrozenia. To, co
latwo zaobserwowac, to kryzys wartosci (cztowiek jako warto§¢? rodzina jako war-
to$¢?), konsumpceyjny styl zycia i wszechobecny pospiech. Globalizacja, komputery-
zacja, a takze najnowsze osiagnigcia techniki zdecydowanie oslabiaja migdzyludzkie
wigzi — szczegolnie w rodzinie i grupie rowiesniczej.

Samotno$¢ dziecka ma dzisiaj wiele twarzy: dzieci samotne to nie tylko sieroty,
eurosieroty', dzieci z rodzin rozbitych, ale tez dzieci ,.telewizyjne”, ,.komputerowe”,

! Z badan przeprowadzonych przez Wielkopolskie Kuratorium O$wiaty wynika, ze w 2010 r. w ca-
tej Polsce byto okoto 100 tysigcy dzieci — eurosierot (A. Jarmuz, Wielkopolskie szkoly policzyly eurosie-
roty. Rodzice na saksach, dzieci u babci [online] http://www.gloswielkopolski.pl/artykul/788626,wiel-
kopolskie-szkoly-policzyly-eurosieroty-rodzice-na,id,t.html? [dostgp: 1.06.2013]). Natomiast wedtug
B. Walczaka w Polsce moze by¢ nawet 130 tysigcy dzieci, ktorych rodzice wyjechali za granicg w po-
szukiwaniu pracy. Z jego badan wynika, ze potowa eurosierot opiekuje si¢ tylko jeden rodzic; jedna
czwarta mieszka z dziadkami, ponad 10% jest wychowywanych przez petnoletnie rodzenstwo, a 3%
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»Hinternetowe”, ktore wychowuja si¢ w petlnych rodzinach, ale ich rodzice nie orientuja
si¢ w ich potrzebach, mozliwosciach czy problemach?>. W tym kontek$cie nie dziwi
wzrastajaca liczba samobéjstw — rowniez wérdd najmtodszych®. Swiadomy tego faktu
nauczyciel, obserwujac nieustannie toczaca si¢ walke miedzy ,,mie¢” i,,by¢”, wpisujac
swoje dziatania w nurt ,,edukacji bycia”, musi pamigta¢ o budowaniu dobrych relacji
migdzy uczniami, tak by tworzyli oni spojny klasowy zespot, czyli zdecydowanie wig-
cej niz prosta sume uczniow zapisanych do danej klasy. Wydaje sig, ze jest to szczego6l-
nie wazne w pracy nauczyciela pierwszego etapu edukacji, ktérego zadaniem jest przy-
witanie dzieci wstepujacych do szkoty, poznanie ich, zintegrowanie, uczenie i mozliwie
tagodne przeprowadzenie od ksztalcenia zintegrowanego do nauczania przedmiotowe-
go obowiazujacego w starszych klasach szkoty podstawowej*.

Psychologia spoteczna, zajmujac si¢ malymi grupami (a taka jest szkolna klasa, po-
niewaz jest nie tylko wyraznie oddzielona od innych grup, ale rowniez jej cztonko-
wie pozostaja ze soba w bezposrednich interakcjach), kieruje uwage nauczyciela na
tworzace si¢ w dziecigcej grupie normy (czyli pewne przepisy, okreslajace jak nalezy
si¢ zachowac), przyjmowane role spoteczne (szefa, eksperta, straznika norm, pomysto-
dawcy, podwykonawcy, klasowego btazna) oraz ksztaltujaca si¢ strukture spoteczna
(czyli uktad pozycji powiazanych okreslonymi relacjami czy stosunkami grupy)’. By
pozna¢ wystepujace migdzy uczniami relacje, nauczyciel moze obserwowaé swoja kla-
s¢, wykorzystywacé specjalnie dobrane zabawy i1 ¢wiczenia, przeprowadzi¢ badania so-
cjometryczne®, a takze zapoznac¢ si¢ z literatura pedagogiczna dotyczaca tego obszaru.
Postaramy sig¢ pokrotce wyjasni¢ wymienione drogi zdobywania wiedzy o uczniach.

Obserwacja jest dla nauczyciela najbardziej podstawowa metoda gromadzenia infor-
macji o dziecku’. By okresli¢ relacje, jakie tacza ucznidéw w konkretnej klasie, mozna

— przez dalszych krewnych. Pozostali zostaja w domach sami badz trafiaja do domoéw dziecka i rodzin
zastepezych (W Polsce rosnie pokolenie eurosierot, ,,Dziennik Gazeta Prawna” [online] http://wiado-
mosci.wp.pl/kat,50316,title, W-Polsce-rosnie-pokolenie-eurosierot,wid,9796613,wiadomosc.html?ti-
caid=110b0f [dostep: 15.05.2013].

2 B. Grzeszkiewicz, Nauczyciel wychowania przedszkolnego w perspektywie jutra. W: E. Perzycka
(red.): Nauczyciel jutra, Torun 2006, Wyd. Adam Marszatek, s. 184.

3 WHO podaje alarmujace dane: wedtug ekspertéw na $wiecie co trzy sekundy kto$ podejmuje pro-
be samobojcza, a co 40 sekund — traci z tego powodu zycie (zrodto: Sabdjstwo co 40 sekund, ,,Wprost”
[online] www.wprost.pl/ar/?20=66597 [dostep: 01.06.2013]. W trakcie XI Swigtokrzyskich Dni Profi-
laktyki (Kielce, maj 2013), powotujac si¢ na statystyki policyjne, podano informacje o liczbie i wieku
samobojcow w wojewodztwie §wigtokrzyskim, znalazto si¢ wsrdd nich 9-letnie dziecko!).

* Rozporzqdzenie MEN z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej wychowania
przedszkolnego oraz ksztalcenia ogolnego w poszczegolnych typach szkot [online] https://www.men.
gov.pl/index.php? option=com_content&view= article&id=2032 [dostep: maj 2013].

5 S. Mika, Psychologia spoteczna dla nauczycieli, Warszawa 1998, Wyd. Akademickie Zak, s. 188-
246.

¢ Cho¢ warto przypomnieé, Zze socjometria ma tez swoje ograniczenia (zob. E. Jarosz, Diagnoza
sytuacji spolecznej w klasie szkolnej. W: E. Jarosz, E. Wysocka, Diagnoza psychopedagogiczna: pod-
stawowe problemy i rozwiqzania, Warszawa 2006, Wyd. Akademickie Zak, s. 314-321).

" A. Janowski, Poznawanie uczniow: zdobywanie informacji w pracy wychowawczej, Warszawa
2002, Fraszka Edukacyjna, s. 124.
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wykorzystywaé poglebiona, celowa obserwacje¢ nakierowana szczegélnie na kontakty
spoteczne ucznidéw — warto zwlaszcza przyglada¢ si¢ tej sferze na przerwach, na wy-
cieczkach, w szatni, w momentach dobierania si¢ dzieci w pary czy wigksze grupy.

Nauczyciel moze roéwniez zaproponowac swojej klasie ¢wiczenie, w trakcie ktdrego
kazdy uczen sam probuje okresli¢ swoje miejsce w grupie rowiesniczej. Dysponujac
karta pracy przedstawiajaca drzewo i 20 roznie rozmieszczonych postaci, dziecko za-
kresla na czerwono tego ludzika, z ktorym si¢ utozsamia, na zielono natomiast koloruje
postaé, w ktorej miejscu pragnie by¢ (rysunek 1). Uzyskana w ten sposob informacjg na-
uczyciel moze nie tylko przeanalizowac i przemysle¢, ale rowniez uczyni¢ tematem kla-
sowej rozmowy (poszukajmy wspolnie pomystéw, co moze zrobi¢ dziecko, ktore marzy
0 innym miejscu w grupie, niz to, ktére zajmuje obecnie), a takze przekazaé rodzicom,
ktorym w trakcie szkolnego zebrania mozna zaproponowac najpierw to samo zadanie.

Podejmujac probe przeprowadzenia badan socjometrycznych, nauczyciel moze za-
stosowac klasyczna technikg J. Moreno (czyli np. zadanie uczniom pytan: ,,Z kim najbar-
dziej chcialbys siedzie¢ w jednej tawce?”, ,,Z kim najmniej chciatby$ siedzie¢ w jednej
tawce?”), ktéra ujawni nie tylko ,,gwiazdy socjometryczne” w jego klasie (czyli osoby
najbardziej popularne i lubiane), ale takze osoby izolowane (o ktorych nikt nie pisat)
oraz jednostki odrzucane (czyli te zdecydowanie najmniej lubiane w grupie)®.

Ryc 1. Pozycja ucznia w grupie rowiesniczej

Zrodto: A. Nowak, Spotkania z rodzicami: jak uatrakeyjni¢ tradycyjng wywiadéwke, Poznan 2000, .G & P”, s. 41-43.

8 A. Janowski, Poznawanie ucznioéw, s. 44-66; zob. E. Jarosz, Diagnoza sytuacji spolecznej,
s. 314-321.
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Z kolei literatura przedmiotu podpowiada nauczycielom, ze wysoka popularno$é

w zespole klasowym moga zapewni¢ dziecku takie cechy, jak: zdolno$¢ do wspotpracy,

zyczliwos$¢, energia, bezposrednios¢, odpowiedzialno$¢, pewnosc¢ siebie, dobre wyniki

w nauce, zdrowie 1 sprawno$¢ fizyczna, atrakcyjny wyglad zewngetrzny, inteligencja,

pozycja materialna rodzicow. Natomiast niskg pozycje socjometryczng dziecka w gru-

pie wiaze si¢ w literaturze przedmiotu z jego nieSmiato$cia, powsciagliwoscia, brakiem
energii, nieprzystgpnoscia, zbytnim odstawaniem od grupy, agresywnoscia, niesolidno-
$cig, nielojalnoscia i egocentryzmem?.

Uzyskana wiedza pozwoli wychowawcy zdiagnozowac relacje taczace uczniow

w jego klasie, pokaze obszary, nad ktérymi warto pracowac (zar6wno w wymiarze in-

dywidualnym, jak i zespotowym), tym bardziej ze dobre stosunki spoteczne sa dla dzie-

ci istotnym warunkiem skutecznej edukacji.
Wsrod dziatan ukierunkowanych na efektywne budowanie zespotu klasowego, jakie
moze podejmowaé nauczyciel edukacji wezesnoszkolnej, warto wymienic¢!?:

* rozpoznawanie i zaspokajanie indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyj-
nych ucznia oraz jego mozliwosci psychofizycznych;

* wspdlne ustalanie zasad obowiazujacych w klasie, zawieranie z grupa kontraktu (np.
z gtdowna zasada: ,,nie czyn drugiemu, co tobie niemile”);

» tworzenie mitej atmosfery podczas lekcji;

e wzbudzanie zainteresowania uczniow;

» wykorzystywanie celowo dobranych éwiczen, gier i zabaw budujacych grupe!!;

* rozwiazywanie konfliktéw na forum klasy;

e organizowanie przestrzeni w sali adekwatnie do zadan podejmowanych z uczniami
danego dnia (krzesetka ustawione w kregu, zestawione tawki do pracy w 4-0so-
bowych zespotach...);

* praca metodami aktywizujacymi;

* praca w parach oraz w celowo utworzonych matych grupach (wtaczanie oséb o naj-
nizszej pozycji socjometrycznej do odpowiednich zespotdéw, w ktorych beda miaty
utatwione interakcje z innymi cztonkami klasy; lekcja wspotpracy);

* wykorzystywanie ciekawych, celowo dobranych pomocy dydaktycznych (np. chus-
ta Klanzy);

* przygotowywanie uroczystosci szkolnych (gdy klasa prezentuje si¢ na forum
szkoty);

* urzadzanie imprez klasowych; wspdlne §wigtowanie z okazji Dnia Mamy, Dnia
Taty, Dnia Dziecka;

? E. Hurlock, za: D. Ekiert-Grabowska, Dzieci nieakceptowane w klasie szkolnej, Warszawa 1983,
WSIP, s. 33-34.

10°S. Paries, L. Ayres, Stawanie sie refleksyjnym uczniem i nauczycielem, Warszawa 1997, WSiP;
R. Perry, Teoria i praktyka: proces stawania si¢ nauczycielem, Warszawa 2000, WSiP; B. Grzeszkie-
wicz, Nauczyciel wychowania przedszkolnego; A. Watota, Rola nauczyciela w edukacji najmtodszych
dzieci. W: E. Perzycka (red.): Nauczyciel jutra.

' Przyktady ¢wiczen zamieszczono w drugiej czeséci tekstu.
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« organizowanie klasowych wycieczek i imprez plenerowych (np. podchodow pota-
czonych z szukaniem skarbow);
* podejmowanie wspolpracy z rodzicami, a takze z innymi nauczycielami uczacymi

w tej klasie;

» doskonalenie zawodowe nauczyciela (lektura, warsztaty, kursy, studia podyplo-
mowe).

Ponizej zaprezentujemy propozycje ¢wiczen budujacych zespot klasowy!?, ktore
mozna z dobrym skutkiem wlacza¢ do zintegrowanej edukacji uczniow klas mtodszych
(w ramach edukacji plastycznej, polonistycznej, spotecznej, matematycznej i wycho-
wania fizycznego).

Zabawy integracyjne

*  Gra wimiona: Uczestnicy siedza w kregu, pierwsza osoba méwi: Mam na imie ......
Nastepna mowi: Mam na imie ....... , atojest............ 1 wskazuje swojego poprzedni-
ka. Przedstawianie si¢ trwa dotad, dopoki nie obejdzie catego kregu.

o Jak chce, by mnie tu nazywano?: Kazdy uczestnik kolejno podaje swoje imi¢ w pet-
nym brzmieniu, a nastgpniec mowi, ktora forme imienia lubi najbardziej, a ktorej
stucha niechgetnie.

o Imie i okrzyk: Grupa stoi w kregu. Kolejne osoby moéwia swoje imi¢ i prezentuja
swoj okrzyk. Grupa powtarza poszczegdlne okrzyki.

» [Imie i gest: Grupa stoi w kregu. Kazdy kolejno méwi swoje imi¢ i wykonuje jakis
gest. Wszyscy powtarzaja zaproponowane ruchy.

» [Imie i nastroj: Kazdy uczestnik mowi swoje imi¢ w okre$lony, podany wczesniej
przez prowadzacego sposob (np.: bardzo wesoto, z wsciekloscia, nie§miato, py-
tajaco). Zmiana sposobu moéwienia nastgpuje, gdy kazdy wykona wczesniejsze
polecenie.

* Powitanie: Grupa stoi w kregu. Jeden ochotnik zamyka oczy. Kilku uczestnikow
wita t¢ osobg mowiac: ,,Witaj + jej imi¢ (Kasiu)”. Nalezy zgadna¢, czyj to glos.

12 Niektore z nich zostaty zaczerpnigte lub adaptowane z nastgpujacych pozycji: H. Baum, Male
dzieci — duze uczucia, Kielce 2002, Jednos¢; M. Braun-Gatkowska, W te samq strone. Ksiqzka dla na-
uczycieli o wychowaniu i lekcjach wychowawczych, Warszawa 1994, Wyd. Krupski i S-ka; G. Gajew-
ska, A. Szczesna, A. Dolinski, Teoretyczno-metodyczne aspekty wychowania mlodziezy, Zielona Gora
2003, Gaja; A. Glowacki, G. Jedryka, Budujemy ciekawy program wychowawczy, Krakow 2001, Ru-
bikon; M. Gruszka, L. Janik, J. Prarat, Scenariusze godzin wychowawczych, Gdansk 2003, Harmonia;
E. Grzesiak, R. Janicka, M. Stablecka, Komunikacja w szkole. Scenariusze godzin wychowawczych,
Gdansk 2005, GWP; M. Jachimska, Grupa bawi sie i pracuje, Wroctaw 1997, Oficyna Wydawnicza
UNUS; E. Kosinska, B. Zachara, Profilaktyka pierwszorzedowa, Krakow 2003, Rubikon; R. Portmann,
Gry i zabawy ksztaltujqce pewnosé siebie, Kielce 2003, Jedno$é.
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Zabawy ruchowe

* tLancuch: Uczestnicy zaje¢ stoja w kregu z zamknigtymi oczami. Wykonuja kilka
krokow do przodu, tapiac przy tym napotkane rece innych os6b. Wszyscy otwieraja
oczy i probuja (bez puszczania rak) rozwiktaé powstate zaplatania.

*  Zdjecia probne do filmu: Uczestnicy stoja w dwoch rzedach, twarza do siebie.
Przechodza przez cata dlugosé utworzonego przez grupe tunelu zgodnie z hastami
prowadzacego, np.: ida jak ludzie obcy, dobrzy znajomi, dwie przyjaciotki, babcia
i wnuczek, nauczyciel i uczen.

» Siano: Uczestnicy siedza w kregu na krzestach. Osoba prowadzaca (stoi bez swoje-
go krzesta) zaczyna zabawe 1 mowi: ,,Witam wszystkich, ktorzy lubia lody”. W tym
czasie osoby, ktorych dane hasto dotyczy, wstaja i zmieniaja si¢ miejscami. Po kil-
ku powitaniach, ,,wszystkich, ktéry jedli dzi$ $niadanie”, ,,wszystkich, ktérzy lubia
szkote” etc., prowadzacy stara si¢ znalez¢ wolne krzesto dla siebie. Osoba, ktora
zostala na $rodku, kontynuuje zabawe.

* Ludzie do ludzi: Nieparzysta liczba uczestnikow zabawy. Osoba bez pary okresla,
jak ,,dwojki” maja si¢ ustawiac (np.: tokie¢ do tokcia, kolano do kolana, matly palu-
szek do matego paluszka). W pewnym momencie wypowiada komendg ,,Ludzie do
ludzi”, a wtedy wszyscy szukaja sobie nowej pary. Kto jej nie znajdzie, kontynuuje
zabawe.

» Tak— nie: Salg dzielimy wstazka na pot. Po jednej stronie ktadziemy planszg ,,TAK”,
a po drugiej napis ,,NIE”. Kazdy uczestnik zajmuje okre§lone miejsce w pomiesz-
czeniu, ustosunkowujac si¢ do stwierdzen wypowiadanych przez osobg prowadzaca.
Przyktady stwierdzen: ,,Lubi¢ czekolade”, ,,Jestem odwazny”, ,,Zawsze odrabiam
lekcje”, ,,Mam w domu jakie$ zwierzatko”, ,,Lubig tanczy¢”, ,,Chetnie czytam ksiaz-
ki”, ,,Mam przyjaciol”, ,,Umiem jezdzi¢ na deskorolce”, ,,Czesto sig przezigbiam”,
,Potrafi¢ powiedzie¢ przepraszam”. W pewnym momencie to same dzieci proponu-
ja grupie swoje stwierdzenia.

* Podaj przedmiot: Uczestnicy zaje¢ siedza w kregu. Prowadzacy podaje jaki$ przed-
miot (np.: maskotke), okreslajac sposdb, w jaki go sobie przekazujemy w kregu, np.
tak, jakby ten przedmiot byt bardzo cigzki. Gdy wedrujacy przedmiot obejdzie juz
cate koto, nastgpuje zmiana okre$lenia: jest kruchy, cuchnacy, goracy, 1zejszy od
powietrza.

*  Stucham oczami: Dzieci stoja w kregu. Nie uzywajac stow, kazdy ma wyrazi¢ zada-
na przez prowadzacego tres¢, np.: ,,jestem zmgczony”, ,,boj¢ si¢”, ,,czuj¢ si¢ wielki
i silny”, ,,nudzg si¢”, ,,zimno mi”, ,jestem niesmialy”, ,jestem szczegsliwy”.

* Pajeczyna: Pierwsza osoba, trzymajac poczatek wioczki w dloni, rzuca kigbek wet-
ny do wybranej osoby siedzacej w kregu i méwi o podobienstwie, jakie dostrzega
miedzy nig i soba. Kolejne osoby realizuja instrukcje, rzucaja kigbek do kolejnej
osoby (przytrzymujac przedtem welng w swojej dtoni). Gdy kazdy cho¢ raz otrzy-
mat kigbek welny i powstala ,,pajeczynka”, zmieniamy instrukcj¢. Zwijamy weing,
mowiac przy tym o jednej roznicy miedzy soba i osoba, do ktorej rzucamy kigbek.
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Rekin: Dzieci siadaja na podtodze w krggu, natomiast w dloniach trzymaja mocno
naprezong tkaning na wysokos$ci brody. Jedno dziecko, rekin, wchodzi do $rodka
i probuje weiagnac kogos pod tkaning. Zabawg konczymy rozmowa o tym, jak dzie-
ci czuty si¢ w roli rekina i w roli ofiary; szukamy tez zyciowych sytuacji, w ktorych
dzieci czuty si¢ podobnie.

Prace plastyczne

To lubie: Dzieci wycinaja z kolorowych czasopism zdjgcia miejsc, zabawek i rzeczy,
ktore lubia. Przyklejaja je do kartki z bloku, tworzac prace plastyczna (collage).
Cwiczenie konczy si¢ prezentacja prac.

Wyspa szczescia: Nauczyciel przygotowuje duzy arkusz papieru, rysuje na nim owal
i podpisuje ,,wyspa szczgscia”. Kazde dziecko, po chwili refleks;ji, rysuje i zapisuje
na 3 matych karteczkach to, co chciatby zabra¢ ze soba na wyspg szczgscia oraz
2 rzeczy, osoby, sytuacje, ktorych nie lubi, ktore kojarza mu si¢ z byciem nieszcze-
sliwym. Grupa tworzy wyspe szczescia, przypinajac pozytywne karteczki wewnatrz
duzego owalu. Na pozostatej czgsci arkusza, poza wyspa, przypina si¢ to, czego nie
chcemy na wyspie szczescia. Grupa podziwia gotowa prace.

Nasza klasa: kazde dziecko przygotowuje w domu jedna kartke o swojej klasie do
szkolnej gazety. Utworzone przez dzieci prace, wypetione rysunkami, rymowanka-
mi, wierszykami (ktore powstaja czasem przy wspotudziale rodzicow) spinamy.
Wrazenia z teatru: w ¢wiczeniu wykorzystuje si¢ teatralny afisz reklamujacy spek-
takl, na ktory wybrata si¢ klasa. Dzieci w postaci rysunkéw i krotkich tekstow przed-
stawiaja, co im si¢ podobato. Gotowe prace uczniow przymocowuje si¢ wokot te-
atralnego afisza.

Dyplom: Nauczyciel przygotowuje dla dzieci dyplomy, pisze na nich tylko imig
i nazwisko dziecka — cztonka swojej klasy — i zostawia na dyplomie duzy pusty
obszar. Dyplomy wr¢czane sa dzieciom siedzacym przy duzym stole, na ktérym
przygotowano flamastry i kredki. Na wstepie kazdy, kto otrzyma dyplom, sam
sobie wpisuje, czym na niego zastuzyt. W drugim etapie ¢wiczenia to koledzy
z klasy wpisuja kazdej osobie, co wniosta ona do zespotu klasowego. W kolej-
nym kroku nauczyciel wtacza si¢ do tych dziatan. Dzieci dekoruja swoje dyplomy
i prezentuja je wszystkim.

Dlonie: Dzieci odrysowuja swoja dton na kartce papieru, a nastgpnie zapisuja w kon-
turze poszczegolnych palcow 5 cech — swoich mocnych stron. Kolejny etap ¢wicze-
nia to prezentacja prac.

Kwiat: Na wstepie ¢wiczenia nauczyciel wyjasnia pojecia: ,,wada”, ,,zaleta”; razem
z dzie¢mi tworzy na tablicy listg zalet i wad. Kazdy uczestnik zaje¢ rysuje dosé duzy
kwiat; podczas indywidualnej pracy w jego platki wpisuje swoje zalety, natomiast
w listki — swoje wady.



256 Anna Ozga, Lidia Kowalczyk
(=
N7

*  Rysunkowa autoprezentacja: Wszyscy rysuja swoje portrety i podpisuja je wybrana
forma imienia. Prezentujq prace w kreggu méwiac: To ja, Ola, lubig....... . Z wykona-
nych rysunkow powstaje ksiazeczka.

» Filizanki zZyczliwosci: Na duzym arkuszu papieru kazdy uczen rysuje ksztatt fili-
zanki 1 podpisuje go swoim imieniem. Dzieci, zgodnie ze swoimi do§wiadczeniami
w okresie tygodnia, wypetniaja kolorami kontur swoich filizanek — zamalowuja ko-
lorowy paseczek, jesli ze strony kolegdw spotkato je co$ mitego, a takze gdy komus$
innemu okazaty swoja zyczliwos¢.

Zabawy rozwijajace wiedze dziecka o sobie i o kolegach

* (o nas tqczy?: Uczniowie pracuja w parach; kazda para rozmawia, oblicza i wpisuje
brakujace liczby. Pary lacza si¢ w czworki 1 wypetniajg taki sam arkusz. Czworki
lacza si¢ w dsemki (etc). Ostatecznie powstaje plakat catej klasy.

1. Razem mamy ..... siostr.

2. Razem mamy ...... braci.
3. Razem mamy .......... PSOW.
4. Razem mamy .......... kotéw, chomikoéw, rybek 1 innych zwierzat.

. Wizytowki: Uczestnicy tworza swoje wizytowki. Pokazuja je kolejnym czton-
kom zespotu, zbierajac przy tym podpisy 0sob, ktdre lubia podobne rzeczy.

ulubiony ulubiona ulubione ulubione
kolor potrawa miejsce zZwierze
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*  Cudowne dzbany: Prowadzacy rozdaje kartki z narysowanymi dzbanami. Uczest-
nicy zaje¢¢ maja wpisac¢ 5 najwazniejszych cech (pod kazdym dzbanem jedna), nie-
zbednych u osoby, z ktdra cheieliby nawiazac blizszy kontakt. W drugim etapie ¢wi-
czenia kazdy zaznacza na dzbanach, ile on sam posiada tych cech. Przedstawiamy
grupie gotowe prace.

* Rundka: Nauczyciel podaje poczatek zdania, a kazde dziecko konczy je zgodnie
z wlasnym doswiadczeniem: ,,Najbardziej lubig...”, ,,Lubi¢ siebie za to, ze...”, ,,Nie
lubig, kiedy...”, ,,Czasami bojg sig, ze...”, ,,Jestem smutny, gdy...”, ,,Jestem zly,

LR

gdy...”.

Zabawy wzmacniajace poczucie wlasnej wartosci

* Powitanie: Kazdy uczestnik zaje¢ wita grupe. Mowi w tym celu swoje imig, do kto-
rego dodaje cos, co robi dobrze, np.: ,,Jestem Kasia, dobrze sprzatam dom”.

o Jestem gwiazdq: Uczestnicy zaje¢ stoja ustawieni w dwoch rownoleglych rzgdach.
Dzieci kolejno wchodza w rolg ,,gwiazdy”, przechodza srodkiem szpaleru, sa przy
tym owacyjnie witane przez innych. Cwiczenie konczymy oméwieniem, podczas
ktorego kazdy ma okazje powiedzieé, jak si¢ czut, bedac w centrum uwagi wszyst-
kich, 1 jak si¢ czuje teraz.

Obserwacja procesu ksztalcenia dzieci i mtodziezy w polskiej szkole pokazuje, ze
zdecydowanie najwigcej uwagi poswigca si¢ rozwojowi intelektualnemu i informatycz-
nemu uczniow, zaniedbujac przy tym nieco sferg spoleczna i osobowa'’. Wydaje sig, ze
gwarantem dobrego funkcjonowania dzieci w przysztosci jest harmonijne wzmacnianie
dzi$ ich wszechstronnego rozwoju, co zgodne jest z wnioskami plynacymi z Raportu
Delorsa: ,,uczy¢ sie, aby wiedzie¢, aby dziata¢, aby by¢, aby wspdlnie zy¢”!.

3 H. Olechnowicz, Terapia dzieci z niepelnosprawnosciq intelektualng, Warszawa 2010, PWN,
s. 7-9.

14 Raport dla UNESCO migdzynarodowej Komisji do spraw Edukacji XXI wieku pod przewodnic-
twem Jacques’a Delorsa. Edukacja: jest w niej ukryty skarb, Warszawa 1998, Stowarzyszenie O$wia-
towcow Polskich, s. 98.
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UCZYC MYSLEC SKUTECZNIE — PROPOZYCJA ROZWIAZAN
METODYCZNYCH

Abstrakt

The paper consists of two parts — an introduction and a lesson plan. The author presents the sig-
nificance of thinking and acting in a non-standard way (TRIZ). A sample lesson plan for grade III
of primary school is presented. Its main objective is to develop assertive attitudes in children.

Wprowadzenie

Powinnoscia edukacyjna nauczyciela, juz na szczeblu edukacji przedszkolnej i weze-
snoszkolnej, jest tworzenie odpowiedniego Srodowiska edukacyjnego stymulujacego
konflikty motywacyjne o charakterze poznawczym i wspieranie procesu przetwarzania
doplywajacych do dziecka informacji, prowadzacego w rezultacie do dzialan nowych
i niestandardowych.

W 2011 r., dzigki staraniom i wysitkom mgra inz. Jana Boratynskiego oraz przychyl-
nemu stanowisku Wydawnictwa Grupa Edukacyjna S.A. w Kielcach, na polskim rynku
wydawniczym pojawita si¢ pierwsza w jezyku polskim ,trizowska” ksiazka pt. Nie-
zwykte zagadki Kota Mqdrali — dla dzieci z mtodszych klas szkoly podstawowej — au-
tor Anatol Aleksandrowicz Hin. Thumaczenia z oryginatu, czyli z jezyka rosyjskiego,
dokonat 1 wlasnymi ,.kocimi” wierszykami opatrzyl wtasnie Jan Boratynski — master
TRIZ i Dyrektor Generalny TRIZ na Polske. Swiatto dzienne ujrzaty najprawdziwsze
tworcze zadania otwarte, przeznaczone dla najmtodszych dzieci, mozliwe do wyko-
rzystania zarbwno w pracy przedszkola, jak i klasach I-III szkoty podstawowej oraz
oczywiscie w domu rodzinnym przez rodzicow lub opiekundéw dziecka.
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Te niezbyt trudne do odgadnigcia i mato skomplikowane bajki-zagadki naprawde
bawia, ¢wicza, trenuja 1 rozwijaja sprawnosci konieczne dla skutecznego myslenia, ta-
kie jak: dowolne skupianie uwagi, koncentracj¢ uwagi, dostrzeganie ukrytych informa-
cji 1 wlasciwosci rzeczy najwazniejszych w zadaniu, analizowanie resursow (zasoboéw
tkwiacych w systemie), wyzwalanie wyobrazen.

Wiasciwa pod wzgledem metodycznym praca z tekstem bajki-zagadki stymuluje
kreatywne myslenie dziecka, gltdwnie poprzez umiejgtno$¢ spostrzegania ukrytych
w tresci bajki i ,,migdzy wersami” informacji, umiejgtnos¢ spostrzegania rzeczy naj-
wazniejszych (warto§ciowanie) oraz pobudzanie i wyzwalanie dziecigcej wyobrazni.

Nauczyciele przedszkoli i klas poczatkowych szkoty podstawowej wykorzystaja ten
material nalezycie, pod jednym wszak warunkiem, ze beda znali cho¢ w niewielkim
stopniu podstawowe zatozenia metodyki Teorii Rozwiazywania Innowacyjnych Zadan
(TRIZ-Pedagogiki), na kanwie ktorej te bajki-zagadki zostaty zbudowane.

Bajkowe zadania kota Madrali mozna rozwiazywac rowniez w gronie rodziny. Nie
nalezy sig jednak spieszy¢. Wystarczy, jesli dzieci za jednym razem rozwiaza od jed-
nego do trzech zadan. Warto przyzwyczaja¢ dziecko do uwaznej analizy informacji
(resursoéw, zasobow) tkwiacych w tresci bajki-zagadki i warunkow kazdego zadania.
Czasami wystarczy tylko przeczytac tre$¢, doktadnie obejrze¢ zamieszczone ilustra-
cje i pomysty rozwigzania pojawiaja si¢ same. Jezeli uda si¢ znalez¢ rozwiazanie,
to wskazane jest jego omowienie. W omowieniu analizujemy sprzeczno$ci, np. co
w rozwiazaniu jest dobre, a co nie bardzo wlasciwe, czy moze by¢ inne poprawne
rozwiazanie lub wiele innych poprawnych rozwiazan. Dobrze jest dziata¢ wspdlnie
z dzieckiem. Nalezy docenia¢ i chwali¢ pomysty dziecka, ograniczajac do minimum
stowa krytyki.

Bajki-zagadki kota Madrali pomoga rodzinie spedza¢ wolny czas, a nawet moga
urozmaici¢ program dziecigcych uroczystosci rodzinnych i towarzyskich, np. imienin,
urodzin. Dzieci z duzym zapatem rozwiazuja zadania, bawiac si¢ nimi w grupie. Do-
rosty opiekun lub rodzic pomoze organizacyjnie, wymyslajac dzieciom gry, dobierajac
tre$¢ bajki-zagadki, pomagajac znalez¢ rozwigzania.

Nauczyciele za$ otrzymuja do rak wtasnych barwny materiat do prowadzenia nie-
zapomnianych dla dzieci zaje¢ zintegrowanych, skutecznie powiazanych z tre§ciami
innych dziedzin edukacyjnych, zgodnie z wymaganiami podstawy programowe;j i reali-
zowanego programu nauczania. A co robi¢, gdy dziecko zna odpowiedz z ksiazki czy
z filmu? To dobrze. Po pierwsze, niech uczy si¢ zauwazac, ze w powszechnie znanych
basniach tez ukrywaja si¢ cieckawe zadania (zagadki). Poza tym warto zawsze sprobo-
waé znalez¢ inne, kolejne rozwiazanie dla kazdej bajkowej zagadki. W rzeczywisto-
$ci dzieci do$¢ czesto wymyslaja rozwiazania inne i bardziej interesujace niz te, jakie
proponuje oryginalna bajka. Kreatywne, tworcze myslenie — to kruche drzewko, ale
urodzajne. Badzcie odwazni i zyczg sukcesow!

W niniejszym opracowaniu zawartam jedynie wybrana, stworzona przeze mnie, pro-
pozycjg rozwiazania metodyczno-organizacyjnego dla nauczycieli nauczania poczatko-
wego, oparta na tekscie bajki-zagadki z tego jedynego w naszym kraju, unikatowego
trizowskiego” opracowania.
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Publikacja Niezwykie zagadki Kota Madrali — dla dzieci z mtodszych klas szkoly pod-
stawowej jest zbiorem tekstow literackich, ktore sa jednocze$nie prawdziwymi otwartymi
zadaniami tworczymi dla dzieci. Zawiera 36 ciekawych zadan — bajek. Bajkowy bohater
zwykle znajduje si¢ w zlozonej, trudnej sytuacji i musi znalez¢ z niej rozsadne wyjscie.
Mtody czytelnik razem z bohaterem bajki-zagadki szuka tego wyjscia, wykorzystujac
zawarte w tresci informacje, podpowiedzi i komentarze (zasoby, czyli resursy tkwiace
w systemie, jakim jest tres¢ bajki, czyli tre$¢ zadania otwartego, jakim jest kazda bajka).

Praca z tekstem bajki-zagadki stuzy rozwijaniu myslenia tworczego dziecka i two-
rzy przyjazna atmosferg relacji interpersonalnych migdzy dorostymi i dzie¢mi, rozwija
sprawnosci intelektualne i poznawcze, konieczne w procesie skutecznego myslenia,
miegdzy innymi: koncentracj¢ uwagi, dostrzeganie ukrytych miedzy wersami informacji
1 najwazniejszych zasobow czyli resurséw oraz stymuluje wyobrazni¢ dziecka.

W rekach dobrego nauczyciela ksiazka ta to material do tworzenia fascynujacych,
ciekawych i niezapomnianych zaje¢ zintegrowanych oraz kanwa dla scenariuszy insce-
nizacji szkolnych w kazdej z mozliwych form (zywy teatr, teatr lalek, teatr pacynek,
kukietek itp.).

Niniejsze opracowanie ma na celu pokazanie nauczycielom, jak mozna wykorzystac¢
tres¢ bajki-zagadki w powiazaniu z wybranymi $rodkami dydaktycznymi na zajeciach
programowych w przedszkolu lub zajgciach integrowanych w klasach I-I1I szkoty pod-
stawowej. Bajki-zagadki Kota Madrali to niemal prawdziwe problemy wynalazcze,
ktore nalezy rozwiazywac z zastosowaniem metodyki Teorii Rozwiazywania Innowa-
cyjnych Zadan (TRIZ-Pedagogiki). Wiasciwy sposdb postgpowania najtatwiej pokazaé
na konkretnym przyktadzie rozwiazania metodycznego. Zachgcam zatem do lektury
i do tworczej pracy z wykorzystaniem tresci bajek — zagadek Kota Madrali.

Konspekt zajeé¢ zintegrowanych dla klasy Ill szkoty podstawowej

Temat: Jak skutecznie odmawia¢, mowic ,,nie”’? Asertywno$¢ — co to znaczy?

Blok tematyczny: szkota, koledzy i przyjaciele, zabawy i zainteresowania dzieci.

Cele operacyjne:

* uczen: czyta i rozumie tekst literacki (bajka-zagadka),

* dostrzega w tresci tekstu potrzebne informacje (zasoby czyli resursy tkwiace w sys-
temie, jaki stanowi tre$¢ opowiadania),

* rozumie, co to jest asertywnosc,

» odroznia zachowanie asertywne, ulegte 1 agresywne,

* rozpoznaje obszary wlasnej asertywnosci.

Metody: trening kreatywnosci — system ¢wiczen rozwijajacych pomystowos¢ i my-
$lenie tworcze (eksploracje — myslenie pytajne, kombinacje — myS$lenie asocjacyjne,
transformacje — myslenie transformacyjne), czyli stymulujacych dyspozycje ucznia do
tworczego rozwiazywania problemdw, rozmowa nauczyciela z uczniami, metodyka
Teorii Rozwiazywania Innowacyjnych Zadan (TRIZ-Pedagogiki), dyskusja, elementy
dramy — odgrywanie roli i wchodzenie w rolg.
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Formy: aktywnos$¢ indywidualna jednolita, aktywno$¢ grupowa zréznicowana, aktyw-
nos¢ zbiorowa jednolita.

Srodki dydaktyczne: kukietki lub pacynki, parawan, materiaty papiernicze — kredki,
farby, baloniki, tasiemki.

Literatura: A. Hin Niezwykte zagadki Kota Madrali, Grupa Edukacyjna S.A. Kielce
2011; K. J. Szmidt Trening kreatywnosci, Helion, Gliwice 2008

Lp. Szczegolowy przebieg zajgé zintegrowanych Dziedzina edukacyjna

1. | Czynnosci organizacyjno-porzadkowe. Polonistyczna
Powitanie i przeprowadzenie rozgrzewki intelektualne;j
(tworczej) — ¢wiczenia ptynnosci stownej.

Cwiczenie 1

Co robi deszcz?

Mowimy — deszcz pada, kropi, siapi, leje, moczy, zacina,
stuka, pluszcze itd.

Co robi $nieg? (proszy, zacina, pada, zawiewa, wiruje,
zasypuje, moczy itp.)

Co robi Stonce? (Swiecli, piecze, prazy, grzeje, pali,
przyswieca, suszy itp.)

straszy itd.)

Co robi wiatr? (wieje, dmie, wiruje, zrywa liscie z drzew,
$wiszczy, hula itd.)

Co robi muzyka? (ptynie, saczy si¢ z glosnika, tworzy
nastrdj, gra, daje to itd.)

Cwiczenie 2

Co bys zrobit stodszym?

Nauczyciel zadaje uczniom pytanie, proszac, aby nie
powtarzali raz zgloszonego pomystu. Odpowiedzi
uczniow sg wymuszone przez tzw. presje rundki, czyli
podawane kolejno przez siedzacych w kole ucznidow, lub
nauczyciel rzuca piteczki do upatrzonego ucznia.
Przyktady pytan (do wyboru wg inwencji nauczyciela):
Co bys zrobit stodszym?

Co bys zrobit wigkszym?

Co by$ zrobit mniejszym?

Co bys zrobit bardziej gorzkim?

Co bys przyblizyt?

Co bys oddalit?

Na zakonczenie ¢wiczenia mozemy poprosic¢ uczniow

o wymyslanie wlasnych pytan tego typu i ¢wiczenie moze
toczy¢ si¢ dale;j.

2. | Cwiczenia integracyjne. Motoryczna
1. Uczniowie siedza na krzestach w krggu, nauczyciel
odstawia jedno krzesto i wita wszystkich tych, ktorzy np.
,-maja blond wlosy” wtedy (wszyscy uczniowie, ktorzy




Uczy¢ mysle¢ skutecznie — propozycja rozwiagzan metodycznych 265

,-maja blond wtosy” zmieniaja swoje miejsca siedzenia.
Jesli ktos nie zdazyt zmieni¢ miejsca i zostal w §rodku
bez krzesta, wita wszystkich na swoj wlasny sposob, np.
,»witam wszystkich tych, ktérzy maja niebieskie oczy”,

— osoba witajaca musi mie¢ roéwniez niebieskie oczy, by
moc znalez¢ miejsce na krzesle. Zabawe nalezy powtorzy¢
kilka razy.

2. Wszyscy uczniowie chodza po sali lekcyjnej, spaceruja.
Na komendg stowna nauczyciela dotykaja swoj tokie¢ do
lokcia kolegi czy kolezanki, rami¢ do ramienia, prawa
stope do prawej stopy itd., w zalezno$ci od tego co powie
— jakie polecenie wyda nauczyciel.

Kazdy uczen dostaje maty balonik. Nadmuchuje go, Motoryczna
zawiazuje 1 przywiazuje sobie do prawej nogi na
wysokosci kostki. Zadanie w zabawie ruchowej polega na
tym, aby zniszczy¢ baloniki innych oséb, nadeptujac je,
ale jednocze$nie nie pozwoli¢ na zniszczenie Swojego.

Gdy wszystkie baloniki pgkna, sprzatamy resztki po Polonistyczna

balonikach — nastgpuje rozmowa nauczyciela z uczniami

o0 odczuciach (emocjach), ktore towarzyszyty uczniom Nauczyciel prezentuje
podczas tej zabawy ruchowe;j: material jezykowy w tabeli
* co czuli, gdy niszczyli baloniki innym (np. rados¢, na tablicy

poczucie sukcesu itp.),
* co czuli, gdy kto$ niszczyt ich balonik (np. smutek, zal,
poczucie kleski itp.)
Okreslenia rodzajow uczué zapisujemy na tablicy
w oddzielnych rubrykach tabeli.
Nauczyciel porzadkuje wspolnie z uczniami wymienione
nazwy uczu¢ i emocji ludzkich i przyporzadkowuje
kategorii ulegte lub agresywne. Zwraca uwage na
konflikty, ktore pojawity si¢ podczas zabawy i thumaczy
ich pochodzenie. Stwierdza, ze byta to rywalizacja, byli
zwycigzey 1 pokonani.

Na podstawie wczesniejszych wnioskow, nauczyciel Polonistyczna
wprowadza poj¢cie zachowania asertywnego. W tym celu
na ekranie (lub tablicy interaktywnej) wyswietla

(lub pisze) prosta definicj¢ asertywnosci i rozpoczyna
rozmowg z uczniami prowadzaca do zapoznania ich

z istota pojecia asertywno$¢. Na przyktad taka:
Asertywno$¢ to sposob zachowania si¢ wobec innych
dzieci i ludzi. Bezposrednio, stanowczo, spokojne
wyrazamy swoje zdanie, swoje uczucia, poglady

i postawy wobec innych 0sob w sposob respektujacy
poglady i postawy tych 0sob (nie obrazajac ich).
Komentarz nauczyciela — asertywnosc jest to umiejgtnosé,
dzigki ktorej ludzie otwarcie wyrazaja swoje wlasne
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mysli, uczucia i przekonania, nie lekcewazac uczué

i pogladoéw swoich rozmowcow. Sa w stanie powiedzie¢
,nie”, czyli odmowi¢ stanowczo, lecz bez agresji

1 obrazania innych.

Kazdy uczen otrzymuje tabelg narysowana na kartce
papieru. Pierwsza czg$¢ tabeli to zachowanie asertywne,
druga agresywne. Zadaniem uczniow jest wpisa¢ podane
w ramce wyrazenia do wiasciwej kolumny w tabelce:
Przyktady wyrazow i zwrotow: nie p6jdg z toba, nie
wyrazam zgody, musz¢ odmowic, nie zgadzam si¢ z toba,
przykro mi, ale mam inne zdanie w tej sprawie, jestes
niemadry, absolutnie nie!, ty wariacie! ty jeste§ ghupi! ty
gtupku! itp.

Polonistyczna

Przerwa na odpoczynek, positek i rozmowy uczniow.

10—15 min.

Improwizowane scenki dramowe.

Przygotowanie rekwizytow do scenek — malowanie masek.
Przygotowanie farb plakatowych — maski maja pokazywac
emocje — zto$¢, gniew, sroga twarz, usmiechnigta twarz,
pogodna twarz itd.

Nauczyciel dzieli uczniow na grupy.

1. Pierwsza grupa odgrywa scenk¢ na temat:
Dziewczynka wchodzi do szatni, gdzie jej kolezanki
plotkuja i obmawiaja jedna z dziewczat z klasy.
Namawiaja ja, zeby wlaczyta si¢ do rozmowy i zdradzita
kolezenskie ,,tajemnice”.

2. Grupa druga. Kilka osob wraca z kina. Rozmawiaja

o filmie. Podobat si¢ wszystkim z wyjatkiem jednej osoby.
Ona usituje agresywnie broni¢ swego zdania.

3. Grupa trzecia. Kolega z klasy czg¢sto pozycza drobne
sumy pienigdzy i prawie nigdy ich nie oddaje. Teraz
znowu do ciebie podszedt i prosi o pozyczke.

Kazda scenka odgrywana jest na 3 sposoby: asertywne
zachowanie, ulegle i agresywne z wykorzystaniem
wczesniej namalowanych masek. Po zakonczeniu

— omowienie, uczniowie dziela si¢ swoimi wrazeniami,
tym co czuli, grajac te role, w ktorej postawie czuli si¢
dobrze, a w ktorej zle i dlaczego.

Plastyczna
i techniczna

Polonistyczna

Zapoznanie uczniéw z tekstem bajki-zagadki pt.: Nie
wierze (A. Hin, Niezwykle zagadki Kota Madrali, s. 32)
— poprzez ciche czytanie ze zrozumieniem (rozdanie
kserokopii bajki-zagadki przez nauczyciela dla kazdego
ucznia). Uczniowie, czytajac, podkreslaja niezrozumiate
wyrazy.

Polonistyczna
TRIZ — Pedagogika
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., Nie wierze”

Zyl sobie car. Nudzilo mu sie okropnie.

Postanowit rozerwa¢ sie i oglosit w calym krolestwie:

— Kto potrafi opowiedzie¢ cos tak niezwyktego, z ja nie
wytrzymam i krzykne: ,, To nieprawda!” — temu dam
mieszek zlota. Ale jesli ja powiem: Tak, to prawda”
—wtedy bajarz caly swoj majqtek mnie musi oddac...
Wielu probowato zarobié mieszek zlota, ale car wszystkim
odpowiadat: ,, Wierze, to prawda”. Mimo to znalazi sie
zmysiny chlopiec, ktory potrafit cos takiego opowiedzied,
ze car — cheqc nie cheqe, zmuszony byt dac mieszek zlota.
Co wymyslil chlopiec?

Glosne czytanie tresci bajki-zagadki przez bardzo dobrze
czytajace dzieci z podziatem na role (narrator, car

i ewentualnie Kot Madrala, ktory podpowiada droge
rozwiazania).

Swobodne wypowiedzi uczniéw na temat tresci
bajki-zagadki.

Wyjasnienie niezrozumiatych wyrazéw (np. car, rozerwac
sie, mieszek zlota, bajarz, zmysiny chiopiec).

Rozwiazanie bajkowej zagadki:

N — Jakie postaci wystgpuja w bajce?

N — Jaki byt car?

N — Jak si¢ car zachowywat?

N — Jakie musi by¢ opowiadanie chtopca, jakie logiczne
warunki spetnic¢?

U — Opowiadanie chlopca musi by¢ takie, aby przy
dowolnej odpowiedzi cara nalezato chtopcu da¢ mieszek
zlota. Car jest zto$liwy i moze odpowiada¢, jak chce i jego
odpowiedz nie musi by¢ wcale zgodna z prawda — czyli
formutowanie IWK (Idealnego Wyniku Koncowego).
Uczniowie dostaja czas na zastanowienie si¢. Przeczytanie
ponowne tekstu bajki — zagadki i wymyslenie odpowiedzi,
czyli zredagowanie opowiadania chlopca (nalezy podzieli¢
uczniéw na zespoly — praca w grupach).

Bajka-zagadka moze mie¢ rézne poprawne rozwiazania,
a oto jedno z nich:

Madry chiopiec stanql przed obliczem cara i mowi:
Pewnego dnia nasz mitosciwie nam panujqcy car pozyczyl
ode mnie ogromny mieszek zlota i dlatego przyszedtem
dzisiaj do niego, aby mi go oddal.

— Co takiego! — zdenerwowal sie car i krzyknql — to nie-
prawda! Ale car szybko si¢ uspokoit i powiedzial — nie

— to prawda!
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—AAAA... jesli to prawda, to oddaj mi diug! Powiedzial
chiopiec.
1 car musial wylozy¢ zioto.

Improwizowane inscenizowanie tresci bajki-zagadki przy
uzyciu kukietek, pacynek lub zywego teatru.

Podziat uczniéw na grupy. Kazda grupa przygotowuje
wiasny spektakl na podstawie tekstu bajki w dostowny
sposob lub dodaje wlasne dialogi i monologi
poszczegdlnych postaci.

Prezentacja przedstawien poszczegolnych grup uczniow.

Ewaluacja — podsumowanie zaje¢, omowienie
improwizowanych inscenizacji tresci bajki-zagadki przez
poszczegdlne grupy uczniow.

Zadanie do rozwiazania jako zadanie domowe — podanie
rozwigzania w kolejnym dniu zajg¢.

Chlopiec opowiada:

Weczoraj padat straszny deszcz, a moj tatus wyszedt

z domu bez parasola, bez ptaszcza przeciwdeszczowego
i nawet bez kapelusza! Jak wrocit, woda lata sig¢ z niego
strumieniami. A mimo to, ani jeden wios na jego glowie
nie byt mokry. Jak to mozliwe?

Rozwiazanie:
.... Mozliwe... bo tatu$ nie miat wcale wltosow (byt po
prostu tysy).




Kompetentny nauczyciel wezesnej edukacji inwestycja w lepsza przysztosé, tom I, Kielce 2013

Matgorzata Kwasniewska

Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach

Wiestawa Zaba-Zabinska
MAC Kielce
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Abstract

The authors of the curriculum present a set of didactic games and play used to teach specific
areas of mathematical education in kindergarten.

Edukacja matematyczna jest jednym z gtownych obszaréw ksztalcenia w pracy
pedagogicznej z dzie¢mi, poczawszy od najwczesniejszych ich lat. Zajmuje ona wige
poczesne miejsce takze w edukacji przedszkolnej. Z uwagi na wlasciwosci psycho-
fizyczne dzieci w wieku przedszkolnym, tresci edukacji matematycznej realizowane
sa w przedszkolach w swoisty sposob, odpowiadajacy mozliwosciom wychowankow.
Wsréd zasad pracy z dzieCmi w wieku przedszkolnym, w zakresie rozwijania pojeé
matematycznych, najczesciej wymienia sig:

* wykorzystywanie naturalnych sytuacji sprzyjajacych nabywaniu przez dzieci kom-
petencji matematycznych (np. przy sznurowaniu butéw — ksztaltowanie pojgcia
»pary”, podczas positku — okreslanie cech jakosciowych kubeczkow na napoje,
w toku rysowania — precyzyjne okre$lanie miejsca na kartce papieru itp.);

» dostarczanie i poszerzanie do$wiadczen polisensorycznych (poznawania rzeczy
wieloma zmystami);

* sprzyjanie rozwojowi mowy, warunkujacej sprawne postugiwanie si¢ jezykiem ma-
tematycznym,
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* wykorzystywanie r6znorodnych pomocy, uatrakcyjniajacych proces uczenia si¢ ma-
tematyki;

* wiazanie realizowanych tresci programowych z sytuacjami praktycznymi, znanymi
dzieciom, w celu tworzenia nowych konstrukcji myslowych opartych na dotychcza-
sowych do$wiadczeniach (w mysl idei konstrukcjonizmu) oraz w celu coraz lepsze-
g0 rozumienia znaczenia nabywanych umiejetnosci;

* integrowanie tresci edukacji matematycznej z tresciami z innych obszarow eduka-
cyjnych (realizowanie idei integracji tre§ciowe;j);

» stosowanie metod czynnych (samodzielnych do§wiadczen, kierowania wlasng dzia-
lalnoscia, stawiania zadan i ¢wiczen) oraz popularnych w ostatnich latach metod
aktywizujacych (np. dramy, debaty, eksperymentowania, burzy mozgow itp.);

* uwzglednianie réznic indywidualnych w rozwoju dzieci';

» diagnozowanie ryzyka dyskalkulii (z wykorzystaniem np. Skali Umiejetnosci Mate-
matycznych U. Oszwy?);

* przestrzeganie zasad ksztalcenia, gtownie: systematyczno$ci, utrwalania wiedzy,
przystepnosci, samodzielno$ci, indywidualizacji;

* podejmowanie wspotpracy z rodzicami dziecka, w celu wspomagania jego rozwoju
takze w warunkach domowych.

Z uwagi na zabawowy charakter aktywnosci dzieci w wieku przedszkolnym, realiza-
cja tresci programowych z edukacji matematycznej powinna by¢ oparta wlasnie na zaba-
wach. W pracy pedagogicznej z dzie¢mi mozna organizowa¢ wiele réznorodnych zabaw.
Najczesciej wykorzystywane sa zabawy tematyczne, ruchowe, konstrukcyjne, badawcze,
dydaktyczne. W edukacji matematycznej wszystkie one moga znalez¢ zastosowanie.
Przyktadowo w zabawach tematycznych dzieci, bawiac si¢ ,,w dom”, utrwalaja sobie
nazwy por dnia: rano mama (dziecko) z dzieckiem (lalka) idzie na spacer, w potudnie
jedza obiad, wieczorem ogladaja bajke, w nocy $pia. Zabawy ruchowe dobrze shuza np.
poznawaniu schematu wlasnego ciata, orientacji w przestrzeni, przeliczaniu. W zabawach
konstrukeyjnych dzieci manipuluja ptaskimi i przestrzennymi figurami geometrycznymi,
intuicyjnie zapoznajac si¢ z ich wlasciwosciami. Zabawy badawcze moga by¢ wykorzy-
stywane np. do wazenia, mierzenia przedmiotéw. Zabawy dydaktyczne moga shuzy¢ re-
alizacji $cisle okreslonych celow, np. zapoznania dzieci z nazwami dni tygodnia.

Organizacj¢ edukacji matematycznej reguluje program wychowania przedszkol-
nego, wykorzystywany w pracy z dzie¢mi przez nauczycielkg. Aktualnie istnieje
mozliwos¢ wyboru programu sposréd wielu propozycji na rynku wydawniczym.
Jedna z nich, ktorej jestesmy autorkami, jest program Nasze przedszkole’. W nim,

' E. Gruszczyk-Kolczynska, E. Zielinska, Dziecieca matematyka. Ksiqzka dla rodzicow i nauczy-
cieli, Warszawa 1997, WSIP, s. 176-179; E. Gruszczyk-Kolczynska, Dzieci ze specyficznymi trudno-
Sciami w uczeniu sie matematyki, Warszawa 2007, WSiP.

2 U. Oszwa, Zaburzania rozwoju umiejetnosci arytmetycznych. Problem diagnozy i terapii, Krakow
2005, Impuls, aneks.

3 M. Kwasniewska, W. Zaba-Zabinska, Nasze przedszkole. Program edukacji przedszkolnej wspo-
magajqcy rozwoj aktywnosci dzieci, Kielce 2009, Grupa Edukacyjna S.A.
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w obszarze aktywnoS$ci poznawczej, zawarte zostaty tresci z zakresu tematycznego,
zatytutowane: ,,Nasza edukacja matematyczna”. Treséci te podzielone zostaty na na-
stepujace grupy:
* orientacja przestrzenna;
e organizacja przestrzeni i czasu;
* rozwijanie umiejetnosci szeregowania i klasyfikowania;
» ksztaltowanie pojg¢ liczbowych i umiejgtnosci liczenia;
* mierzenie przedmiotdw, rozumienie statoSci miary (wysoko$é, dtugosé, szerokosé);
e rozwijanie intuicji geometrycznej.

Ponizej zaproponowane zostaty przyktadowe zabawy dla dzieci pigcioletnich z za-
kresu wyszczeg6lnionych kategorii.

Orientacja przestrzenna

1. Zabawa: Uktadamy zabawki na potkach

Hasto programowe: ,,okreslanie kierunkoéw ruchow, stosowanie okreslen: na prawo
od, na lewo od” (s. 38).

Nauczyciel przygotowuje szatkg z trzema pdtkami i kilkanascie réznych zaba-
wek. Dzieci siadaja przed szafka. Nauczyciel mowi, ze beda uktada¢ zabawki na pot-
kach. Dzieci wskazuja pierwsza, druga i trzecia potke. Nauczyciel prosi o umieszczenie
brazowego misia na poczatku pierwszej potki (gornej), po lewej stronie. Chetne dziecko
umieszcza tam misia. Potem prosi o umieszczenie lalki (np. szmacianej) na lewo od
misia, posrodku poétki. Inne dziecko umieszcza ja tam. Nastepnie prosi kolejno dzieci
0 umieszczenie pozostatych zabawek, stosujac inne okreslenia potozenia przedmiotow
w otoczeniu i okreslenia kierunkéw ruchu. Dzieci uktadaja zabawki na odpowiednich
miejscach, np.

» 706ltego misia na pierwszej potce po lewej stronie od szmacianej lalki,

» 76twia — maskotke na pierwszej polce po prawej stronie od lalki,

» samochdd strazacki po prawej stronie drugiej potki,

» samochodd koparke po lewej stronie drugiej potki,

» samochodd policyjny na drugiej pétce pomigdzy samochodami, (itd., analogicznie
dzieci zapelniaja zabawkami ostatnig potke).

Po roztozeniu wszystkich zabawek nauczycielka prosi jedno z dzieci o okreslenie
miejsca potozenia np. koparki. Dzieci moga okresla¢ miejsca, gdzie lezg inne zabawki,
nie tylko te roztozone na potkach, ale w calej sali, az do wygasnigcia zainteresowania
trwaniem zabawy.

2. Zabawa: Rymowanka

Hasto programowe: ,,r6znicowanie prawej i lewej strony ciata” (s. 38).

Dzieci dobieraja si¢ w pary i staja naprzeciwko siebie. W parach dzieci wykonuja
okreslone, omoéwione wczesniej, ruchy do wypowiadanej, najpierw przez nauczyciela,
a pozniej wspolnie, rymowanki.
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Dzieci:

Hopsasa, hopsasa podskakuja obunéz,

Skaczesz ty, skacze ja.

Nogi prawe skaczq wraz, podskakuja na prawej nodze,
Hopsasa, na nie czas.

Teraz lewe — raz, dwa, trzy. trzy razy podskakuja na lewej nodze,
Skacze ja, skaczesz ty.

Rqczki sobie podajemy, podaja sobie prawe rece,

Prawe, lewe i skaczemy. a potem lewe 1 podskakuja.

Hopsasa, hopsasa,
Skaczesz ty, skacze ja

Organizacja przestrzeni i czasu

1. Zabawa: Kontynuuj moje ruchy

Haslo programowe: ,,zauwazanie rytmow, np. w powtarzajacych si¢ dzwigkach;
kontynuowanie ich” (s. 38).

Nauczyciel stoi przed dzie¢mi i wykonuje trzykrotnie sekwencje ruchow. Na przy-
ktad podskok, przysiad, obrot wokot wilasnej osi, klasnigcie. Dzieci obserwuja na-
uczyciela, dostrzegaja przekazany w trzykrotnym powtorzeniu ciag ruchéw, rytm i go
kontynuuja. Po kilku propozycjach nauczyciela moze nastapi¢ zmiana, to dzieci moga
tworzy¢ samodzielnie i proponowaé innym swoje sekwencje ruchow.

2. Zabawa: Rytm

Haslto programowe: ,,przedstawianie wystuchanego rytmu za pomoca uktadu kloc-
kéw, paskow papieru itd.” (s. 38).

Nauczyciel umieszcza na tablicy ciag rytmiczny:

eANGOANOGAN

Dzieci dostrzegaja rytm i go kontynuuja. Potem nauczyciel umawia si¢ z dzie¢mi, ze
gdy pokaze ' (nauczyciel nie nazywa figur) dzieci bgda klaskac, A — tupad, a gdy
pokaze . — beda uderza¢ dtonmi w uda. Nauczyciel pokazuje kolejne figury z ciagu
rytmicznego, a dzieci wykonuja umowione wczesniej ruchy.

Nastepnie chetne dziecko moze utozyé dowolny rytm, np. klasnigcie, klasnigcie,
tupnigcie, uderzenie dtonmi w uda, uderzenie dtonmi w uda, a pozostale dzieci zapisuja
go na tablicy z uzyciem wtasciwych sylwet figur.

3. Zabawa: Miesiqc moich urodzin

Haslo programowe: ,,dostrzeganie rytmicznej organizacji czasu w stalych nastgp-
stwach dnia i nocy, pér roku, dni tygodnia, miesigcy” (s. 39).

Dzieci za nauczycielem wymieniaja nazwy miesigcy. Potem kolejno podaja nazwy
miesigcy, w ktorych si¢ urodzity (jezeli kto$ nie pamigta tej informacji, nauczycielka
podaje ja na podstawie danych z dziennika). Przy wybranej przez dzieci piosence (od-
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twarzanej z plyty), wszystkie osoby w dowolny sposob tancza. Nauczyciel przerywa
muzyke i wymienia nazw¢ miesigca — stycznia, a dzieci urodzone w tym miesiacu usta-
wiaja si¢ w szeregu. W kolejnej przerwie, obok nich, ustawiaja si¢ dzieci z nast¢pnego
miesiaca — lutego itd. Na koniec dzieci z kazdej grupy glosno wymawiaja nazwe mie-
sigca ich urodzin.

Rozwijanie umiejetnosci szeregowania i klasyfikowania

1. Zabawa: Rozne odcienie kolorow

Hasto programowe: ,taczenie przedmiotéw w grupy na podstawie cechy percepcyj-
nej, np.: barwy, wielkosci, ksztattu, a nastepnie cech funkcjonalnych” (s. 39).

Nauczyciel przygotowuje cztery zestawy, w kazdym po sze$¢ kartonikow (formatu
AS). Kazdy zestaw sktada si¢ z kartonikow w jednym kolorze — czerwonym, zielonym,
niebieskim, brazowym. Natgzenie barwy na kazdym kartoniku jest rozne (od najja-
$niejszej do najciemniejszej). Dzieci losuja kartoniki. Potem przy dzwigkach tambury-
na poruszaja si¢ po sali, odpowiednio do rytmu. Gdy dzwigki tamburyna milkna, dzieci
dobieraja si¢ w grupy pod wzgledem koloru kartonikdéw i ustawiaja si¢ w szeregu od
dziecka z kartonikiem z najmniejszym natezeniem barwy do dziecka z kartonikiem,
gdzie natgzenie danej barwy jest najwigksze. Przy powtorzeniu zabawy dzieci ustawiaja
si¢ w szeregu (w danej grupie) od dziecka z kartonikiem z najwigkszym nat¢zeniem
barwy do dziecka, ktorego kartonik jest najjasniejszy.

2. Zabawa: Garaze

Hasto programowe: ,klasyfikowanie przedmiotow pod wzgledem jednej lub kilku
cech wspolnych” (s. 39).

Do zabawy przygotowane zostaty sylwety (rysunki, zdjecia, wycinki z gazet, ewen-
tualnie zabawki) réznych pojazdow, w réznych kolorach oraz tekturowe pudetka imi-
tujace garaze. Nauczyciel opowiada dzieciom nastgpujaca sytuacje wyjsciowa: ,,Do
warsztatu przyholowano wiele zepsutych pojazdow. Pojazdy mialy zaparkowac na zbli-
7ajaca si¢ noc w garazach. Kierownik warsztatu postanowit, ze:

* w pierwszym garazu zaparkuja samochody ci¢zarowe (dzieci wybieraja tylko te sa-
mochody i ustawiaja w ,,garazu”);

* w drugim garazu zaparkuja tylko zielone samochody osobowe;

* W trzecim garazu zaparkuja czarne pojazdy dwukotowe;

* w czwartym garazu zaparkuja pojazdy specjalistyczne, ale nie karetki pogotowia;

* w kolejnym garazu zaparkuja pojazdy majace kota, ale nie majace silnika.

Propozycje umieszczenia pojazdow w garazach moga by¢ rézne, w zalezno$ci od
tego, jakie pomoce przygotowal nauczyciel. Takze dzieci moga proponowaé swoje po-
mysty na umieszczanie pojazdow w garazach. W toku zabaw nauczyciel czuwa nad
poprawnoscia wypowiadanych polecen i sposobami wykonania zadan.
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Ksztattowanie pojec liczbowych i umiejetnosci liczenia

1. Zabawa: Bawimy sie w liczenie
Hasto programowe: ,,postugiwanie si¢ liczbami w aspektach kardynalnym i porzad-

kowym” (s. 40).

» Duzieci stoja odwrocone tytem do nauczycielki, ktora wrzuca pojedynczo monety do
puszki z woda. Dzieci w ciszy 1 skupieniu licza wrzucane monety, a po policzeniu
pokazuja odpowiednia, rowna liczbie monet, liczbg palcow.

» Duzieci stoja z zamknigtymi (zastonigtymi) oczami. Kazde z nich dostaje do reki
kawatek sznurka ze zrobionymi na nim suptami. Dzieci, dotykajac suptow, licza, ile
ich jest. Po otwarciu (odstonigciu) oczu sprawdzajq poprawno$¢ wyniku liczenia.

» Nauczyciel klaszcze (od jednego do dziesigciu razy), a dzieci licza po cichu jego
klasnigcia. Potem wykonuja wymieniona przez nauczyciela czynnos¢ (np. przysia-
dy) tyle razy, ile byto klasnig¢. Inne proponowane czynnosci to: podskoki, tupnigcia
noga, podawanie regki koledze, pogtaskanie po plecach itp.

2. Zabawa: Wyscig matematyczny
Hasto programowe: ,,Rozgrywanie gier planszowych wspierajacych matematyczne

umiejetnosci dzieci”.

Nauczyciel rozktada na podtodze, w dwdch rzedach, kota z narysowanymi kropkami
(w kazdym rzedzie po dziesie¢ kot, z liczba kropek — od jednej na pierwszym kole, do
dziesigciu na ostatniej. Kota nie sa utozone w kolejnosci, lecz celowo ich kolejnosé jest
nieco zmieniona). Dwoje dzieci staje na poczatku toru z kotami (na starcie) i ich zada-
niem jest przej$¢ do linii mety, stapajac po kotach, w kolejnosci: od kota z najmniejsza,
do kota z najwigksza liczba kropek. Wygrywa to dziecko, ktore jako pierwsze przybyto
na ling mety. W czasie wyScigu pozostate dzieci sprawdzaja poprawnos$¢ wykonywania
zadania przez graczy.

Kolejna para dzieci moze mie¢ bardziej rozrzucone kota. Nastepna moze mie¢ za-
danie przejScia przez kota od najwigkszej do najmniejszej liczby kropek. Kolejna para
moze przemierzac tor przez kola z co druga liczba kropek (z dwoma, czterema, szescio-
ma... itd. kropkami). Modyfikacja zabawy zalezy od mozliwosci dzieci i pomystowosci
nauczyciela.

Mierzenie przedmiotow, rozumienie statosci miary
(wysokosé, diugosé, szerokosé)

1. Zabawa: Mierzymy wstqzki

Haslo programowe: ,,porownywanie dlugosci przedmiotdéw; stosowanie okreslen:
dtuzszy, krotszy, takiej samej diugosci” (s. 40).

Kazde dziecko wybiera sobie materialowa wstazke w swoim ulubionym kolorze.
Mierzy jej dlugosé, jedna dlonia trzymajac poczatek wstazki, a druga dtonia przecia-
gajac po niej, od poczatku do konca (w tym samym czasie, podczas przeciagania reka
po wstazce, dziecko moéwi na jednym wydechu gloske ,,aaaaaa”. Wstazki réznia si¢
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dlugoscia. Potem dzieci tancza w dowolny sposob przy nagraniu piosenki dziecigce;.
Podczas przerwy w nagraniu dzieci porownuja dtugosci swoich wstazek, przyktadajac
je do siebie. Stosuja wowczas stowa: diuzsza, krotsza, tej samej diugosci. W czasie kaz-
dej przerwy porownuja dtugos$¢ swojej wstazki z dtugoscia wstazki innej osoby.
2. Zabawa: Nasze kroki

Hasto programowe: ,,mierzenie dtugosci (szeroko$ci) za pomoca sznurka, dtoni, sto-
py, krokow”.

Podczas zimy (zabaw na $niegu) nauczycielka prosi dzieci, aby zrobity jak najdtuz-
szy krok, zostawiajac $lady butéw na gltadkim $niegu. Nastepnie wybrane dziecko, li-
czac sposobem ,,stopa za stopa”, sprawdza, czyj krok byt najdtuzszy, a czyj najkrotszy.

Rozwijanie intuicji geometrycznej

1. Zabawa: Odszukaj takie figury

Hasto programowe: ,,uktadanie dowolnych kompozycji, mozaik, obrazkoéw z figur
geometrycznych” (s. 41).

Dzieci losuja kartoniki z rysunkami figur. Kresla ich ksztalty w powietrzu. Potem
siggaja reka do worka z klockami w ksztalcie figur geometrycznych i poprzez dotyk
staraja si¢ odszukac klocki o takich ksztattach jak na wylosowanym kartoniku.

Przykladowe kartoniki:

OLAO OUA A O

2. Zabawa: Obrazek z klockow

Hasto programowe: ,,uktadanie dowolnych kompozycji, mozaik, obrazkow z figur
geometrycznych” (s. 41).

Nauczyciel przygotowuje kartoniki z rysunkami figur, obok ktérych umieszczona

jest okreslona liczba kropek, np.:

(O [
VAL )z /\ i

Dzieci losuja kartoniki i poruszaja si¢ po sali przy dzwigkach tamburyna. Gdy
dzwigki milkna, dzieci wybieraja z pudetka klocki o ksztaltach przedstawionych na ich
kartoniku i w liczbie odpowiadajacej ilosci kropek. Potem ze swoich klockéw uktadaja
dowolne kompozycje. Zabawe mozna powtarzaé, rozpoczynajac od wylosowania przez
dziecko innego kartonika.

®
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Na zakonczenie jeszcze raz mozna przypomnie¢, za S. Liping (1984), ze w procesie

nabywania przez dziecko umiejgtnosci postugiwania si¢ pojeciami matematycznymi
istotne znaczenie maja nast¢pujace sposoby:

,poznawanie sensoryczno-motoryczne i manipulacyjne,

zadawanie pytan jako jeden z przejawdw aktywno$ci werbalnej w zdobywaniu
orientacji w rzeczywistosci,

tworzenie i przyswajanie poje¢ w toku organizowanych i kierowanych przez doro-
stego sytuacji i roznego rodzaju typu zajeé,

wzbogacanie zakresu i tresci poj¢¢ poprzez dzialanie spontaniczne, jak aktywno$é
ruchowa, artystyczno-techniczna, zabawy, czynno$ci zycia codziennego™.

Z powyzszego wynika istotna rola zabawy dla rozwoju dziecka w zakresie edukacji

matematycznej. Wazne jest jednak, aby stosowane zabawy byly dla dzieci atrakcyjne,
odpowiadaty ich mozliwos$ciom i zainteresowaniom, byly stosowane systematycznie,
z uzyciem ciekawych pomocy, zeby byly organizowane w kazdej nadarzajacej si¢ ku
temu sytuacji.
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CWICZENIA KSZTAETUJACE ROWNOWAGE JAKO
KLUCZOWY ELEMENT ZAJEC RUCHOWYCH Z DZIECMI
W WIEKU MLODSZYM SZKOLNYM

Abstract

Balance is one of the features of human being coordination. Forming it is vital at any stage
of the ontogenesis, especially in children at pre- and younger school age. Performing balance
exercises enhances and increases general motor fitness and locomotion abilities. It has been in-
dicated many times that the ability to balance is strictly connected with school results. Directly
proportional relations between the level of balance and acquisition of mathematics content or
graphomotor skills have also been observed. Core curriculum related to Physical Education in
grades I-III includes many balance exercises as the content that schoolchildren, finishing this
educational stage, should master. The exercises should be both forming and preparing for motor
activity in their free time.

Wprowadzenie

Roéwnowaga jest jednym z kluczowych przejawoéw koordynacji ruchowej cztowie-
ka. Odgrywa niezwykle wazna rolg — zar6wno w wykonywaniu czynno$ci codziennych,
jak i w aktywno$ci ruchowej podejmowanej w czasie uprawiania sportu, rekreacji oraz
pracy zawodowej. Zdolno$¢ utrzymania rownowagi wptywa istotnie na efektywno$¢
wykonania wigkszosci dziatan ruchowych. Jej znaczenie wrasta w dziataniach na ma-
tych ptaszczyznach, chwiejnym podtozu czy w warunkach zaburzen statyki'. J. Raczek

' W. Mynarski, A. Zywicka, Empiryczny model koordynacyjnych uwarunkowan motorycznosci
cztowieka, Katowice 2004, AWF.
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definiuje ja jako wilasciwos¢, ktora umozliwia utrzymanie pozycji ciala (rownowaga
statyczna) oraz zachowanie lub odzyskanie tego stanu (réwnowaga dynamiczna) w cza-
sie czynnosci ruchowej albo bezposrednio po jej wykonaniu?. W. Mynarski i A. Zy-
wicka wymieniaja dodatkowo rownowage zwiazana z zonglowaniem (balansowaniem)
przedmiotami lub na przedmiotach, do ktérych zaliczaja np. zatrzymanie i utrzymanie
pitki na glowie, jazdg na rowerze®.

Zréwnowazenie pozycji ciata cztowieka jest mozliwe dzigki wspotdziataniu: narza-
du przedsionkowego ucha wewngtrznego, zwanego tez zmystem réwnowagi, analiza-
tora wzrokowego, czucia glebokiego oraz migsni szkieletowych. Impulsy pochodzace
z tych struktur sa integrowane i analizowane w osrodkowym uktadzie nerwowym. Jed-
nym z podstawowych centréw rownowagi jest mézdzek, do ktérego docieraja impulsy
z narzadu przedsionkowego. Impulsy eferentne z tej cze¢$ci mozgowia kierowane sa do
jadra przedsionkowo-bocznego. Pozwala to mézdzkowi kontrolowaé utrzymanie réw-
nowagi ciata i ruchy oczu w czasie poruszania si¢*.

Ksztaltowanie rownowagi jest niezwykle istotne na kazdym etapie ontogenezy.
W literaturze wskazuje si¢ na wyjatkowa potrzebe stosowania zadan rownowaznych
u dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym oraz u ludzi starszych. W grupie
senior6w wysoki poziom rownowagi gwarantuje dobra jakos$¢ i pelni¢ zycia, nieza-
lezno$¢ oraz zapobiega upadkom. Jest to niezmiernie istotne w kontek$cie wyraznego
spadku poziomu rownowagi wraz z wiekiem.

Narzad przedsionkowy oraz uktad prioprioreceptywny to najwczesniej rozwijajace
si¢ i dojrzewajace systemy zmystowe. Od prawidlowego dziatania obydwu struktur i ich
funkcji zalezy w duzym stopniu ksztattowanie i rozwdj funkcji ruchowych, czuciowych
oraz poznawczych, stad ¢wiczenia rownowazne stanowia jeden z kluczowych srodkoéw
stosowanych w edukacji dzieci. Obserwuje si¢ tendencj¢ do szybkiego rozwoju réwno-
wagi u dziewczat do 13 roku zycia i u chtopcéw do 14 roku zycia®.

Stosowanie w praktyce ¢wiczen rownowaznych sprzyja przede wszystkim zwigk-
szeniu ogolnej sprawnosci motorycznej i mozliwosci lokomocyjnych oraz wykonywa-
niu ruchow celowych. Zadania te naleza do podstawowego zasobu ¢wiczen ogolnoro-
zwojowych. Celem wykonywania ¢wiczen rownowaznych jest nauka utrzymania ciala
w réwnowadze w utrudnionych warunkach, oswojenie z wysokos$cia, wyzbycie sig lgku
przestrzeni®.

Zmyst rownowagi, mimo ze jest fundamentem licznych dzialan naszego zycia, u du-
zej grupy dzieci nie jest rozwinig¢ty na wystarczajacym poziomie. Mechanizm réwno-
wagi niemal od poczatku zycia powinien wspiera¢ system wzrokowy, gdyz dostarcza

2 J. Raczek, Koordynacyjne zdolnosci motoryczne (podstawy teoretyczne i znaczenie w sporcie),
»Sport Wyczynowy” 1991, nr 5, 6, s. 8-19.

3 W. Mynarski, A. Zywicka, Empiryczny model.

4 T. Gorska, B. Majczynski, Mechanizmy sterowania ruchami dowolnymi. W: T. Gorska, A. Gra-
bowska, J. Zaspalska (red.): Mozg a zachowanie, Warszawa 1997, PWN.

5'W. Ljach, Ksztattowanie zdolnosci motorycznych dzieci i miodziezy, Warszawa 2003, COS.

¢ K. Nowakowska, Wychowanie fizyczne w klasach I-IIl. Planowanie i realizacja, Kielce 1994,
Wyd. Pedegogiczne.
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mu informacji na temat pozycji ciata dziecka w przestrzeni. Informacje te przekazuja
dane dotyczace potozenia konczyn oraz catego ciata. Problemy z rownowaga moga
$wiadczy¢ o niedojrzatosci neurologicznej. Dziecko z niskim poziomem réwnowagi
bedzie miato trudnosci z utrzymaniem prawidtowej postawy w trakcie zaje¢ w szko-
le. To z pewnoscia spowoduje spadek jako$ci obserwowania, stuchania, przepisywania
z tablicy oraz skutecznego uzywania ramion i dtoni w procesie pisania’.

Wielokrotnie w badaniach wskazywano na zwiazki zdolnosci zachowania rowno-
wagi z osiagnigciami szkolnymi. Takie zaleznosci zaobserwowali D. Knight i T. Rizzu-
to, ktorzy wykazali, Ze u dzieci w wieku od 7 do 11 lat umiejgtnosci jgzykowe oraz ma-
tematyczne wzrastaja wraz z rozwojem rownowagi®. W swoich badaniach Olechowska
stwierdzila za$, ze wykonywanie ¢wiczen w ramach programu ,,Move to learn” wplywa
pozytywnie na zmiany w zakresie umiejetnosci grafomotorycznych u dzieci w wieku
5-6 lat oraz przyczynia si¢ do ich lepszego ogdlnego funkcjonowania. Wérdd ¢wiczen
stymulujacych mechanizm rownowagi autorka wymienia, m.in., sekwencje ruchéw
obejmujace kolysanie sig, toczenie czy ¢wiczenia §wiadomosci ciala’.

Cwiczenia rownowazne sa jednym z podstawowych elementéw stymulujacych
1 normalizujacych funkcjonowanie uktadu przedsionkowego. Dowiedziono, ze wyko-
nywanie zadan takich, jak skoki z nogi na nogg, jazda na hulajnodze czy toczenie si¢
po podtodze wplywa na rozwdj funkcji shuchowo-jezykowych. Jest jednym z celow
realizowanych w ramach terapii za pomoca integracji sensorycznej u dzieci z podwraz-
liwo$cia i nadwrazliwo$cia przedsionkowa'’.

Podaje si¢ takze, ze nauczanie matematyki wykazuje duze zwiazki z ruchem. Stwier-
dzono, ze dzieci majace problemy z liczeniem, maja tez trudnos$ci z ¢wiczeniami fizycz-
nymi: utrzymaniem réwnowagi, chodzeniem w tyl, skakaniem na jednej nodze. Roz-
winigcie zmystu przestrzennego — blisko zwiazanego ze zmystem rownowagi utatwia
zrozumienie zaleznosci liczbowych!!,

Rowniez amerykanskie badaczki i nauczycielki M. Ramon i J.A. Johstone wykazaty,
ze aktywizacja obszaréw percepcyjno-motorycznych poprzez ¢wiczenia: lateralizacji,
rownowagi, samo$§wiadomosci wiasnego ciata, torowania ruchu, orientacji przestrzen-
nej, umiejetnosci lokomocyjnych oraz manipulacyjnych, powoduje osiaganie znacznie
lepszych rezultatéw w zakresie duzej motoryki oraz testach czytania u dzieci objgtych
programem motorycznym w stosunku do tych niestymulowanych ruchowo'.

7 M. Mountstephens, Jak wykry¢ zaburzenia rozwojowe u dzieci i co dalej?, Warszawa 2011, Frasz-
ka Edukacyjna.

8 D. Knight, T. Rizzuto., Relations for children in grades 2, 3, and 4 between balance skills and
academic achievement, ,,Percept Mot Skills” 1993, nr 76, s. 1296-1298.

 A. Olechowska, Move to learn programme in polish educational practice. W: E. Kulesza (red.):
Ruch, wzrok, stuch — podstawa uczenia sie, Warszawa 2011, Wyd. Akademii Pedagogiki Specjalne;j,
s. 165-186.

1 B. Odowska-Szlachcic, Terapia integracji sensorycznej, Gdansk 2011, Harmonia.

" Math and Movement [online] http://www.mathandmovement.com [dostgp: czerwiec 2013].

12 A. Johnstone, M. Ramon, Perceptual-motor activities for children: an evidence-based guide to
building physical and cognitive skills, Champaign 2011, Human Kinetics.
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J.J. Ratey wskazuje natomiast na bardzo istotng rol¢ wykonywania ¢wiczen row-
nowaznych, bedacych elementem treningu w zakresie dyscyplin, takich jak: balet,
lyzwiarstwo figurowe, gimnastyka, wspinaczka, kolarstwo gorskie, sporty walki czy
skateboarding, oraz ich wptyw na znoszenie zachowan zwiazanych z napobudliwoscia
psychoruchowag u dzieci®®.

Na potrzebe ksztaltowania rownowagi na pierwszym etapie edukacyjnym wskazu-
ja tredci podstawy programowej edukacji weczesnoszkolnej w zakresie wychowania fi-
zycznego. Uczen konczacy pierwsza klasg powinien pokonywaé przeszkody naturalne
i sztuczne oraz wykonywac ¢wiczenia rownowazne. Uczen konczacy trzecia klasg po-
winien wykonywac ¢wiczenia o charakterze rownowaznym, takie jak: skoki przez ska-
kankeg, przeskoki jednondz i obun6z nad niskimi przeszkodami, ¢wiczenia rtOwnowazne
bez przyboru, z przyborem i na przyrzadzie. Zadania rownowazne maja na celu takze
przygotowanie do podejmowania aktywnosci ruchowej w czasie wolnym. W zwiazku
z tym w podstawie programowej w zakresie sportow catego zycia i wypoczynku wska-
zuje si¢ na potrzebe wykonywania zadan rozwijajacych oraz wykorzystujacych zmyst
réwnowagi do np. jazdy na rowerze czy na wrotkach'.

Cwiczenia rownowazne zaliczamy do grupy éwiczen ksztattujacych, a trudniejsze
ich formy do grupy ¢wiczen stosowanych. Mozna je wykonywaé w r6znych pozycjach
wyjsciowych o zmniejszonej podstawie, np. na palcach Iub jednej nodze, na podtozu na
ograniczonej przestrzeni — narysowanej linii lub przyrzadach réznej wysokosci i sze-
rokosci. Cwiczy¢ mozna zaréwno bez przybordw, jak i z ich wykorzystaniem, indy-
widualnie lub ze wspoléwiczacym, na przyrzadach gimnastycznych lub przeszkodach
sztucznych i naturalnych. Najcze$ciej w nauczaniu wykorzystuje si¢ metody: zabawo-
wo-nasladowcza, bezposredniej celowosci ruchu oraz zadaniowa Scista. W zwiazku
Z tym, ze zmniejszone pole podparcia czy wykonywanie ¢wiczenia na wysoko$ci moze
powodowac lgk u niektorych ¢wiczacych, zaleca sig¢ w poczatkowym etapie wykony-
wanie ¢wiczen rownowaznych na podtodze, nastgpnie na niskim i szerszym przyrza-
dzie. Poczatkowo wykonuje si¢ ¢wiczenia w miejscu, nastepnie w ruchu, rowniez w za-
leznosci od stopnia zaawansowania ¢wiczacych obniza si¢ lub podnosi wysoko$¢ oraz
zmniejsza podstawe przyrzadu'*. Cwiczenia rownowazne mozna utrudnié tez poprzez
zmniejszenie plaszczyzny podstawy ciata, oddalenie $rodka cigzkosci ciata od podtoza,
pochylenie ptaszczyzny, przenoszenie przyboroéw i cigzarkow, zmiang uktadu ramion,
zmiang sposobu przejscia czy wylaczenie narzadu wzroku w trakcie ¢wiczenia.

Cwiczenia rownowazne w klasach I-III wykonuje si¢ najczesciej na taweczkach
gimnastycznych, mozna tez wykorzystywaé naturalne przeszkody, takie jak: drzewa,

13 J.J. Ratey, Spark. The revolutionary new science of exercise and the brain, New York—Boston—
London 2008, Little, Brown and Company.

4 Podstawa programowa. Tom 1. Edukacja przedszkolna i wezesnoszkolna, 2008, Rozporzqdze-
nie Ministra Edukacji Narodowej z 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej wychowa-
nia przedszkolnego oraz ksztalcenia ogolnego w poszczegolnych typach szkot, Dz.U. 15.01.2009,
nr 4, poz. 17.

15 K. Nowakowska, Wychowanie fizyczne w klasach I-II1.
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kamienie, ktadki itp. Niezwykle wazna w trakcie wykonywania ¢wiczen rownowaznych
jest asekuracja. Asekurujacym moze by¢ nauczyciel lub wspotéwiczacy, ktéry stoi obok
przyrzadu lub balansujacego i w razie potrzeby przytrzymuje ¢wiczacego za reke.

Przyktadowe ¢wiczenia ksztattujace rownowage

Przyktadowe ¢wiczenia o charakterze rownowaznym dla dzieci w wieku mtodszym

szkolnym:

* ¢wiczenia rownowazne ogolnorozwojowe w parach;

» przejscie po taweczce lub waskiej listwie (dla dzieci mtodszych — po narysowane;j
linii lub linie, skakance);

» przejécie po linii/taweczce prostej normalnym krokiem, ze stawianiem stopy na li-
nii/taweczce;

» przejscie po linii prostej, ze stawianiem stopy za stopa;

» przejScie po linii prostej z wykonaniem tzw. jaskotki za kazdym krokiem;

* przejscie po linii/taweczce z przekraczaniem przeszkod (woreczki, laski gimna-
styczne);

» przejscie po linii/taweczce z rozktadaniem i zbieraniem przyborow;

* chod bokiem z potobrotami i obrotami;

e utrzymywanie rownowagi w pozycji stojacej w miejscu lub w ruchu i z trzymaniem
pionowo w dtoni laski gimnastyczne;j;

* utrzymanie rbwnowagi w pozycji stojacej na pitce lekarskiej;

* utrzymanie rownowagi na duzej pitce rehabilitacyjnej (Srednica 60-100 cm) w pozy-
cjach z obnizonym $rodkiem cigzkosci: siad prosty, skulny, klgk prosty podparty;

» stanie raz na jednej, raz na drugiej nodze;

* wykonywanie tzw. jaskotki lub bociana (stanie na jednej nodze, klaskanie przy po-
mocy konczyn gérnych — ramiona udaja ,,dzidb”);

» podania pitki w parach w staniu jednonoz;

* marsz lub bieg po liniach namalowanych na boisku;

* marsz z zamknigtymi oczami z asekuracja partnera.

W dziataniach pedagogicznych zaleca si¢ takze wykonywanie zadan o charakterze
réwnowaznym rowniez poza zajgciami ruchowymi. M. Mountstephens zaleca dzieciom
z problemami rownowagi uzywanie pochylej powierzchni do pisania, akceptacje tych
pozycji w czasie pracy dziecka, ktore pozwalaja na stabilizacj¢ ciata, np. siad na jednej
stopie czy podparcie glowy w czasie pisania oraz prowadzenie ¢wiczen $rodlekcyjnych
i migdzylekcyjnych poprawiajacych zmyst rownowagi'®.

Ponizej szczegdlowo zaprezentowano wybrane ¢wiczenia rownowazne znajdu-
jace zastosowanie w klasach I-III. Niektore z nich obejmuja ¢wiczenia réwnowazne

'© M. Mountstephens, Jak wykry¢ zaburzenia rozwojowe u dzieci i co dalej?, Warszawa 2011,
Fraszka Edukacyjna.
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w potaczeniu z zadaniami o innym charakterze. Opis ¢wiczenia obejmuje jego cel
gtéwny w zakresie koordynacji ruchowej. Z zadaniami o charakterze rownowaznym
mozna laczy¢ inne, zwiazane z rozwijaniem funkcji poznawczych lub przyswajaniem
tresci realizowanych w ramach nauczania zintegrowanego czy nauki jezyka obcego.
W prezentowanych zadaniach uwzgledniono przyswajanie tresci w zakresie nauki fi-
gur geometrycznych oraz globalnego czytania. Ze wzgledu na unikanie w ¢wiczeniach
rownowaznych wspotzawodnictwa o charakterze szybkosciowym zasadne jest wyko-
rzystywanie zadan poznawczych w potaczeniu z ksztattujacymi zmyst rownowagi.

W opisie zadan wymieniono takze wykorzystane $rodki dydaktyczne oraz zapre-
zentowano polecenia dla dzieci, ktére powinny by¢ uzupetlnione demonstracja sposobu
wykonania zadania przez nauczyciela lub sprawne dziecko. Opis obejmuje takze, w po-
staci rysunku schematycznego, ustawienie przyborow i przyrzadow wykorzystywanych
w zadaniu. Ostatnim elementem prezentacji ¢wiczenia sa uwagi dla nauczyciela, wska-
zujace na elementy szczego6lnie istotne w danym zadaniu ruchowym. Kazdy opis nalezy
traktowac¢ jako zadanie, ktére moze by¢ zroédtem inspiracji dla nauczyciela i ulega¢ mo-
dyfikacji w zaleznosci od potrzeb, zaréwno poznawczych, jak i motorycznych dzieci,
a takze dostepnych w placowce srodkéw dydaktycznych czy infrastruktury sportowe;.

Nazwa ¢wiczenia: Marsz cyrkowca

Cel ¢wiczenia:

* ksztattowanie lateralizacji,

* ksztattowanie umiejgtnosci lokomocyjnych;
* ksztaltowanie rownowagi dynamiczne;j.

Srodki dydaktyczne:
* skakanka lub lina lub narysowana/wyklejona linia na podtozu dt. ok. 2 m.

Polecenie:
Przejdz po linii stopa za stopa. Nastepnie wro¢ marszem przodem obok linii na
poczatek ¢wiczenia.

Uwagi:

e zwraca¢ uwage, aby dziecko miato:
v" wyprostowany tulow; proste ustawione ramiona w bok;
v’ biodra, kolana i kostki ustawione w jednej linii.

Rysunek

—§ ¢




Cwiczenia ksztattujace rownowage jako kluczowy element zajeé ruchowych 283

Nazwa ¢wiczenia: Na krawedzi

Cel ¢éwiczenia:

* ksztattowanie umiejgtno$ci lokomocyjnych;
* ksztattowanie réwnowagi dynamicznej;

* ksztatltowanie planowania motorycznego.

Srodki dydaktyczne:
* skakanka lub lina, lub narysowana/wyklejona lina na podtozu dt. ok. 2 m.

Polecenie:
Przejdz po linii bokiem krokiem $lizgowym odstawno-dostawnym. Wrd¢ marszem
przodem obok linii na poczatek ¢wiczenia.

Uwagi:

» zwraca¢ uwagg, aby dziecko uzywato poprawnej formy kroku:

v’ ciato ustawione bokiem (ramiona rowno z linia, palce stop ustawione prostopadle
do linii);

v dziecko wykonuje krok najpierw noga prowadzaca, nastepnie dostawia tylna;

v’ porusza sie rytmicznie bez zatrzymania;

v dziecko powinno wykonywa¢ ¢wiczenie ptynnie bez przytrzymywania sie innych
przedmiotow lub 0sob;

v’ jezeli wykazuje obawe przed wykonaniem ¢wiczenia, nauczyciel lub
wspotéwiczacy moze na poczatku przytrzymywac dziecko delikatnie za reke.

Rysunek:
o200 @20,

?

Nazwa ¢wiczenia: Przeszkoda parzy

Cel ¢wiczenia:

* ksztattowanie orientacji przestrzennej;

* ksztattowanie umiejetnosci lokomocyjnych;
* ksztaltowanie planowania motorycznego;

* ksztattowanie rOwnowagi dynamiczne;j.

Srodki dydaktyczne:

» pachoftki (6 szt.);

* karty z rysunkami przedstawiajacymi dowolne przedmioty lub nazwy
przedmiotow, ktore moga by¢ podpisane;

» gumki, tzw. recepturki stuzace do przyczepienia kart;
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* skakanka (lina);
» obrgcz gimnastyczna;
» woreczki (8 szt.).

Polecenie:

Wykonuj czworakowanie od pachotka do pachotka, méwiac glto§no nazwe
przedmiotu znajdujacego si¢ na karcie (lub czytaj wyraz umieszczony na karcie).
Nastepnie pokonaj tor przeszkod, czworakujac. Staraj si¢ nie dotknaé¢ zadna czg$cia
ciala przeszkod roztozonych na torze przeszkod. Powrot na poczatek ¢wiczenia
wykonaj biegiem przodem.

Uwagi:

* upewnij sig, ze dziecko poprawnie wykonuje czworakowanie:
v tuldow uniesiony, stopy i dfonie maja kontakt z podtozem;

v’ porusza si¢ bez zatrzymywania;

v prawa reka porusza sie z lewa noga (i odwrotnie).

Rysunek:
pachotki z kartami obrecz z woreczkami skakanka  woreczki

A A
A/' ALV
VOUNLTAN I

Nazwa ¢wiczenia: Dziwna rownowaga

Cel ¢wiczenia:

* ksztaltowanie lateralizacji;

* ksztaltowanie koordynacji rgka — oko;

* ksztaltowanie rownowagi dynamicznej;

* ksztaltowanie utrzymania kierunku poruszania sig.

Srodki dydaktyczne:
* linia narysowania na podlozu ok. 2,5 m;
* pitka gumowa 1 szt.

Polecenie:

Maszeruj przodem po linii, trzymajac pitke oburacz przed soba. Wykonuj kroki
skrzyzne, stawiajac lewa nogg po prawe;j stronie linii, prawa noge¢ po lewej stronie
linii. Wro¢ na poczatek zadania, wykonujac marsz przodem obok linii, trzymajac
pitke oburacz przed soba.
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Uwagi:
» zwraca¢ uwagg, aby:
v’ dziecko w trakcie marszu byto wyprostowane;
v' uda, kolana i kostki znajdowaty si¢ w jednej linii;
v glowa dziecka byta ustawiona poziomo, a podbrodek rownolegle do podtoza;
v’ barki byly rozluznione, ramiona lekko ugicte w tokciach;
v" marsz odbywat sig z pigty na palce.

Rysunek:

..... .'...

Nazwa ¢wiczenia: Przeprawa przez rzeke

Cel ¢éwiczenia:

 ksztaltowanie orientacji przestrzennej;

* ksztatltowanie umiejetnosci lokomocyjnych;
* ksztatltowanie planowania motorycznego;

* ksztaltowanie rownowagi.

Srodki dydaktyczne:

* kolorowe krazki (7 szt.);
 skakanka lub lina;

» guma do skakania;
 krzeselka (2 szt.).

Polecenie:

Wykonaj marsz po krazkach, udajac, ze chodzisz po kamieniach na rzece,
nastepnie przejdz po skakance, ktora udaje gataz. Potem przejdz po gumie do
skakania ustawionej wzdtuz ,,rzeki”, stajac raz na jeden koniec gumy, raz na drugi;
powrdt na poczatek zadania biegiem przodem.

Uwagi:

Upewnij sig, ze dziecko ma:

* wyprostowany tutow;

* podbrodek prostopadle do podtoza;
* kolana, stopy w jednej linii;
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Rysunek:

kolorowe krazki skakanka/lina  marsz po gumie do skakania

Nazwa ¢wiczenia: Smieszny pitkarz

Cel ¢wiczenia:

* ksztatltowanie lateralizacji;

* ksztatltowanie koordynacji reka — oko;

* ksztattowanie rownowagi dynamicznej;

* ksztattowanie utrzymania kierunku poruszania sig.

Srodki dydaktyczne:
* linia narysowania na podtozu ok. 2,5 m;
» mate plastikowe butelki ok. 6-8 szt. lub kregle.

Polecenie:

Maszeruj po linii, kopiac butelki noga przeciwna do strony (np. noga prawa po
lewej stronie). Wracajac, maszeruj tytem po linii, ustawiajac butelki rowniez reka
przeciwna do strony.

Uwagi:
Zwracaj uwagg, aby dziecko wykonywato ¢wiczenia konczyna przeciwna do
butelek. Butelki ustawione sa w odlegtosci ok. 20-30 cm od linii.

Rysunek:
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Nazwa ¢wiczenia: Skoczek cyrkowiec

Cel ¢éwiczenia:
* ksztattowanie réwnowagi;
* ksztattowanie koordynacji rgka — oko.

Srodki dydaktyczne:

» obrecze gimnastyczne (6 szt.);

» karty przedstawiajace figury geometryczne (6 szt.);
* duza pitka (moze by¢ do koszykéwki lub gumowa);
* linia narysowana/wyklejona na podtozu.

Polecenie:

Wykonaj skoki obundz z obreczy do obreczy, trzymajac pitke oburacz. Wracaj,
wykonujac marsz bokiem po linii. Jednoczesnie w kazdej obrgczy wykonaj 2 kozty,
nazywajac figure, ktora jest na karcie umieszczonej w obreczy. Przy kolejnym
powtdrzeniu wykonaj ¢wiczenie z drugiej strony.

Uwagi:

* dziecko nie moze klepa¢ pitki;

* pitka powinna odbija¢ si¢ przed dzieckiem;

* dziecko powinno mie¢ kontrole nad pitka oraz nie spadac z linii.

Rysunek: obrecze z kartami i ksztaltami

linia
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SCENARIUSZ ZAJEC ZINTEGROWANYCH Z ELEMENTAMI
JEZYKA ROSYJSKIEGO — KLASA 1l

Abstract

A presented lesson plan integrates the content from the area of aesthetic and cultural education
(art — painting) with the basic elements of the Russian language. The authors encourage to learn
that language, what is the main objective of the lesson.

Krag tematyczny: Ze sztuka na ty

Temat dnia: Sztuka malowania i rysowania

Hasta programowe

» Okreslanie swojej przynalezno$ci kulturowej poprzez kontakt z wybranymi dzieta-
mi sztuki.

* Rozpoznawanie wybranych dziet sztuk plastycznych nalezacych do polskiego i eu-
ropejskiego dziedzictwa kultury.

* Podejmowanie dziatalno$ci tworczej z wykorzystaniem $rodkéw wyrazu plastycz-
nego, takich jak ksztatt, barwa, faktura.

Cele ogoélne

e Zapoznanie z wybranymi dziedzinami sztuki i nazwami zawoddw artystycznych.
* Przygotowanie do odbioru dziet sztuki malarskiej.

» Zachgcenie do nauki jezyka rosyjskiego.
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Cele operacyjne
Uczen:

wymienia najwazniejsze techniki w malarstwie;

dopasowuje autora do danego obrazu;

wyjasnia pojecia: oryginal, reprodukcja, autoportret, martwa natura, pejzaz, freski,
murale, graffiti, karykatura;

stosuje stowa charakterystyczne dla wystaw prac malarskich: wernisaz, ekspozycja,
aukcja, galeria;

nazywa wybrane kolory w jezyku rosyjskim;

stosuje nazwy zwiazane z malarstwem w jezyku rosyjskim;

liczy od 1 do 10 w jezyku rosyjskim.

Przebieg zajec:

. Przywitanie dzieci po rosyjsku:

Dzien dobry 100pslii 1eHb, 31pABCTBYIiTE
Cze$¢ moka

. Powtorzenie wiersza w jezyku rosyjskim pt.: bénastii cnez

Béablii cHer,

0CJIBII MeJT,

0€JIBIN 32111 TOKe OeJr,
TOJBLKO 0€JIKa He 0eJ1a,
JAaxke 0¢J10H He ObLIA.

. Rozmowa na temat sztuki, wyodrgbnianie réznych dziedzin sztuki. Sztuka to dzia-

lalno$¢ czlowieka, ktéra ma na celu dostarczenie wrazen estetycznych. Do sztuki
zaliczamy: malarstwo, muzyke, rzezbg, literature, film, teatr, taniec. Juz wiele wie-
kow temu ludzie potrafili doceni¢ pigkno wyrazane poprzez rozne dziedziny sztuki.
W starozytnej Grecji uwazano, ze sztukom pigknym patronuje dziewig¢ pigknych
kobiet zwanych muzami. Muzy umilaly tancem i §piewem boskie uczty na Olimpie.
Opiekowaly si¢ nie tylko réznymi dziedzinami sztuk, ale tez nauki, a kazda z nich
przedstawiana byta w charakterystyczny dla siebie sposob.

Swobodne wypowiedzi dzieci na temat zawodow artystycznych, podawanie ich
nazw.
Artysta to cztowiek, ktory zajmuje si¢ jaka$ dziedzing sztuki i tworzy dzieta. Moze

malowaé obrazy, rzezbié, pisa¢ wiersze. Artysta jest tancerz, pisarz, muzyk, malarz,
rzezbiarz, kompozytor, aktor.

5.

Czytanie przez nauczyciela informacji zamieszczonych w podreczniku (s. 76-79)
dotyczacych wybranych tworcow oraz ich dziet.
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Rembrandt van Rijn — Autoportret

Auguste Renoir — Chryzantemy

Georges Seurat — Niedzielne popotudnie

Pablo Picasso — Placzqca kobieta

Vincent van Gogh — Chaty kryte stomq w Cordeville
Michat Aniot Buonarroti — Sqd ostateczny

. Dopasowanie tytulow do obrazéw — (zeszyt ¢wiczen, cz. 4, s. 4)

Vincent van Gogh — Stoneczniki

Tadeusz Makowski — Kapela dziecieca
Jozef Chetmonski — Babie lato

Claude Monet — Impresja. Wschod stonca

. Wyszukiwanie w tekscie zdan opisujacych rozne techniki malarskie

fresk — obraz malowany na §wiezym tynku pokrywajacym §ciang

murale — obrazy malowane na murach budynku

graffiti — malowanie sprayem na murach obrazow, napiséw, symboli

karykatura — artysta wybiera charakterystyczne szczegély danej osoby i przed-
stawia je w przesadny sposob

martwa natura — malowanie na obrazach przedmiotéw uzytkowych

Rozmowa z uczniami na temat poznanych technik malarskich kierowana pytaniami:

Ktora z technik malarskich podoba ci si¢ najbardziej 1 dlaczego?
Co to jest pejzaz, portret, autoportret?

Gdzie mozna malowa¢ graffiti?

Dlaczego graffiti nazywa si¢ sztuka ulicy?

Czym rozni si¢ oryginal od reprodukcji?

. Odczytanie z plataninki literowej i zapisanie wyrazow zwiazanych ze sztuka

wernisaz; uroczyste otwarcie wystawy dziel sztuki w obecnoS$ci prasy i zapro-
szonych gosci

aukcja; publiczna sprzedaz dziet sztuki, ktorych nabywca jest ten, kto oferuje
najwyzsza ceng

ekspozycja; wystawienie dziet sztuki na pokaz

galeria; salon wystawowy, w ktorym mozna obejrze¢ 1 kupi¢ dzieta sztuki

Ogladanie w zgromadzonych w klasie albumach prac malarzy, podawanie ich tytu-
16w 1 préby opisywania wybranych dziet.

Zapoznanie z rosyjskimi stowami, ktore sa zwiazane z malarstwem:
obraz kapTuHa

malarz Xyn0mHUK

pedzel kueTb

farby kpacku
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olowek kapangam

kredki nBeTHbIE KapaHaaMIH
portret mopTpeT

paleta maiuTpa

pejzaz meizax

12. Utozenie i wklejenie pocigtych obrazow Leonarda da Vinci — Mona Lisa, Dama
z tasiczkq, Ostatnia wieczerza, Autoportret.

13. Przeliczanie w jezyku rosyjskim elementdw, z ktdrych zostaly utozone kolejne ob-
razy. Utrwalenie nazw liczb.
jeden ogun
dwa nBa
trzy Tpu
cztery yeTnIpe
pig¢ naTh
szes¢ mecTb
siedem ceMb
osiem BOCeMb
dziewigé A€BATH
dziesi¢¢ mécaTh

14. Wykonanie prostych rysunkow/kreskowek z wykorzystaniem rymowanek
Tu kreska, tam kluska,
I uszka do tego,
Chrobocze, szelesci.. .,
Wiesz, co to takiego?

Jej pokarm z dziurami
Najbardziej smakuje.
Co je to stworzenie?
Pewnie odgadniecie,
Kiedy szlaczek barwny
Tu narysujecie.

Fala jedna, fala druga,
Gtowa, ptetwy, oko mruga.
Wszyscy teraz chyba wiecie,
Ze to ryba ma by¢ przeciez!

15. Utrwalanie nazw koloréw w jezyku rosyjskim na podstawie kota barw
kolor uBer
biaty 6éabrit



16.

NN R WD~
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zOlty €Tl

czerwony KpacHbIi
niebieski roJsy00ii, cuHumii
zielony 3en€HbIH

czarny 4€pHbIH

Przedstawienie Srodkami malarskimi dziecigcych autoportretow — praca plastyczna.
Nazywanie barw w jezyku rosyjskim.
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SCENARIUSZ WARSZTATOW DLA DZIECI W WIEKU 6—11 LAT

Abstract

A scenario is a proposition of Easter — related activities. The main aim is to provide the children
with forgotten Easter customs and traditions through movement and art.

Temat warsztatow: Wielkanocne harce

Cele ogoélne

» przekazywanie wybranych zapomnianych tradycji wielkanocnych;
» zachecanie do aktywnoS$ci ruchowej i plastyczne;.

Cele operacyjne

Dzieci:

* maluja rekami plakaty z wielkanocnymi palmami;

* tworza wielkanocne grzechotki;

» grzechocza, powtarzajac podane rytmy;

+ tancza z grzechotkami do wspdlnie zaimprowizowanej melodii;

» znajduja ukryte ,,sledzie” w sali i wieszaja je na $cianie;

* maluja lukrem wielkanocne jajka (ciastka);

» uktadaja puzzle w cato$¢ w celu znalezienia ,,wielkanocnego zajaczka”;
* rzucaja balonami z woda.

Metody pracy

» praktyczne;

* stowne;
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* ogladowe.
Formy pracy
* indywidualna;
e zbiorowa;
e grupowa.
Srodki dydaktyczne

Plakaty z palmami wielkanocnymi formatu A1, kosz wiklinowy z narysowanym na
kartonie i doklejonym zajacem, puzzle z narysowanym miejscem ukrycia ,,zajaczka
wielkanocnego”, farby do malowania palcami, papier kolorowy samoprzylepny, ku-
beczki plastikowe, kawa ziarnista, papierowe ryby, ciastka w ksztalcie jajek, kolorowy
lukier, balony z woda.
Czas trwania: 90 minut

Przebieg warsztatow

1. Zabawa integracyjna Wielkanocne zajqczki
Dzieci siedza w kole, stuchaja opowiesci i wykonuja polecenia w niej zawarte:
»Wielkanocne zajaczki mijaja dziewczynki (dzieci piszcza), teraz wielkanocne
zajaczki skrecaja w prawo (dzieci podnosza prawa reke i przechylaja si¢ w prawa
strong), mijamy dyskoteke (dzieci machaja rekami i §piewaja), wielkanocne zajaczki
przejezdzaja przez most (dzieci uderzaja rekami o podloge), mijamy dzieci (dzieci
Spiewajq na prostg melodi¢: ,,chcemy batonika, chcemy batonika!”)” itd.

2. Malowanie dlonmi z wykorzystaniem farb na temat Wielkanocne palmy. Umiesz-
czenie wykonanych prac na $cianie, nast¢pnie stuchanie opowiesci o tradycji zwia-
zanej z palmami:

,Palma wielkanocna to tradycyjny symbol Niedzieli Palmowej. Swigcenie palem

w naszej kulturze jest juz od sredniowiecza. Byly to najczesciej rézgi wierzbowe, gataz-

ki bukszpanu, malin, porzeczek. Ozdabiano je kwiatkami, mchem, ziotami, kolorowy-

mi pidrkami. Po poswigceniu palem bito si¢ nimi lekko domownikdw, by zapewni¢ im

szcze$cie na caty rok. Potknigcie jednej poswigconej bazi wrdzyto zdrowie i bogactwo.

Palmy, ktore zostaty wlozone za $wigty obraz lub do wazonow, chronily mieszkanie

przed nieszczgsciem i ztodliwoscia sasiadow”.

3. Zabawa Szukamy wielkanocnego zajqczka poprzedzona shuchaniem opowiesci na
temat tradycji z nim zwiazanych:

,.Pierwszego dnia Swiat Wielkanocnych, zaraz po zjedzeniu wielkanocnego $niada-
nia, czekala domownikow wspolna zabawa — zwana szukaniem zajaczka, czyli malej
niespodzianki dla kazdego, szczegodlnie dla dzieci”.

Odnalezienie przez uczestnikow zabawy ,,wielkanocnego zajaczka” wymaga wy-
konania kilku zadan. Za kazde z niuch otrzymuja jeden z czterech elementéw puzzli,
utozenie ktorych da wskazoéwki — pozwoli odnalez¢ ,,wielkanocnego zajaczka”.



Scenariusz warsztatow dla dzieci w wieku 611 lat 297

Zadania

* Praca plastyczno-techniczna potaczona z zabawa rytmiczno-ruchowa Wielkanocne
grzechotki poprzedzona stuchaniem opowiesci:

,»P0o mszy wielkanocnej (rezurekcja) rozlegat si¢ dzwigk grzechotek. Obyczaj ten
byt okazja do urzadzania $miesznych niespodzianek. Mlodziez biegala po miescie
z grzechotkami, hatasujac i straszac przechodniow. Gdzieniegdzie do dzi§ zachowat si¢
zwyczaj obdarowywania dzieci w Wielkim Tygodniu grzechotkami”.

Do plastikowych kubeczkow dzieci nasypuja niewielka ilo$¢ kawy ziarnistej, zamy-
kaja kubeczek papierem kolorowym samoprzylepnym i ozdabiajg kubeczek. Grzechot-
ka gotowa!

Prowadzacy wtacza wesola muzyke (wg uznania). Dzieci tancza i grzechocza w rytm
melodii. Po krotkim czasie muzyka zostaje wytaczona — dzieci kontynuuja taniec (im-
prowizacja) i grzechocza rytmicznie.

» Zabawa Wieszamy Sledzia poprzedzona stuchaniem opowiesci:

,.Sledz jest symbolem wielkiego postu, ktory obowiazuje przed Wielkanoca. Daw-
niej z rado$cia 1 satysfakcja ,,wieszano” go, czyli przybijano ryb¢ do drzewa. W ten
sposob karano $ledzia za to, ze przez sze$¢ niedziel ,,wyganial” z jadlospisu migso™.

Kazde dziecko w sali zabaw odnajduje ukrytego ,,sledzia” — papierowa rybe, ktora
nastepnie przykleja do $ciany na znak zakonczenia postu.

» Praca plastyczna i wrézba Wielkanocne jajka — malowanie ciastek w ksztalcie jajek
kolorowym lukrem. Dzieci moga pomalowaé¢ swoje jajko tylko na jeden kolor. Po
skonczeniu malowania dowiaduja sig, co je czeka w przysztosci, poniewaz kazdy
kolor wrozyt dawniej co$ innego:
fiolet — wytrwato$¢ w dazeniu do celu,
niebieski — zdrowie,
ro6zowy — sukces,
czerwony — mitos¢,
70Mty — szczgScie w pracy,
zielony — rado$¢ w zyciu.

Wyznaczone zadania wykonane!

» Sktadanie puzzli w cato$¢. Szukanie przez dzieci wielkanocnego zajqczka umiesz-
czonego na wielkanocnym koszyku, w ktorym znajduje si¢ niewielki upominek dla
kazdego dziecka.

4. Zabawa Smigus dyngus poprzedzona opowiescia:

»Lany poniedziatek, $migus-dyngus, §wigto lejka — to zabawa, ktora wszyscy do-
skonate znamy. Wedlug tradycji zmoczone tego dnia panny miaty wigksze szanse na
powodzenie wsrdd chtopcow. A jesli ktoras sig obrazita — to niepredko znalazta meza”.

Wyjscie na zewnatrz. Kazde dziecko otrzymuje balon napetniony woda, ktory roz-
bija o ziemig.

5. Zakonczenie — Wielkanocny poczestunek. Dzieci jedza wilasnorgcznie lukrowane
ciastka — jajka.
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