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Dobry nauczyciel to taki, ktory...

,,ma wyobraznig i rozumie, jak jest drugiemu,
co drugi czuje, bowiem czlowieczenstwa

jest w nas tyle, ile checi

niesienia pomocy innym”

Janusz Korczak

Dyskusje na temat przysztosci i jako$ci szkolnictwa polskiego oraz roli na-
uczyciela w procesie edukacji i wychowania sg dzi$ jednym z czgsciej porusza-
nych tematdéw. Podtozem tych dyskusji jest postgpujacy szeroko rozumiany
bunt i patologie szerzace sie wsrod wspotczesnych uczniéw takie, jak: agresja,
przemoc, uzaleznienia, konsumpcjonizm, hedonizm, asymilacja obcych wzo-
row, upadek wartosci, zagrozenie indyferentyzmem i wiele innych. W $wiecie,
gdzie dziecko w wieku przedszkolnym obstuguje komputer, a rodzic pracuje po
12 godzin na dobg, tym bardziej wzrasta rola szkoty, a szczegdlnie nauczyciela.

Czasy, kiedy kazdy nauczyciel, niezaleznie od wyksztalcenia, honorowany
byl tytutem profesora, a jego autorytet wydawal si¢ niepodwazalny, minety.
Mimo to nauczyciele sa nadal grupa, ktorej sita wptywu wychowawczego pla-
Suje si¢ tuz po rodzinie, dlatego tez wymagania im stawiane stale wzrastajg i to
zarOwno ze strony rodzicdw, spoleczenstwa, jak i samych dzieci.

Dzi$§ przed wspotczesnymi nauczycielami stoi trudne zadanie dostosowy-
wania si¢ do szybko postgpujacych zmian spotecznych, transformacji ustrojo-
wej, europeizacji i globalizacji zycia, asymilacji obcych wzorow, a takze udzia-
tu w ksztaltowaniu spoteczenstwa postindustrialnego®. By temu sprostac, nalezy
wszystkim nauczycielom, poczawszy od wychowawcow przedszkoli, zapewni¢
dostep do studiow wyzszych, kurséw, szkolen, a takze przygotowanie do nau-
czania co najmniej dwoch przedmiotow pokrewnych, znajomos¢ jezykow ob-
cych oraz m.in. umiejetno$¢ prowadzenia doradztwa zawodowego, rozpozna-
wania przyczyn i przeciwdziatania niepowodzeniom szkolnym uczniow?.

Nowatorski system edukacji nauczycielskiej powinien cechowa¢ si¢ takze:
otwartoscia 1 innowacyjnoscia, elastycznoscig i humanizacja, prospektywnoscia
I ustawicznoscia, harmonijnym przygotowaniem do wszystkich funkcji nauczy-
ciela, znajomoscig nowoczesnych technologii zwtaszcza w zakresie komunika-
cji spotecznej i przekazu informacji oraz odpowiednimi relacjami pomiedzy

! Cz. Banach, Nauczyciel wobec reformy systemu edukacji, ,,Nowe w Szkole” 2005, nr 7-8.

2 Cz. Kupisiewicz, Cz. Banach, Strategia rozwoju edukacji w Polsce do roku 2020, [w:] Strategia
rozwoju Polski do roku 2020, t. Il. Studia eksperckie na temat 20-lecia 2001-2020, Komitet
Prognoz, ,,Polska 2000 Plus” przy Prezydium PAN, Warszawa 2000, s. 235.



przygotowaniem kierunkowym, ogoélnopedagogicznym i metodyczno-Sprawno-
$ciowym, tworzacymi razem zestaw kompetencji nauczycielskich®.

Bardzo trafnie zagadnienie to ujeta Maria Chymuk, piszac: ,,Nowoczesna
koncepcja edukacji nauczycielskiej polega na uznawaniu wielosci 1 komple-
mentarnosci réznych kompetencji, jak: poznawcza, jezykowa, wartosciujgco-
-komunikacyjna, interpersonalna, kulturowa, egzystencjalna, estetyczno-moralna
i praktyczno-techniczna. Teoria wielostronnej edukacji nauczycieli wymaga se-
lekcji 1 weryfikacji ich przydatnosci zawodowej na poszczegdlnych etapach edu-
kacji, doskonalenia i wspierania w profesjonalnym rozwoju. Przyszli nauczyciele
muszg by¢ gotowi i otwarci na ustawiczne zmiany. (...) Nauczyciele przysziej
szkoty musza mie¢ odpowiednio wysoka kondycj¢ psychiczng i odpornos¢ na
trudnosci, powinni by¢ twérczymi indywidualno$ciami, obiektywnymi w stosun-
ku do ucznidéw, szczegdlnie w ocenianiu, a zarazem stanowczymi, konsekwent-
nymi, sprawiedliwymi, ch¢tnie pracujacymi z drugim cztowiekiem oraz powinni
posiada¢ wysokie kwalifikacje. Dobry i skuteczny nauczyciel ma by¢ otwarty na
potrzeby i problemy uczniow, by¢ autorytetem dla mlodziezy i spotecznosci
lokalnej”4.

Nauczyciel na miar¢ XXI wieku, by by¢ efektywnym, musi kocha¢ swoja
prace, musi pracowac z pasja, a przede wszystkim traktowaé podopiecznego
podmiotowo i w taki sposéb, w jaki sam chciatby by¢ traktowany. Miedzy wy-
chowawcg a wychowankiem musi nawigza¢ si¢ nic sympatii i zrozumienia by
proces edukacyjno-wychowawczy przyniost zamierzone efekty. Dotyczy to
wszystkich szczebli ksztalcenia, poczynajac na edukacji przedszkolnej, a kon-
czac na studiach wyzszych. Nauczyciel winien mie¢ nieustannie na uwadze, ze
wspotczesnie nauka absolutnie nie moze przybiera¢ formy encyklopedycznego
przekazu. Musi staé si¢ naukg zycia, zasad, norm, warto$ci, wiedzy praktycznej,
ze wskazaniem niebezpieczenstw wspotczesnego $wiata, sposobow radzenia
sobie z nimi, asertywnosci, samoksztatcenia.

W dobie konektywizmu, e-bokow, tapletow, Internetu rola nauczyciela po-
szerza si¢ o dodatkowe zadania: nauke doboru i selekcji informacji, ochrone wia-
snosci intelektualnej, wspotodpowiedzialnosci za stowo, umiejetnosci wykorzy-
stania narzedzi TIK na réznych przedmiotach: ogdlnych i $cistych.

Dokonujac analizy literatury przedmiotu, mozna znalez¢ caly szereg cech,
jakimi powinna odznaczaé si¢ nauczycielska kadra przyszto$ci. Sg to m.in.:
dzielenie si¢ wiedzg i do$wiadczeniami, rozbudzanie aktywnosci poznawczej
i praktycznej, dazenie do rozwoju sit tworczych i zdolno$ci innowacyjnych
dzieci i mtodziezy, troska o rozwoj moralny (ksztattowanie systemow wartosci,
postaw, charakteru podopiecznych); rozbudzanie zainteresowan i stwarzanie
warunkéw do ich rozwoju, umiej¢tnos$é obstugi nowoczesnych urzadzen multi-
medialnych oraz nauka wychowankow wiasciwego korzystania z nich, samo-
ksztalcenie z nich i nieustanne doksztatcanie; wspomaganie uczniow w zakresie

% Cz. Banach, op.cit.
* M. Chymuk, Przysztosé¢ oswiaty, ,, Wychowawca” 2001, nr 11.



doradztwa zawodowego; nauka wiasciwego wykorzystywania czasu wolnego
i zachecanie do dziatalno$ci spotecznej®. To takze otwarto$¢, empatia, kompetent-
nos¢, sprawiedliwos¢ i obiektywizm w ocenianiu, umiej¢tno$¢ nawigzywania
kontaktu, rozwigzywania konfliktow i kierowania grupa, utrzymania dyscypliny,
konsekwencja, tolerancja, kultura ogoélna i umiejetnos¢ planowania, organizowa-
nia, poczucie humoru®. Nowoczesny nauczyciel powinien rowniez orientowac si¢
w zakresie dgzen, potrzeb oraz dylematow wspotczesnej mtodziezy.

Edukator przysztosci musi przede wszystkim dazy¢ do tego, by nauczyé
I tak poprowadzi¢ zajgcia, aby dzieci nie chciaty z nich wychodzié¢, uczeszczaty
na nie z rado$cia, by motywowaly one je do nauki i pogltgbiania wiedzy. W tym
celu prowadzacy musi by¢ otwarty na nowosci i innowacje, znaé¢ i umie¢ wyko-
rzysta¢ caty katalog srodkéw dydaktycznych i pedagogicznych.

Okres gwaltownych przemian w Polsce w wielu sferach zycia, jakich jeste-
$my $wiadkami, oraz dynamiczny rozwdj cyfryzacji, innowacji zmusza pedago-
gbéw do tworzenia wizji programowych przeobrazen. Wywotuje zapotrzebowanie
na nowe inicjatywy, modele nie tylko w zakresie wychowania, ale rowniez dy-
daktyki, metodyki, organizacji pracy ucznia i nauczyciela’. Dotyczy to, rowniez
nauczycieli wychowania przedszkolnego i wczesnoszkolnego, bowiem to oni
jako pierwsi majg kontakt z dzieckiem. Okres przedszkolny to czas, w ktoérym
rozwija si¢ ono najintensywniej pod wzgledem fizycznym, psychicznym i spo-
fecznym. Dlatego tez oddziatywanie nauczyciela na dziecko, jego postawy, cha-
rakter jest wowczas najsilniejsze. Stad rola takiego nauczyciela jest niezmiernie
wazna. Nie moze zatem ustawa¢ w poszerzaniu i poglgbianiu swojej wiedzy
w zakresie psychologii, howoczesnych metod nauczania i wychowania, taczenia
zabawy z nauka, wspolpracy z rodzicami, pracy nad soba i SW0ja postaws, a takze
musi orientowac si¢ w procesie wdrazania innowacji pedagogicznych. Ciazy na
nim ogromna odpowiedzialnos$¢ jako na wychowawcy przysztych pokolen.

Nalezy jednak pamietac, ze nowoczesnego pedagoga nie nauczy i nie wy-
chowa zadna, nawet najlepsza szkota. Wskazane wyzej cechy w pelni wyksztat-
ca si¢ w toku pracy zawodowej. Szans¢ na rozwdj i wychowanie nauczyciela
przysztosci stworzyli wyktadowcy Wyzszej Szkoty Nauk Spotecznych i Tech-
nicznych w Radomiu, ksztalcac przysztych nauczycieli w ramach wygranego
w 2009 roku konkursu na dofinansowanie projektu z Programu Operacyjnego
Kapitat Ludzki, Priorytet III Wysoka jako§¢ systemu o$wiaty, Dzialanie 3.3
Poprawa jakosci ksztatcenia, Poddziatanie 3.3.2 Efektywny system ksztatcenia
i doskonalenia nauczycieli — projekty konkursowe ,,Uruchomienie nowego
typu dziennych studiow zawodowych przygotowujacych nauczycieli wychowa-
nia przedszkolnego oraz nauczania poczatkowego”. Tytut projektu: ,,Nauczyciel
przysztosci”. Projekt obejmowal organizacje 3-letnich studiow 1 stopnia

% Edukacja priorytetem narodowym, Warszawa — Krakow 1989, s. 270-271, por. G. Petty, Nowo-
czesne nauczanie, Praktyczne wskazowki i techniki dla nauczycieli, wyktadowcow i szkoleniow-
cow, Sopot 2010, s. 81-84.

8 Cz. Banach, osobowosciowe nauczycieli, ,Nowa Szkota”1995, nr 3.

" T. Wolan, Nauczyciel, s. 133-134.



(licencjackich) w zakresie dwodch specjalnosci nauczycielskich: pedagogiki
przedszkolnej oraz wczesnoszkolnej z jezykiem angielskim. Projekt skierowany
byt do kobiet i m¢zczyzn miasta Radomia oraz catego podregionu radomskiego,
ze szczegbdlnym uwzglednieniem os6b pochodzacych z matych miejscowosci
(ponizej 20 tys. mieszkancow) oraz terenow wiejskich, ktorzy posiadajg $wia-
dectwo dojrzatosci i pragna podja¢ studia na ww. specjalnosci. Studia byty cat-
kowicie bezptatne, wspotfinansowane przez Uni¢ Europejska w ramach Euro-
pejskiego Funduszu Spotecznego. Projekt zostal podsumowany na konferencji
zorganizowanej 15 XII 2012 roku. Zbior niniejszych referatow jest jej pokto-
siem. Publikacja ta zawiera m.in.: referaty bezposrednio dotyczace szeroko
pojetej edukacji przedszkolnej, wczesnoszkolnej, metodyki nauczania poszcze-
go6lnych przedmiotdéw, znaczenia nauki jezyka obcego i jego metodyki w przed-
szkolach i klasach 1-3, kwestie rozwoju dziecka w wieku przedszkolnym
i wezesnoszkolnym, jego adaptacji w placowkach oswiatowych, jego potrzeb
i mozliwosci rozwojowych. W publikacji podniesiona zostata sprawa reformy
edukacji | stopnia, podstawy programowej, propozycje zmian lub korekt w sys-
temie edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej. Omdwiono istniejgce na rynku
programy profilaktyczne, korekcyjne i rewalidacyjne.

W konferencji udziat wzieli przedstawiciele studentow wszystkich specjalno-
sci i kierunkow: pedagogicznych, psychologicznych, nauczycielskich oraz wykta-
dowcy, nauczyciele, wladze o$wiatowe, wladze miast i gmin regionu radomskiego,
radni, rodzice dzieci w wieku szkolnym, pedagodzy, psychologowie, wychowawcy
placowek opiekunczych, resocjalizacyjnych, kuratorzy sadowi, nauczyciele jezy-
kow obcych, dyrektorzy szkoét i przedszkoli, potencjalni pracodawcy.

Mam szczera nadzieje, ze uwagi zawarte w niniejszej publikacji postuzg za-
rowno studentom, jak i szeroko rozumianemu $rodowisku o$wiatowemu oraz
organom nadzorujacym je. Jestem rowniez przekonana, ze wydawnictwo to be-
dzie stanowilo istotny element w procesie samoksztalcenia i podniesienia kompe-
tencji edukacyjnych wszystkich pracujacych z dzie¢mi w Radomiu i podregionie
radomskim.

Dziekuje autorom za napisanie referatéw i ich wygloszenie, a takze wszyst-
kim uczestnikom za udziat w konferencji i wzbogacenie jej gtosem w dyskusji.
Szczegodlne stowa wdzigcznosci za trzy lata intensywnej pracy nalezg si¢ koordy-
natorce adm. projektu Annie Frymus, ktora, posiadajac szeroka wiedze z zakresu
aktow prawnych dotyczacych UE, nadzorowata przebieg catego projektu, udzie-
lajac takze wsparcia pozostatym wspotpracownikom. Podzigkowania nalezg si¢
rowniez koordynatorce meryt. projektu Monice Nowotnik-Kozickiej odpowie-
dzialnej za proces dydaktyczny, Beacie Dziadczyk zajmujacej si¢ sprawami fi-
nansowo-kadrowymi oraz Annie Kaczmarzyk za zyczliwe podejscie do studen-
tow 1 codzienng ich obstugg.

Iwona Patgan
Dziekan Wydziatu Nauk Spotecznych
WSNSIT Radom
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Projekt unijny ,,Nauczyciel Przysztosci”
w aspekcie administracyjnym i merytorycznym

Wstep

Celem niniejszego raportu jest przedstawienie podjetych zadan i dziatan
w ramach projektu unijnego ,,Nauczyciel Przysztosci” zrealizowanego przez
Wyzszg Szkote Nauk Spotecznych i Technicznych w Radomiu. Opracowanie
zawiera: informacje ogdlne; charakterystyke uczestnikow projektu wedlug wie-
ku, ptci, wyksztatcenia, miejsca zamieszkania i statusu w chwili przystapienia
do projektu; dziatania promocyjno-informacyjne; rekrutacje uczestnikow; reali-
zacje projektu na jego poszczegolnych etapach; formy wsparcia oraz ewaluacje
projektu na podstawie wynikéw z przeprowadzonych ankiet. Raport konczy
krotkie podsumowanie zawierajace oceng z osiaggniecia celow i rezultatow.

Informacje ogolne

Czas realizacji projektu unijnego ,,Nauczyciel Przyszlosci” przypadat na
okres od 1 wrzes$nia 2009 r. do 31 grudnia 2012 r. w oparciu o umowg o dofi-
nansowanie o numerze UDA-POKL. 030302-00-022/09-00 zawarta 8 lutego
2010 roku z Ministerstwem Edukacji Narodowej jako Instytucjg Posredniczacs.

Ponizej zaprezentowano szczegélowe informacje dotyczace programu,
priorytetu, dzialania i poddziatania.

Tabela 1. Informacje szczegdtowe o projekcie

Program: Program Operacyjny Kapitat Ludzki
Priorytet ll: Wysoka Jako$¢ Systemu Oswiaty
Dziatanie: 3.3 Poprawa jako$ci ksztatcenia

Efektywny system ksztalcenia i doskonalenia nauczycieli
— projekty konkursowe

Poddziatanie: 3.3.2

Projekt unijny byt finansowany ze $rodkow Unii Europejskiej w ramach
Europejskiego Funduszu Spotecznego. Warto$¢ catkowita, jaka przewidziano
na jego realizacj¢, wyniosta 1 732 217,39 zt, z czego 49 491,92 zt przypadato
na jednego uczestnika projektu unijnego.
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Personel projektu unijnego

Nadzér nad prawidtows realizacjg projektu sprawowata Rektor Wyzszej
Szkoty Nauk Spotecznych i Technicznych w Radomiu. Jako kierownik projektu
podejmowata wszystkie wigzace decyzje.

Koordynacja wszystkich zadan przewidzianych w projekcie, zgodnie z za-
planowanym harmonogramem oraz szczegétowym budzetem, powierzona z0-
stata koordynatorowi administracyjnemu projektu. Sporzadzata ona wnioski
0 platno$¢ obejmujace postep rzeczowy, zatgcznik nr 2 oraz wprowadzata dane
do bazy PEFS2007. Ponadto, do jej obowigzkdéw nalezato przeprowadzanie
zamowien zgodnie z zasada konkurencyjnosci, a w przypadku zakupu ustug lub
towarow ponizej 20 tys. zt netto (tj. bez podatku VAT), zgodnie z zasada efek-
tywnego zarzadzania finansami.

Nadzér nad prawidlowsg realizacja zadan obejmujacych proces dydaktycz-
ny trzyletnich studidw stacjonarnych, realizacj¢ programu nauczania zgodnie
z wytycznymi i zapisami w programach nauczania, prowadzenie dokumentacji
z przeprowadzonych zaje¢ dydaktycznych, realizacje praktyk zawodowych oraz
monitorowanie procesu przygotowania dwoch publikacji objela koordynator
merytoryczna projektu w $cistej wspotpracy z dziekanem Wydziatu Nauk Spo-
lecznych.

Kolejna osoba stanowigca personel zarzadzajacy, to pracownica do obstugi
finansowo-kadrowej, zajmujaca si¢ m.in. rozliczeniami z tytutlu zawartych
uméw z wyktadowcami, kadrg administracyjng i opiekunkami praktyk zawo-
dowych, sporzadzaniem wnioskéw o platnos¢ (cze$¢ finansowa) oraz rozlicza-
niem przyznanych transz.

Informatyk w projekcie byl odpowiedzialny za utworzenie i aktualizacjg
strony internetowej, a pracownica dziekanatu prowadzila szczegdtowa doku-
mentacj¢ dotyczaca frekwencji uczestnikow projektu, protokoldw z zaliczen
i egzamindéw i obstuge uczestnikow projektu w ramach sesji, obron i wydawa-
nia dyploméw ukonczenia studiow wyzszych w ramach projektu unijnego.

Ponadto zatrudniono doradce zawodowego i psychologa w celu przepro-
wadzenia ankiet pre i ex-post z uczestnikami projektu unijnego. Do obowigz-
kow tych osob nalezato opracowanie ankiet ewaluacyjnych, przeprowadzenie
badan, analiza i interpretacja wynikéw oraz opracowanie wynikdw cato$cio-
wych 1 raportu koncowego na podstawie zebranych ankiet i informacji uzyska-
nych podczas spotkan indywidualnych i grupowych.

Cele, rezultaty i produkty

Celem projektu unijnego ,,Nauczyciel Przysztosci” byta poprawa jako$ci
ksztatcenia nauczycieli podregionu radomskiego poprzez uruchomienie trzylet-
nich studiow stacjonarnych na kierunku pedagogika, specjalnosci: edukacja
przedszkolna i wezesnoszkolna z jezykiem angielskim.
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Zatozono, iz cel zostanie osiggniety poprzez realizacje celow szczegodto-

h, tj.:

realizacj¢ programu nauczania na specjalnosci edukacja przedszkolna
i wczesnoszkolna;

przetamanie niech¢ci do zawodu nauczyciela, szczegdlnie oddzialow
przedszkolnych oraz klas nauczania poczatkowego;

poszerzenie nauczania o modut diagnostyczno-terapeutyczny, tj. nauczenie
studentow diagnozowania dzieci z dysfunkcjami oraz umiej¢tno$¢ zapro-
jektowania dla tych dzieci terapeutycznych zajgé wyrownawczych;
wyksztalcenie umiejetnosci prowadzenia badan naukowych przez studen-
tow; wypracowanie programu korekcyjno-wychowawczego;

poszerzenie wiedzy studentéw o intensywne kursy j. angielskiego i meto-
dyki nauczania, dajace uprawnienia do prowadzenia zaj¢¢ od I klasy szko-
ly podstawowej oraz zaje¢ dodatkowych w oddziatach przedszkolnych;
poszerzenie wiedzy studentéw z zakresu wykorzystania nowych technologii
w nauczaniu przedszkolnym i wezesnoszkolnym, ze szczegdlnym uwzgled-
nieniem przygotowywania lekcji multimedialnych w oparciu o0 dostepne na
rynku produkty i zasoby internetowe.

Rezultaty twarde

Rezultaty twarde projektu unijnego ,,Nauczyciel Przysztosci” zatozono, iz

zostang osiggnigte poprzez:

organizacj¢ programu nauczania 3-letnich dziennych stacjonarnych studiéw
zawodowych dla 35 o0sob;

wyedukowanie minimum 30 nauczycieli o dwutorowym wyksztalceniu
w podregionie radomskim, wyposazonych w wiedze¢ dotyczaca znajomosci
jezyka angielskiego oraz technologii informatycznych;

wydanie min. 30 osobom dyplomu ukonczenia studiow pierwszego stopnia;
przystapienie przez wszystkich uczestnikéw projektu do egzaminu z jezyka
angielskiego na poziomie B2 ESOKJ (Europejski System Opisu Ksztatce-
nia Jezykowego), z czego minimum 30% uzyska certyfikat potwierdzajacy
kompetencje jezykowe na poziomie B2 ESOKJ;

opracowanie nowatorskiego programu ksztatcenia nauczycieli on-line;
zrealizowanie 3104 godzin zajg¢ dydaktycznych (2146 godzin dla jednej gru-
py); zrealizowanie 180 godzin praktyk studenckich, zrealizowanie 770 godzin
zaj¢é jezyka angielskiego (485 godzin dla jednej grupy); zrealizowanie 165
godzin zaje¢ technik informacyjnych (105 godzin dla jednej grupy);

wydanie diagnozy z gotowosci szkolnej dzieci pigcio- i szescioletnich;
organizacj¢ konferencji podsumowujacej projekt unijny;

wydanie publikacji pokonferencyjne;j.
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Rezultaty mi¢kkie

Rezultaty migkkie projektu unijnego ,,Nauczyciel Przysztosci” zatozono, iz
zostang osiggnigte poprzez:

*  zwigkszenie oferty ksztalcenia nauczycieli w podregionie radomskim;

*  poprawe umiejetnosci korzystania z najnowszych rozwiazan dydaktycz-
nych na $§wiecie dzigki umiejetnosci sprawnego postugiwania si¢ jezykiem
angielskim oraz nowoczesnymi technologiami ICT (technologie informa-
cyjno-komunikacyjne) przez uczestnikow projektu unijnego;

»  zwiekszenie motywacji uczestnikow projektu unijnego do pracy w szkol-
nictwie;

»  zachecenie studentéw do uczenia si¢ przez cale zycie;

*  pobudzenie aktywnosci i kreatywnos$ci mtodych ludzi,

*  rozwini¢cie zdolnos$ci organizacyjnych, analitycznych i komunikacyjnych;

* umocnienie wiary w siebie;

»  zaszczepienie wiary W sukces;

*  nauczenie studentow wytyczania swojej Sciezki zawodowe;j.

Uczestnicy projektu unijnego — grupa docelowa

Projekt byt skierowany do kobiet i m¢zczyzn (stanowigcych min. 10% cat-
kowitej ilo$ci uczestnikéw) z miasta Radomia oraz catego podregionu radom-
skiego, obejmujacego powiaty radomski, przysuski, biatobrzeski, kozienicki,
lipski, szydtowiecki i zwolenski. Grupe docelowa, zgodnie z wnioskiem o dofi-
nansowanie projektu, miato stanowi¢ 35 oséb, w tym przynajmniej 7 oséb to
osoby z terenow miejsko-wiejskich.

Realizacja projektu unijnego

Rekrutacja. Wyzsza Szkota Nauk Spotecznych i Technicznych w Rado-
miu zrekrutowata w okresie realizacji projektu 45 osob (w tym 42 kobiety
i 3 mezczyzn), z czego 31 ukonczyto studia (w tym 1 mezczyzna). 11 osob
zrezygnowalo z nauki w trakcie trwania projektu, a 3 osoby nie przystapity do
obrony prac licencjackich.

Ponizsza tabela przedstawia przeptyw uczestnikow projektu w tracie jego
realizacji, az do momentu osiggni¢cia zakladanego we wniosku o dofinansowa-
nie wskaznika, tj. 35 uczestnikow.

Tabela 2. Przeptyw uczestnikdw projektu w trakcie jego realizacji

Stan na dzien Liczba zrekrutowanych uczestnikow
31.12.2009 24
26.02.2010 30
30.09.2010 35




Charakterystyka uczestnikéw projektu

Struktura uczestnikow projektu pod wzgledem plci. W momencie za-
konczenia rekrutacji (30.09.2010 r.), czyli po osiggnigciu zaktadanego wskazni-
ka, grupa docelowa uczestnikow projektu unijnego liczyta 35 oséb (32 kobiety,
3 mezczyzn). Finalnie, po rezygnacji jednej z uczestniczek (11.05.2011 r.) trzon
grupy do konca studiéw stanowity 34 osoby (31 kobiet i 3 mezczyzn).

Meiczyini
3

Wykres 1. Struktura uczestnikéw projektu unijnego pod wzgledem pici n = 34

Struktura uczestnikow wedlug miejsca zamieszkania. Wsrod uczestni-
kow projektu unijnego przewazajaca wickszos¢ stanowity osoby mieszkajace na
terenie Miasta Radom i powiatu radomskiego (73%), nastgpnie powiatu szydto-
wieckiego (9%), powiatu zwolenskiego i lipskiego (3%) i powiatow biatobrze-
skiego i przysuskiego (po 3% z kazdego).

B m. Radom i powiat

3% radomski

B powiat przysuski
6%

3% ¥ powiat lipski

B powiat szydtowiecki

B powiat biatobrzeski

M powiat zwolenski

Wykres 2. Struktura uczestnikow wedtug miejsca zamieszkania
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Struktura uczestnikow z podzialem na grupy wiekowe w momencie
przystapienia do projektu. Najliczniejszg grupe wsrdd uczestnikow projektu
odnotowano w przedziale wiekowym 19-25 lat — 27 os6b (w tym 25 kobiet
i 2 mezezyzn), kolejng w przedziale 2630 lat — 3 osoby (2 kobiety i 1 mezczy-
zna), nastepnie 2 osoby w przedziale wieku 31-36 lat (2 kobiety) i po 1 kobie-
cie w przedziatach 37-45 i 46-55 lat.

30
25
20
15
10
5
0
19-25 | 26-30 | 31-36 | 37-45 | 46-55 55i
wiecej
m Meiczyini 2 1 0 0 0 0
= Kobiety 25 2 2 1 1 0

Wykres 3. Podziat 0séb na grupy wiekowe w momencie przystapienia do projektu

Status na rynku pracy oséb, ktére rozpoczely udzial w projekcie.
W momencie przystapienia do projektu unijnego znaczng wickszos$¢ stanowity
osoby nieaktywne zawodowo (16 kobiet i 2 mezczyzn), w kolejnej grupie zna-
lezli si¢ uczestnicy ze statusem osoby bezrobotnej (10 kobiet i 1 me¢zczyzna),
a najmniejsza grupg byli zatrudnieni (5 kobiet).

18
16
14
12
10
8
6
4
2
0
Bezrobotni QOsoby Zatrudnieni
nieaktywne
zawodowo
W MeZczyini 1 2
| Kobiety 10 16

Wykres 4. Status na rynku pracy osob, ktdre rozpoczely udziat w projekcie
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Promocja projektu. Kampani¢ promocyjno-informacyjna, zwiazana
z wprowadzeniem i realizacja projektu unijnego, rozpoczeto od szezegdtowego
zaplanowania szerokich dziatan informujacych o celach projektu, zasadach
rekrutacji i zrodtach finansowania. W tym celu opracowano strone internetowsg
projektu (www.pedagogika.wsnsit.pl), zaprojektowano i wydrukowano plakaty,
ulotki i banery, a takze rozestano e-maile informujace o projekcie do urzgdow
gmin, szko6t 1 parafii.

Mieszkancy Radomia i powiatow: radomskiego, przysuskiego, biatobrze-
skiego, kozienickiego, lipskiego, szydtowieckiego i zwolenskiego mogli row-
niez dowiedzie¢ si¢ o projekcie unijnym za posrednictwem ptatnych ogloszen,
opublikowanych na tamach dziennika ,,Echa Dnia” i ,,Gazety Wyborczej”. Po-
nadto zostaly opracowane spoty telewizyjne na antenie Telewizji DAMI,
a takze spoty radiowe, ktore zostalty wyemitowane w lokalnych rozgto$niach
radiowych, tj.: Radio Plus, Radio Rekord i Radio Eska.

Przez caly okres trwania projektu prowadzono kampani¢ promujaca,
uwzgledniajacg wszystkie wytyczne dotyczace oznakowania budynkéw w po-
staci plakatow projektowych, flag Unii Europejskiej i Europejskiego Funduszu
Spotecznego, jak réwniez w miejscach, gdzie odbywata si¢ rekrutacja oraz ob-
stuga administracyjna i merytoryczna uczestnikow projektu. Oznakowano sale,
w ktorych prowadzone byly zaje¢cia dydaktyczne i spotkania z doradca zawo-
dowym oraz psychologiem. Promocji projektu stuzyly takze odpowiednio ozna-
kowane materialy dydaktyczne i szkoleniowe, pomoce naukowe oraz sprzet
zakupiony ze $srodkéw funduszy unijnych.

W celu zrekrutowania wymaganej grupy docelowej na wilasny koszt wy-
drukowano 5000 ulotek reklamujgcych projekt wspotfinansowany przez Unie
Europejska w ramach Europejskiego Funduszu Spotecznego, ktére rozdano:

*  w szkotach érednich na terenie Radomia tj: IV LO im. dra Tytusa Chatu-
binskiego, IV LO im. Jana Kochanowskiego, Il LO im. ptk. Dionizego
Czachowskiego, I LO im. Mikotaja Kopernika, II LO im. Marii Konopnic-
kiej, IX LO im. Juliusza Stowackiego, VIII LO im. Jana III Sobieskiego,
Zespot Szkot Technicznych;

* w szkotach podregionu radomskiego obejmujacych nastepujace miejsco-
wosci: Kozienice, Przysuchg, ltze, Bialobrzegi, Pionki, Warke, Zwolen,
Szydtowiec;

* podczas Targébw Szkét Wyzszych w Strefie G2 oraz Targéw Wiedzy
i Umiejetnosci organizowanych w Osrodku Kultury i Sztuki Resursa Oby-
watelska w Radomiu 10.06.2010.

Realizacja projektu
Projekt unijny ,,Nauczyciel Przyszto$ci” obejmowat realizacje:

* 3104 godzin zaje¢ dydaktycznych (2146 godzin dla kazdej z dwoch grup);
» 180 godzin praktyk studenckich;
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* 770 godzin zaj¢¢ jezyka angielskiego (485 godzin dla kazdej z dwodch
grup);

* 165 godzin zaje¢ technik informacyjnych (w tym 105 godzin dla kazdej
z dwoch grup).

Okres realizacji studiéw stacjonarnych w ramach projektu unijnego ,,Nau-
czyciel Przysztosci” obejmowatl trzy lata nauki z podziatem na sze$¢ semestrow,
ktore konczyly si¢ sesjami egzaminacyjnymi. Zajecia prowadzone byly
z uwzglednieniem réznych form wspolpracy z uczestnikami projektu, tj.: wykta-
dow, konwersatoriow, ¢wiczen, ¢wiczen on-line, lektoratow i szkolen.

Uczestnicy projektu zostali podzieleni na dwie grupy ¢wiczeniowe w celu
maksymalizacji efektywnego ksztalcenia. Dodatkowo kazdy z uczestnikow miat
zapewniong mozliwos$¢ indywidualnych konsultacji z wyktadowcami w zakresie
merytorycznym. Dzieki mozliwo$ci bezposredniego kontaktu uczestnikdw
z prowadzacymi zajecia mozliwa byla realizacja zatozen programowych projektu
oraz kompleksowy rozw¢j kompetencji zwigzany z wykonywaniem zawodu
nauczyciela.

Podczas trzyletnich studiow uczestnicy projektu poszerzyli swoja wiedzg
z zakresu wykorzystania nowych technologii informatycznych w nauczaniu
przedszkolnym i wczesnoszkolnym. Ponadto intensywne kursy z j. angielskiego
i metodyki nauczania jezyka obcego na poziomie B2 ESOKJ (Europejski System
Opisu Ksztalcenia Jezykowego) nadaty im uprawnienia do prowadzenia zajeé
z tego przedmiotu w przedszkolach oraz klasach 111 szkoty podstawowe;.

W ramach studidéw uczestnicy projektu unijnego nauczyli si¢ prowadzenia
badan naukowych oraz diagnozowania poprzez nabycie umiejetnosci:

*  konstruowania narzedzi badawczych;
»  zastosowania w praktyce metod i technik badawczych i diagnostycznych

i wiedzy na temat prawidtowego procesu przeprowadzenia diagnozy;

*  analizy i syntezy wynikow i wyciagania wnioskow do dalszej pracy;
*  pisania prac badawczych;

*  wspolpracy w grupie;

*  rozpoznawania potrzeb i mozliwosci rozwojowych dzieci.

Dzigki pracy nad diagnoza gotowosci szkolnej, ktéra zostata przeprowa-
dzona w trakcie trwania studiow wérod dzieci pigcio- i szescioletnich z radom-
skich przedszkoli, uczestnicy projektu unijnego uzyskali dodatkowa wiedzg
z zakresu nauczania i pracy z dzie¢mi z réznymi potrzebami i mozliwos$ciami
rozwojowymi. Ponadto w trakcie prac nad tworzeniem diagnozy gotowos$ci
szkolnej uczestnicy projektu nauczyli si¢ dostosowa¢ wymagania do mozliwo-
$ci 1 tempa dzieci pigcio- 1 sze$cioletnich. Uczestnicy projektu mogli rowniez
blizej pozna¢ zainteresowania i upodobania dzieci, a przez to nabyli umiejet-
no$¢ trafnego doboru zadan szkolnych w celu poszerzania zainteresowan oraz
sposobow ich wykorzystania do uzyskiwania wyzszych osiagnigc.
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Kazdy z uczestnikow projektu odbyt 180 godz. praktyk zawodowych,
z ktérych po 30 godzin poswigcono na praktyki obserwacyjne w przedszkolach
i szkotach podstawowych w klasach I-11l oraz po 30 godz. praktyk czynnych
w kazdej z wymienionych placowek. Pozostale 60 godzin zrealizowano w for-
mie praktyk czynnych zwigzanych z nauczaniem j¢zyka angielskiego w ilo$ci
30 godzin oraz 30 godzin praktyk w poradni psychologicznej.

W trakcie trwania studiéw uczestnicy projektu wypracowali w Scistej wspot-
pracy z wyktadowcami i na bazie zdobytej wiedzy oraz do$wiadczenia dodatko-
we programy: korekcyjno-wychowawczy i diagnostyczno-terapeutyczny, zawie-
rajace cenne uwagi do dalszej pracy i przyktadowe scenariusze zajgc.

Wsparcie udzielone uczestnikom projektu ze srodkéw Europejskiego
Funduszu Spolecznego. W trakcie realizacji projektu unijnego uczestnicy otrzy-
mali pomoce naukowe w postaci pamieci zewnetrznej USB, kompletu przyborow
szkoleniowych, zestawu edukacyjnego ,,Polska w Unii Europejskiej” do wyko-
rzystania w pracy z dzie¢mi w przedszkolach i klasach I-111 szkoty podstawowe;.
Ponadto w ramach zaje¢ z jezyka angielskiego zakupiono dla kazdego uczestnika
materialy dydaktyczne w postaci nastepujgcych publikacji ksigzkowych: ,,The
Practice of English language Teaching”, ,,Principles of Language Learning and
Teaching”, ,,Britain in Close-Up”, ,,Britain Explored”, ,,An lllustrated History of
Britain”, ,,An Illustrated History of the United States”, ,,Grammar Practice Inter-
mediate”, ,,Grammar Practice Upper-Intermediate”, ,,New Cutting Edge Interme-
diate”, ,,New Cutting Edge Upper-Intermediate”, ,,Dictionary of Contemporary
English for Advanced Learners” oraz ,,Stownik wspotczesny jezyka angielskie-
go”. W ramach wsparcia uczestnicy projektu otrzymali kody do kursu on-line
»leacher Development Interactive”, ktorego celem bylo poszerzenie wiedzy
z zakresu metodyki nauczania jezyka obcego.

Wszystkim uczestnikom projektu zagwarantowano udziat w migdzynaro-
dowym standaryzowanym egzaminie z j¢zyka angielskiego na poziomie B2
ESOKJ (Europejski System Opisu Ksztatcenia Jgzykowego) i uzyskanie certy-
fikatu jezykowego, potwierdzajacego kompetencje jezykowe na wspomnianym
wczesniej poziomie.

Wszyscy uczestnicy projektu unijnego wzigli udzial w dodatkowym kursie
pedagogicznym: ,,Rozwdj zawodowy i awans nauczyciela”, do prowadzenia
ktérego w drodze rozeznania rynku wybrano firm¢ zewnetrzna. Kazdy ze stu-
dentéw otrzymat stosowne zaswiadczenie po ukonczeniu 30-godzinnego kursu
w celu przedlozenia przysztym pracodawcom.

W tabeli ponizej przedstawiono wysoko$¢ srodkow pienieznych (PLN)
przeznaczonych na zakup ustug edukacyjnych, sprzetu komputerowego i mul-
timedialnego oraz materialow i ustug w ramach udzielonego wsparcia w trakcie
realizacji projektu.
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Tabela 3. Wysoko$¢ $rodkéw pienieznych (PLN) przeznaczonych na zakup ustug edukacyjnych, sprzetu
komputerowego i multimedialnego oraz materiatéw i ustug

Ustugi edukacyjne, w tym: przeprowadzenie zaje¢ dydaktycznych przez
profesoréw, doktorow, magistrow, opracowanie programu nauczania jez.
angielskiego na poziomach B1 i B2 z modutem fonetyki i gramatyki

i przygotowaniem do egzaminu panstwowego, opracowanie programow
kurséw (m.in. Zarzadzanie procesem nauczania z wykorzystaniem platformy
e-learningowej, Wykorzystanie zasobdw internetowych do tworzenia wtasnych
materiatow edukacyjnych, Wstep do jezykoznawstwa, Metodyka nauczania
jezyka angielskiego dzieci z modutem wykorzystania bajek i literatury
dziecigcej, Kultura krajow obszaru anglojezycznego, Systemy interaktywne

w klasie jako narzedzia motywujace uczniéw), recenzje prac dyplomowych
Sprzet komputerowy, w tym: zakup komputeréw stacjonarnych dla
koordynatora administracyjnego i pracownika ds. obstugi finansowej (zestawy
z drukarka), zakup komputera stacjonarnego z oprogramowaniem dla danych 82 508,62
PEFS, zakup oprogramowania Windows, zakup oprogramowania Office, zakup
laptopéw do tablic interaktywnych, zakup laptopdw potrzebnych do zajeé
Sprzet multimedialny, w tym: zakup tablic interaktywnych, zakup
oprogramowania z jezyka angielskiego do wykorzystania na tablicach
interaktywnych, zakup systemu do gtosowania do tablicy interaktywnej, zakup
projektoréw multimedialnych

Materialy i ustugi, w tym: zakup materiatéw dydaktycznych do nauki jez.
angielskiego dla studentéw i nauczycieli, zakup kodéw dostepu do platformy
e-learningowej dla studentéw i prowadzacych zajecia, zakup pamieci
zewnetrznych USB dla studentéw, przeprowadzenie egzaminu z jez.
angielskiego na poziomie B2 dla studentéw oraz wydanie certyfikatéw, zakup
kursu metodyki nauczania angielskiego on-line dla studentow, zakup
kompletéw materiatéw dydaktycznych dla studentow i prowadzacych zajecia
do kurséw (m.in. Metodyki nauczania jez. angielskiego dzieci z modutem
wykorzystania bajek i literatury dziecigcej, Kultury krajéw obszaru 115 486,66
anglojezycznego), opracowanie i wykonanie przyboréw szkoleniowych dla
uczestnikéw, szkolenie dla prowadzacych z obstugi tablicy interaktywnej

i systemu do gtosowania, szkolenie dla wdrozeniowca — administratora
platformy, szkolenie z wykorzystania platformy w zajeciach dla prowadzacych,
przeprowadzenie kursu dla studentéw — Rozwdj zawodowy i awans
nauczyciela, zakup pozycji ksigzkowych do biblioteki z zakresu objetego
programem nauczania, zakup zestawdw edukacyjnych ,Polska w Unii
Europejskiej"

391 278,85

28 164,64

W ramach udzielonego wsparcia przez caly okres realizacji studiéw dokony-
wano zwrotu kosztow dojazdu ,,do” i ,,2” uczelni lub zagwarantowano i optacono
pobyt w domu studenckim dla uczestnikow projektu unijnego spoza Radomia.

Wsparcie udzielone uczestnikom projektu z inicjatywy uczelni. Wy-
chodzac naprzeciw potrzebom uczestnikéw projektu unijnego, Wyzsza Szkota
Nauk Spotecznych i Technicznych w Radomiu podjeta z wlasnej inicjatywy
dzialania, ktore mialy na celu nie tylko wzbogacenie i uatrakcyjnienie oferty
ksztatcenia o dodatkowe zajecia, ale takze wsparcie w celu osiagnigcia zamie-
rzonych wskaznikow.
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Jednym z najwigkszych przedsiewzie¢ na koszt uczelni byta organizacja
I przeprowadzenie dodatkowych kursow z jezyka angielskiego. Uczestnicy pro-
jektu unijnego w semestrze zimowym i letnim 2009/2010 brali udziat w coty-
godniowych zajeciach, ktorych celem byto podniesienie poziomu zaawansowa-
nia znajomos$ci jezyka angielskiego. Kurs zostal przygotowany w oparciu
0 podrgczniki wiodacych wydawnictw jezykowych, tj. Macmillan, Oxford
i Pearson Longman, obejmowat cz¢$¢ leksykalno-gramatyczng i cze$¢ doskona-
lacg umiejetnosci komunikacyjne. Ponadto podczas przerwy wakacyjnej, od
lipca do wrzes$nia 2011, zostal zorganizowany kolejny 80-godzinny kurs jezy-
kowy, rowniez na koszt uczelni. W ramach dalszych staran, w okresie od stycz-
nia do czerwca 2011 zostaty przeprowadzone kolejne bezptatne zajecia dodat-
kowe z jezyka angielskiego w wymiarze $rednio 2 godziny lekcyjne tygodnio-
wo z podzialem na czg¢$¢ leksykalno-gramatyczng i czgs¢ doskonalgcg umiejet-
nosci komunikacyjne.

Dodatkowym wparciem dla uczestnikow projektu bylo umozliwienie im
udziatu w wyktadach migdzynarodowych w jezyku angielskim, ktore odbyty
sie:

» 13.06.2012 z zakresu pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej, ktory
poprowadzita wyktadowczyni z Adnan Menderes University w Turcji;

e 24.04.2012 z tematyki ‘Global Crisis and its Expansion’, ktory poprowa-
dzit prof. Mehmet Alagoz z Karamanoglu Mehmetbey University w Turcji.

Uczestnicy projektu unijnego wzi¢li udzial w licznych konferencjach zorga-
nizowanych zar6wno na Wydziale Nauk Spotecznych, jak rowniez w Mazowiec-
kim Samorzgdowym Centrum Doskonalenia Nauczycieli, Wydziat w Radomiu.

Decyzja uczelni przeprowadzono dodatkowe szkolenia z zakresu:

»  Przedsiebiorczosci, ktore miato na celu dostarczenie wiedzy na temat eko-
nomii spotecznej, rynku pracy i koniecznosci cigglego podnoszenia kwali-
fikacji, analizy rynku pracy i zaktadania dziatalnosci gospodarcze;.

»  Savoir vivre, ktorego celem byto poznanie zasad sprawnego komunikowania
si¢ w sytuacjach oficjalnych, u§wiadomienie wagi przestrzegania norm obo-
wigzujacych w sytuacjach oficjalnych w zakresie wygladu i zachowania, na-
bywanie umiejetnosci redagowania tekstow mowionych i pism uzytkowych,
doskonalenie umiejetnosci profesjonalnego kreowania wlasnego wizerunku.

*  Pedagogiki zabawy, ktore miato na celu zapoznanie przysztych nauczycieli
przedszkoli oraz klas I-111 z rolg i znaczeniem zabawy podczas procesu dy-
daktycznego i wychowawczego. Podczas szkolenia uczestnicy projektu po-
znali: histori¢ zabawy i zabawek, klasyfikacje zabaw, wptyw zabaw na roz-
wo0j spoteczny, emocjonalny, psychiczny, fizyczny, empati¢ oraz zdrowie,
znaczenie zabawy w procesie wychowawczym oraz dydaktycznym; metody-
ke prowadzenia zabaw oraz zasady wlaczania zabaw w proces edukacyjny.
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Kontrole projektu. Projekt unijny ,,Nauczyciel Przysztosci” zostat podda-
ny dwoém kontrolom w trakcie jego realizacji.

Pierwsza z nich byt zlecony firmie audyt zewngtrzny, ktérego termin prze-
prowadzenia przypadatl na okres 16.07.2012-29.07.2012 r. Na zakonczenie
kontroli opracowane zostato sprawozdanie, w podsumowaniu ktérego zawarto
nastgpujaca informacj¢ ,,(...) W oparciu o ustalenia badania audytowego,
w ktérych w kazdym z badanych obszaréw zostaty spetione kryteria pozy-
tywnej oceny, zostaje wydane zapewnienie, iz projekt jest realizowany zgodnie
z zatozeniami umowy o dofinansowanie™".

W dniach 08.10.2012-11.10.2012 r. odbyta si¢ kontrola planowa, przepro-
wadzona przez firme¢ zewngtrzng na zlecenie Osrodka Rozwoju Edukaciji — In-
stytucji Posredniczacej II stopnia. W jej wyniku projekt unijny uzyskat najwyz-
sza kategorie oceny (1), a tylko 1 z 7 zbadanych obszaréw® oceniono na katego-
ri¢ nizsza (2).

Ewaluacja projektu. Rezultaty twarde badane byly przez koordynatora
administracyjnego i koordynatora merytorycznego podczas trwania i po zakon-
czeniu kolejnych semestrow nauki. Finalne rozlicznie z zatozonych w projekcie
rezultatow twardych nastapito po zakonczeniu realizacji dziatan zawartych we
wniosku o dofinansowanie.

Rezultaty twarde projektu unijnego ,,Nauczyciel Przysztos$ci” osiagnieto,
gdyz:
«  zaplanowano i przeprowadzono nauczanie na 3-letnich dziennych stacjo-

narnych studiach zawodowych dla 35 osob;

*  wyedukowano 31 nauczycieli o dwutorowym wyksztatceniu w podregionie
radomskim, wyposazonych w wiedzg¢ dotyczaca znajomosci jezyka angiel-
skiego oraz technologii informatycznych;

*  wydano 31 osobom dyplom ukoficzenia studiéw pierwszego stopnia,;

* wszyscy uczestnicy projektu unijnego przystapili do egzaminu z jezyka
angielskiego na poziomie B2 ESOKJ (Europejski System Opisu Ksztatce-
nia Jezykowego), z czego 13 os6b uzyskato certyfikat potwierdzajacy
kompetencje jezykowe na poziomie B2 ESOKJ;

*  opracowano nowatorski program ksztatcenia nauczycieli on-line;

»  zrealizowano 3104 godziny zaje¢ dydaktycznych (2146 godzin dla kazdej
z dwdch grup; zrealizowano 180 godzin praktyk studenckich, zrealizowa-
no 770 godzin zaj¢¢ jezyka angielskiego (485 godzin dla kazdej z dwoch
grup); zrealizowano 165 godzin zaj¢¢ technik informacyjnych (105 godzin
dla kazdej z dwoch grup);

! Sprawozdanie z audytu realizowanego projektu , Nauczyciel Przyszlosci” przez Wyzsza Szkole
Nauk Spotecznych i Technicznych w Radomiu, s. 6.
2 Informacja pokontrolna nr 2012/ASAP-ORE/K27.
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* wydano diagnozg z gotowosci szkolnej dzieci pigcio- 1 szeScioletnich pt.
,Przedszkolaki ida do szkoty — diagnoza gotowosci szkolnej dzieci pigcio-
letnich i sze$cioletnich radomskich przedszkoli”;

*  zorganizowano konferencje podsumowujaca projekt unijny;

*  wydano publikacje¢ pokonferencyjna pt. ,,Nauczyciel Przyszto$ci. Poprawa
jakosci ksztatcenia”.

Ocena stopnia realizacji zatozen i uzyskania przewidywanych rezultatow
migkkich zostala dokonana za pomocg narzedzia ewaluacyjnego w postaci an-
kiet pre i ex-post, przygotowanych przez doradce zawodowego i psychologa.
Szczegélowa analiza 1 wnioski z przeprowadzonych zadan sg szczegdtowo
omowione w kolejnych raportach w pierwszym rozdziale niniejszej publikacji.
Ponadto raporty z osiagnigtych rezultatdéw migkkich dostepne sa dla wszystkich
zainteresowanych na stronie internetowej realizatora projektu www.wsnsit.pl,
w zaktadce Projekt Unijny ,,Nauczyciel Przysztosci”.

Ewaluacja projektu unijnego odbywata si¢ na kazdym jego etapie oraz na
zakonczenie:

*  kolejnych semestréw nauki,
e kurséw,
*  calego toku studiow.

Ponizszej przedstawiono wybrane zagadnienia z trzech roéznych ankiet
ewaluacyjnych absolwenta, ktore uczestnicy projektu wypehili po przystapie-
niu do obrony prac dyplomowych konczacych studia zrealizowane w ramach
projektu unijnego oraz ich ewaluacj¢ na podstawie uzyskanych wynikow.

1. Ocena dotyczaca stopnia spelnienia oczekiwan uczestnikow projektu
W zwiazku z obranym kierunkiem studiow.

2. Ocena dotyczaca stopnia zadowolenia ze skonstruowanego programu
studiow.

3. Ocena dotyczaca stopnia zadowolenia przeplywu informacji dla
uczestnikow projektu ze strony uczelni.

4. Ocena dotyczaca postawy i stosunku nauczycieli akademickich do
uczestnikow projektu.

5. Ocena dotyczaca stopnia zadowolenia z opieki ze strony promotora
podczas pisania pracy dyplomowej.

6. Ocena stopnia zadowolenia w aspekcie czasu przewidzianego
w programie studiow na realizacje pracy dyplomowej.

Po przeprowadzeniu i analizie ankiet uzyskano nastgpujace wyniki.

W ocenie dotyczace] stopnia spetnienia oczekiwan uczestnikow projektu
W zwigzku z obranym kierunkiem studiéw 16 respondentéw okreslito swoje
spetnienie oczekiwan na poziomie bardzo dobrym, 14 na dobrym, a tylko
1 uczestnik projektu uznat, ze jest ono na poziomie dostatecznym.
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Dostateczna 1

.‘

Wykres 1.0cena dotyczaca stopnia spetienia oczekiwan uczestnikdw projektu w zwigzku z obranym
kierunkiem studiéw, n = 31, gdzie ,n” 0znacza grupe respondentow

W kolejnej ocenie, dotyczacej zadowolenia ze skonstruowanego programu
studiow, 8 uczestnikow projektu okreslito stopien zadowolenia na poziomie
bardzo dobrym, 18 na dobrym, a 5 na dostatecznym.

Wykres 2.Ocena dotyczaca stopnia zadowolenia ze skonstruowanego programu studiéw, n = 31, gdzie
,n” 0znacza grupe respondentow

Poddajac analizie stopien zadowolenia z przeptywu informacji dla uczest-
nikoéw projektu ze strony uczelni, uzyskano nastgpujace wyniki: znaczna wigk-
szo$¢ (21 osodb) okreslita swoje zadowolenie na poziomie dobrym, 4 osoby na
bardzo dobrym, 5 na dostatecznym, a dla 1 uczestnika przeptyw informacji byt
niewystarczajacy.
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Niewystarczajaco
1

Wykres 3.Ocena dotyczaca stopnia zadowolenia z przeptywu informacii dla uczestnikow projektu ze strony
uczelni, n = 31, gdzie ,n” oznacza grupe respondentow

W ocenie dotyczacej postawy i stosunku nauczycieli akademickich do
uczestnikow projektu uzyskano wyniki na poziomie bardzo dobrym w przypad-
ku 22 respondentoéw, na poziomie dobrym w 8 przypadkach, a 1 osoba stwier-
dzita, ze postawa i stosunek nauczycieli plasuje si¢ na poziomie dostatecznym.

Dostateczna
1

Wykres 4.Ocena dotyczaca postawy i stosunku nauczycieli akademickich do uczestnikéw projektu, n = 31,
gdzie ,n” oznacza grupe respondentow

Poddajac analizie stopien zadowolenia z opieki ze strony promotora pod-
czas pisania pracy dyplomowej uzyskano wyniki, ktore przedstawiaja si¢ naste-
pujaco: 22 uczestnikow projektu dato ocene bardzo dobra, 5 — dobrg, 2 — dosta-
teczng, 1 — niewystarczajaca i 1 — okreslit jg jako niedostateczna.
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Niewystarczajaca Niedostateczna
1

Wykres 5.0cena dotyczaca stopnia zadowolenia z opieki ze strony promotora podczas pisania pracy
dyplomowej, n = 31, gdzie ,n” 0znacza grupe respondentow

Ocena stopnia zadowolenia w aspekcie czasu przewidzianego w programie
studiow na realizacje pracy dyplomowej na podstawie uzyskanych wynikow
ksztaltuje si¢ na poziomie bardzo dobrym dla 16 uczestnikow projektu,
na dobrym dla 13 z nich i na dostatecznym dla 2 respondentow.

Dostateczna

2

Wykres 6. Ocena stopnia zadowolenia w aspekcie czasu przewidzianego w programie studiow na realizacje
pracy dyplomowej, n = 31, gdzie ,n” oznacza grupe respondentéw

Analizujagc wyniki ankiet dotyczace zadowolenia absolwentow mozna
stwierdzi¢, iz projekt unijny zostal odebrany pozytywnie, a zatem realizacja
projektu poza osiggnigtymi celami, rezultatami twardymi i migkkimi, moze
zosta¢ oceniona pozytywnie.
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Podsumowanie

Na podstawie analizy z przebiegu realizacji zadan projektu unijnego, osia-
gniecia rezultatow twardych i wynikow ankiet, a takze efektow przeprowadzo-
nych kontroli, stusznym wydaje si¢ stwierdzenie, ze projekt ,,Nauczyciel Przy-
sztosci” jest przyktadem do kontynuowania dobrych praktyk.

Projekt unijny ,,Nauczyciel Przysztosci” moze wiec by¢ inspiracja do two-
rzenia nowych edycji i poprzez potwierdzone w powyzszym raporcie bardzo do-
bre efekty, winien stanowi¢ cenne zrodto informacji dla realizatorow projektow
unijnych w przysztosci.






mgr Tomasz PYSIAK
Wyzsza Szkota Nauk Spotecznych i Technicznych w Radomiu

Raport koncowy zbiorczej ankiety ex-post uczestnikow
projektu unijnego ,Nauczyciel Przysztosci”

Definicja, charakterystyka obiektu badania

Przedmiotem badan ewaluacji ex-post byl projekt unijny ,,Nauczyciel
Przysztosci” realizowany przez Wyzsza Szkote Nauk Spotecznych i Technicz-
nych w Radomiu. Projekt wspotfinansowany byt przez Uni¢ Europejska w ra-
mach Europejskiego Funduszu Spotecznego (EFS). Zatozeniem i celem gltow-
nym projektu byta poprawa jakosci ksztatcenia i podniesienie kwalifikacji nau-
czycieli podregionu radomskiego, przy uwzglgdnieniu sprawnego nauczania
jezykdéw obcych oraz nowoczesnych technologii informatycznych ICT. Gtow-
nym zatozeniem projektu bylo organizowanie toku bezptatnych studiow stacjo-
narnych na kierunku pedagogika, specjalnos¢: edukacja przedszkolna i wczes-
noszkolna z jezykiem angielskim. Kolejnym przedsiewzigciem i celem projektu
byto uswiadomienie potrzeby zmian w nauczaniu. Projekt unijny skierowany
byt do 0sob posiadajacych srednie wyksztalcenie, a takze wyzsze, chcacych
przekwalifikowa¢ si¢ w kierunku edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolne;j.
Obszarem realizacji tego projektu byl podregion radomski. Uczestnikami pro-
jektu, ktorzy zostali poddani analizie ex-post, byto 31 0sob z catego podregionu
radomskiego, ktorzy ukonczyli studia i uzyskali dyplom. Projekt byt realizowa-
ny na przestrzeni 3 lat z podzialem na 6 semestrow nauki. Przewidzianymi
przez tworcow projektu rezultatami byty:

1. Organizacja programu nauczania 3-letnich dziennych studiow zawodo-
wych dla 35 osob.

2. Wyedukowanie w podregionie radomskim przynajmniej 30 nauczycieli

0 dwutorowym wyksztalceniu (znajomos¢ j. angielskiego oraz technologii

informatycznych), przyjmujac za kryterium wydanie dyplomu.

Opracowanie nowatorskiego programu ksztatcenia nauczycieli on-line.

Realizacja 180 godzin praktyk studenckich/zawodowych.

Zwigkszenie oferty ksztatcenia nauczycieli w podregionie radomskim.

ok w

Projekt ten byt istotny z punktu widzenia poprawy jakosci ksztalcenia na
poziomie przedszkolnym i wczesnoszkolnym, z uwagi na niski odsetek osob
z wyzszym wyksztatceniem w podregionie radomskim. Dodatkowym czynni-
kiem wptywajacym na wdrozenie projektu bylo i jest zapotrzebowanie na
nowoczesne nauczanie.
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Projekt nie tylko wptynal na wzrost jakosci ksztalcenia, ale rowniez na po-
prawe kwalifikacji nauczycieli. Projekt ten w szerszym konteks$cie spotecznym
powinien przyczyni¢ si¢ do rozwoju catego regionu dzigki nabytym przez
uczestnikéw projektu nowym umiejetnosciom.

Cele ewaluacji i jej funkcje. Za cele ewaluacji uznano:

—  sprawdzenie skutecznosci projektu unijnego,

—  sprawdzenie i ocena dziatan tworcoOw projektu unijnego za pomoca ewalu-
acji ex-post,

—  Zbadanie subiektywnych odczu¢ uczestnikow projektu unijnego,

—  Wwyciagniecie wnioskow z projektu unijnego pod katem skutecznosci pro-
jektu oraz zasadnos$ci wznowienia jego edycji.

Kryteria ewaluacji. Ocena ponizszych kryteriow:
—  skutecznos¢ programu (podniesienie jako$ci ksztatcenia nauczycieli podre-
gionu radomskiego),
—  subiektywna ocena projektu unijnego przez uczestnikow projektu unijnego,
—  adekwatno$¢ programu nauczania do celow projektu unijnego.

Kryteria. Za pozytywne efekty programu zostaly uznane:
—  zadowolenie uczestnikow projektu unijnego ze studiéw,
—  realizacja zatozen rezultatow miekkich i twardych.

Odbiorcy ewaluacji. Ewaluacja skierowana byta zaréwno do beneficjenta
projektu unijnego (Wyzszej Szkoty Nauk Spotecznych i Technicznych w Rado-
miu), jak i do opinii publicznej oraz instytucji nadzorujacych projekt.

Efekty ewaluaciji.

—  Oczekiwaniem wobec ewaluacji byto rzetelne sprawdzenie wszystkich
kryteriow projektu i wyciagniecie wnioskoéw z realizacji w przysztosci ana-
logicznego projektu unijnego, badz zaniechania takowego.

—  Wyniki postuza nie tylko do oceny, ale rowniez do modyfikacji projektu
oraz mogg postuzy¢ za swoisty drogowskaz przy tworzeniu innych podob-
nych projektow.

—  Sprawdzenie rezultatow projektu unijnego.

Cze¢s¢ metodologiczna projektu

Przedmiot ewaluacji. Ewaluacji poddany zostat projekt unijny ,,Nauczy-
ciel Przysztosci”. Badaniu podlegali uczestnicy (studenci) projektu. Badane
byty nastepujace aspekty:

1. Zadowolenie z uczestnictwa w projekcie.
2.  Skuteczno$¢ projektu.
3. Trafno$¢ projektu, prowadzonych zaje¢ dydaktycznych, kursow i szkolen.
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Uczestnicy projektu unijnego rozumiani sg jako osoby uczestniczace w zaje-
ciach dydaktycznych objetych projektem, jak rowniez w szkoleniach 1 kursach.
Bylto to 31 0s6b z catego podregionu radomskiego. W projekcie unijnym udoku-
mentowano udziat 45 osob, z czego, W trakcie trwania projektu, zrezygnowato
11 0sob, 3 osoby nie przystapity do obrony. Ewaluacji zatem podlegato 31 osob.

Zadowolenie rozumiane byto jako korzystne nastawienie uczestnikow do
projektu unijnego ,,Nauczyciel Przysztosci” i jego pozytywna ocena.

Skutecznos$¢ projektu unijnego rozumiana byta jako realizacja zatozen.

Trafnos¢ projektu unijnego okreslona byta poprzez odpowiedni dobdr zajeé
dydaktycznych, kursow i szkolen, zrealizowanych w toku studiéw.

Problematyka badan ewaluacyjnych.
—  Czy uczestnicy projektu unijnego sa zadowoleni z realizowanego projektu?
— Jak wygladaly szkolenia?
—  Czy projekt unijny nadaje si¢ do nowej edycji, czy tez nalezy go zmodyfi-
kowac, badz zrezygnowac z realizacji podobnych przedsigwzie¢?
—  Czy efekty sa zgodne z zatozona logika realizacji projektu unijnego?

Okreslenie rodzaju ewaluacji. Ewaluacja ta byta ewaluacja ex-post, prze-
prowadzong po zrealizowaniu projektu unijnego. Celem projektu byla analiza
i ocena osiggnigtych w ramach realizacji projektu unijnego rezultatoéw twardych
I migkkich.

Zmienne i wskazniki.
1. Rezultaty twarde:

— organizacja programu nauczania 3-letnich dziennych studiow zawo-
dowych dla 35 osob,

—  wyedukowanie w podregionie radomskim przynajmniej 30 nauczycie-
li o dwutorowym wyksztalceniu (znajomos¢ j. angielskiego oraz tech-
nologii informatycznych), przyjmujac za kryterium wydanie dyplomu,

—  Opracowanie nowatorskiego programu ksztatcenia nauczycieli on-line,

—  realizacja 180 godzin praktyk studenckich/zawodowych,

—  zwigkszenie oferty ksztatcenia nauczycieli w podregionie radomskim.

2. Rezultaty miekkie:
—  Umiejetno$¢ postugiwania si¢ jezykiem angielskim oraz korzystanie
z najnowszych rozwigzan w zakresie technologii informatycznych
ICT,
—  zadowolenie z projektu unijnego i jego pozytywna ocena,
—  Umiej¢tno$ci nabyte podczas realizacji projektu i ich ocena.
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Projekt Badawczy

Glowny problem badawczy: Jaka jest ocena projektu ,,Nauczyciel

Przyszto$ci” wsrod uczestnikow projektu unijnego?

Poboczne problemy badawcze:

A:

1. W jakim stopniu projekt spetnia oczekiwania uczestnikow projektu
unijnego?

2. Jaka jest ocena organizacji programu nauczania u uczestnikow projek-
tu unijnego?

3. Jaka jest ocena praktyk studenckich realizowanych w ramach projektu?

Pytania badawcze:

B:

1. Czy pte¢ wptywa na oceng przeprowadzonego projektu?

2. Czy wiek wplywa na ocene przeprowadzonego projektu?

3. Czy miejsce zamieszkania wptywa na ocen¢ projektu?

4. Czy che¢ pracy w zawodzie nauczyciela wptywa na oceng projektu?
5. Czy ocena praktyk wptywa na ogolna oceng projektu?

Ocena — subiektywna opinia o charakterze wartosciujacym, podejmowana przez
uczestnika projektu unijnego ,,Nauczyciel Przyszlo$ci” na podstawie istotnych
wedlug niego przestanek oraz faktéw, jakimi dysponuje w danej chwili. Mozna
podzieli¢ ja na:

1.
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Pozytywna, charakteryzujaca si¢ tym, ze uczestnicy projektu unijnego
»Nauczyciel Przysztosci”, na podstawie faktoéw oraz subiektywnych prze-
stanek, uwazaja projekt za skuteczny oraz spelniajacy ich oczekiwania
I przygotowujacy ich do przyszlej pracy nauczyciela. Pozytywna ocena
wiaze si¢ rowniez z ich zadowoleniem z udziatu w projekcie. Osoby wy-
stawiajgce pozytywna oceng projektu uwazaja, ze projekt powinien posia-
da¢ kolejne edycje. Nie wyrazaja krytycznych opinii wobec projektu.
Neutralng, charakteryzujaca si¢ tym, ze uczestnicy projektu unijnego
,»Nauczyciel Przyszto$ci”, na podstawie faktow oraz subiektywnych prze-
stanek, uwazaja projekt za malo skuteczny oraz w niewielkim stopniu
spetniajacy ich oczekiwania. Nie wplywa na przygotowanie do wykony-
wania zawodu nauczyciela. Neutralna ocena wiagze si¢ z obojetnoscig Wo-
bec projektu. Osoby wystawiajace neutralng oceng projektu nie sa ani za
powtarzaniem projektu, ani za jego porzuceniem. W niewielkim stopniu
wypowiadaja si¢ pozytywnie badz negatywnie na temat projektu.
Negatywng, charakteryzujaca si¢ tym, ze uczestnicy projektu unijnego
»Nauczyciel Przysztosci”, na podstawie faktow oraz subiektywnych prze-
stanek, uwazajg projekt za nieskuteczny oraz niespetniajacy ich oczekiwan,
nieprzydatny oraz nieprzygotowujacy ich do przysziej pracy nauczyciela.



Negatywna ocena wigze si¢ rowniez z ich niezadowoleniem z udzialu
w projekcie. Osoby wystawiajace negatywng oceng projektu uwazaja, ze
projektu nie nalezy powtarza¢. Wyrazaja krytyczne opinie wobec projektu.

Analiza wynikow ewaluacji

Informacje o badanej populacji. Badaniu zostatlo poddanych 31 osob
(30 kobiet i 1 mezczyzna) uczestniczacych w projekcie unijnym ,,Nauczyciel
Przyszto$ci”, wspoétfinansowanym przez Unie Europejskg w ramach Europej-
skiego Funduszu Spotecznego, realizowanym przez Wyzsza Szkolte Nauk Spo-
tecznych i Technicznych w Radomiu. Byly to osoby, ktére uzyskaty dyplom
ukonczenia studiow wyzszych. Warunkiem projektu unijnego byto wyksztatce-
nie przynajmniej 30 oséb w kierunku nauczania przedszkolnego i wczesno-
szkolnego, ktory zostat osiggnigty. Przewaga kobiet nad mezczyznami wynikaé
moze ze stereotypowego pogladu na zawdd nauczyciela wychowania przed-
szkolnego i wczesnoszkolnego oraz z wigkszego zainteresowania kobiet praca
w szkolnictwie na tym poziomie.

Pte¢

[l Kobieta
OMezczyzna

Wykres 1. Rozktad badanej populacji wg pici

Uczestnikami projektu byly osoby z podregionu radomskiego. Za obszar
rekrutacji uczestnikow projektu zostaty wybrane nastgpujace powiaty: radomski
(grodzki), radomski, biatobrzeski, zwolenski, lipski, szydlowiecki, przysuski,
kozienicki (tacznie osiem powiatow). Najwiccej uczestnikow jednak zglosito
si¢ z powiatu radomskiego grodzkiego, a wigec z miasta Radom, natomiast
Z powiatow biatobrzeskiego, radomskiego ziemskiego oraz kozienickiego nikt
nie ukonczyl projektu unijnego. Poza miastem Radom, ktorego mieszkancy
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stanowili 74% uczestnikow projektu unijnego, z terenéw (powiatow) miejsko-
-wiejskich uczestniczylo w projekcie 8 osob, co dalo niemal 26% uczestnikow.
Zatozenia w tym punkcie zostaly wiec zrealizowane (udziat przynajmniej 20%
uczestnikow z terenéw miejsko-wiejskich).

Tabela 1. Rozktad badanej populacji wg miejsca zamieszkania

- . . . i Procentowy udziat mieszkancow
Miejsce zamieszkania Liczebnosé d .
anego powiatu
powiat radomski grodzki (miasto radom) 23 74,2
powiat lipski 2 6,4
powiat przysuski 1 3,2
powiat szydtowiecki 3] 9,7
powiat zwolenski 2 6,5

Prosze zaznaczy¢
miejsce zamieszkania

(] Pow iat radomski grodzki
(miasto Radom)

M Pow iat lipski

O Pow iat przysuski

[ Pow iat szydlow iecki
O Pow iat zw oleriski

Wykres 2. Rozktad badanej populacji wg miejsca zamieszkania

Rozktad uczestnikow projektu unijnego wedlug wieku plasuje si¢ w naste-
pujacych przedziatach: 20 uczestnikow w wieku 19-25 lat, 7 uczestnikéw
w wieku 26-30 lat i po 2 uczestnikow w wieku 31-36 lat i 46-55 lat. Ponad
87% uczestnikow projektu to ludzie mtodzi. Wynika¢ to moze z zatozen projek-
tu, ktory ktadzie nacisk na wykorzystanie innowacyjnych technologii informa-
cyjnych oraz jezyk angielski. Mozemy to rowniez thumaczy¢ tym, ze z uwagi na
mtody wiek uczestnikow dla wigkszosci sg to ich pierwsze studia. Mtodzi 1u-
dzie réwniez chetniej przebranzawiaja sig.
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Wykres 3. Rozktad badanej populacji wg wieku. Analiza badan uczestnikéw projektu unijnego ,Nauczyciel
Przysztosci”

Ewaluacja projektu unijnego Nauczyciel Przysztosci realizowanego przez
Wyzsza Szkote Nauk Spotecznych i Tech43nicznych w Radomiu polegata na
zbadaniu segmentow oceny oraz spetnieniu oczekiwan. 28 uczestnikow projek-
tu unijnego (90%) uwaza, ze speknit ich oczekiwania w stopniu wysokim. Jedy-
nie 3 osoby uwazaja, iz ich oczekiwania zostaty spelnione w $rednim stopniu.
Realizacja projektu byta zgodna z wyobrazeniem uczestnikow projektu na jego
temat.

Poziom spetnienia
oczekiwan

Sredni poziom speinienia
oczekiw an

[m] Wysoki poziom spelnienia
oczekiw an

Wykres 4. Poziom spetnienia oczekiwan wzgledem projektu
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28 uczestnikow projektu unijnego wyraza che¢ do pracy w przysztosci
w zawodzie nauczyciela wychowania przedszkolnego i wczesnoszkolnego.
3 uczestnikow jeszcze nie wie, czy chcialoby podja¢ prace w charakterze
nauczyciela przedszkolnego i wezesnoszkolnego. Wazng rzeczg jest rowniez to,
7@ wszyscy uczestnicy projektu unijnego uwazaja, iz dzigki niemu zwigkszyli
swoja motywacje do pracy w szkolnictwie. Swiadczy to 0 tym, Ze projekt
unijny ,,Nauczyciel Przysztosci” nie tylko odpowiadal na oczekiwania
uczestnikow, ale takze utwierdzit ich w checi podjecia pracy w szkolnictwie.

Tabela 2. Chec¢ podjecia pracy w zawodzie nauczyciela

Czy dzieki projektowi zwiekszyl/a Pani/Pan motywacje do podjecia w przysztosci pracy w zawodzie
nauczyciela wychowania przedszkolnego badz wczesnoszkolnego?

Wskazana odpowiedz Liczebnos¢ Procenty
Tak 31 100,0

Tabela 3. Zwigkszenie motywacji do pracy w zawodzie nauczyciela

Czy zamierza Pani/Pan podja¢ w przysztosci prace w zawodzie nauczyciela wychowania
przedszkolnego badz wczesnoszkolnego?

Wskazana odpowiedz Liczebnosé Procenty
Tak 28 90,3
Nie wiem 3] 9,7

W kwestii wykorzystywania nowych metod nauczania jezyka angielskiego
on-line 17 os6b uczestnikoéw projektu unijnego (co stanowi 55%) oceniajg bar-
dzo dobrze przydatnos¢ takiego kursu, 14 uczestnikow (45%) — dobrze. Wyraz-
nie udowadnia to nie tylko skuteczno$¢ narzedzia, jakim jest mozliwo$¢ kursu
jezyka angielskiego on-line, ale zarazem przydatnos$¢ dla uczestnikéw projektu
unijnego i w przysztosci zasadno$¢ uzupehienia programu studiow o taki kurs.

Liczebnosé¢

T T
Bardzo dobrze Dobrze

Jak ocenia Pani/Pan przydatnos¢ kursow jezyka angielskiego realizowanych
-line?

Wykres 5. Ocena przydatnosci kursdw jezyka angielskiego on-line
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Kurs metodyki on-line nie jest tak pozytywnie oceniany, jak kurs jezyka
angielskiego. Jego przydatno$¢ pozytywnie ocenia 27 uczestnikow projektu
unijnego, co stanowi 87% badanych. 4 uczestnikow uwaza, iz kurs metodyki
on-line nie jest ani przydatny, ani nieprzydatny. Wynika¢ to moze z mniejszego
zainteresowania metodyka niz nauka jezyka.

2071

Liczebnosé

Jest to bardzo przydatne Jest to przydatne Anijest to przydatne,
ani nieprzydatne

Jak ocenia Pani/Pan przydatnos¢ kursu metodyki on-line?

Wykres 6. Ocena przydatnosci kursow metodyki on-line

Program studiow realizowanych w ramach projektu unijnego speiniat
oczekiwania jego uczestnikow. 21 uczestnikow (68%) wskazalo, ze tresci zajgé
w ramach programu studiéw zawsze spelniaty ich oczekiwania, dla 10
uczestnikow (32%) czesto tresci zajg¢ spetnialy ich oczekiwania. 22
uczestnikow (71%) uwaza, iz zajecia realizowane w ramach studidow zawsze
byty zrozumiale, a jedynie dla 9 uczestnikow, co stanowi 29%, uwaza, ze czgsto
byty zrozumiale. Dla 26 uczestnikdw projektu unijnego (84%) kolejne moduty
programu studidow rozszerzaly wiedz¢ w zakresie metodyki nauczania,
natomiast dla 5 uczestnikow, co stanowi 16%, czesto rozszerzaly wiedzg.
Znamiennym jest brak wskazan odpowiedzi ,nigdy”. Mozemy wyciagnad
whnioski, iz program studiow realizowanych w ramach projektu unijnego byt
przeprowadzony profesjonalnie.

Tabela 4. Spetnienie oczekiwan co do tresci zaje¢

Tre$¢ zaje¢ spetniata moje oczekiwania
Wskazana odpowiedz llos¢ wskazan Procent
Czesto 10 32,3
Zawsze 21 67,7
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Tabela 5. Jasnos¢ i dostepno$¢ programu studiow

Program byt zrozumiaty i dostepny
Wskazana odpowiedz llo$¢ wskazan Procent
Czesto 9 29
Zawsze 22 71

Tabela 6. Wzrost wiedzy w zakresie metodyki

Kolejne moduly rozszerzaty moja wiedze w zakresie metodyki nauczania
Wskazana odpowiedz llo$¢ wskazan Procent
Czesto 5 16,1
Zawsze 26 83,9

29 uczestnikow (94%) pozytywnie ocenia projekt unijny ,,Nauczyciel Przy-
szlo$ci”, jedynie 2 uczestnikow (6%) wykazuje obojetnos¢ wzgledem projektu
unijnego. Zaden z uczestnikow nie ocenia go negatywnie.

Ocena projektu

[ Obojetna ocena projektu
Pozytyw na ocena projektu

Wykres 8. Ogdlna ocena projektu

Umiejetnosci nabyte w projekcie unijnym zamierzaja wykorzysta¢ wszyscy
uczestnicy. 21 z nich (68%) zamierza na pewno wykorzysta¢ umiej¢tnosci nabyte
w przysztosci, raczej tak — 10 uczestnikow (32%). Swiadczy to o tym, ze w pro-
gramie studiow realizowanych w ramach projektu unijnego stawiano nacisk na
umiejetnosci praktyczne, przydatne w trakcie przysztej pracy zawodowe;.
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Czy Pani/Pan
zamierza
wykorzystywac w
praktyce umiejetnosci
nabyte w trakcie
realizacji projektu?

W Tak
B Raczej tak

Wykres 9. Wykorzystanie umiejetno$ci nabytych w projekcie

Dzieki projektowi unijnemu 29 uczestnikow (94%) rozwinelo swoje umie-
jetnosci jezykowe. Jedynie 1 osoba nie podniosta swoich kompetencji jezyko-
wych. 1 osoba nie udzielita odpowiedzi na to pytanie. Program studiéw reali-
zowany w ramach projektu spetnil wigc swoje zatozenia dotyczace ksztalcenia
w kierunku jezyka angielskiego.

Czy Pani/Pan nabyl/a
nowe kompetencje
jezykowe podczas

trwania projektu?

ENe
M brak danych

Wykres 10. Kompetencije jezykowe
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27 uczestnikoéw projektu unijnego (87%) ocenia praktyki studenckie
pozytywnie, natomiast 4 (13%) wystawia ocen¢ obojetna. Uczestnicy projektu
unijnego sa w wigkszosci zadowoleni z praktyk studenckich. Tu tez nikt nie
wykazat negatywnej oceny praktyk.

LS
o

Liczba wskazan

Obojetna ocena praktyk Pozytyw na ocena praktyk
Ocena praktyk

Wykres 11. Ocena praktyk

W ewaluacji w trakcie trwania projektu unijnego ,,Nauczyciel Przysztosci”,
uczestnicy wyrazili potrzebe uzupelnienia programu studiéw o modut
diagnostyczno-terapeutyczny, pozwalajacy na rozpoznawanie réznych zaburzen
dzieci i ich terapig, oraz o intensywne kursy jezyka angielskiego. W obydwu
przypadkach realizatorzy projektu unijnego dostosowali program studiow oraz
uzuptenili program zgodnie z oczekiwaniami uczestnikow. Wszyscy uczestnicy
zgodnie potwierdzaja, ze program studiow zostal uzupelniony o intensywne
kursy jezyka angielskiego, natomiast 29 uczestnikéw projektu potwierdza, iz
program studiow zostal uzupeliony o modul diagnostyczno-terapeutyczny,
pozwalajacy na rozpoznawanie réznych zaburzen dzieci i ich terapig, 1 osoba
nie wie, czy zostat uzupetniony, 1 osoba nie udzielita odpowiedzi na to pytanie.
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Tabela 7. Uzupetnienie programu o kursy j. angielskiego

Czy program studiow zostat uzupetniony o intensywne kursy j. angielskiego
Wskazana odpowiedz Liczba wskazan Procent
Tak 31 100,0

Tabela 8. Uzupetnienie zaje¢ o modut diagnostyczno-terapeutyczny

Czy program studiow zostat uzupetniony o modut diagnostyczno-terapeutyczny, pozwalajacy na
rozpoznawanie réznorodnych zaburzen dzieci i ich terapie?
Wskazana odpowiedz Liczba wskazan Procent
Tak 29 93,6
Nie wiem 1 3,2
brak danych 1 3,2

26 uczestnikow projektu unijnego ,,Nauczyciel Przysztosci” wzigtoby
udziat w innym projekcie realizownym przez Uni¢ Europejskg w ramach
Europejskiego Funduszu Spotecznego, 5 uczestnikow nie wie, czy wzigtoby
udziat w jakimkolwiek projekcie realizowanym ze §rodkdéw unijnych.

Czy Pani/Pan wyrazit
(a)by ched
uczestniczenia w
przyszlosci projektach
wspdtfinansowanych ze
srodkow unijnych

ETak
DOINie wiem

Wykres 12. Uczestniczenie w przysztosci w innych projektach unijnych

Whioski Koncowe

Projekt Unijny ,,Nauczyciel Przyszto$ci” realizowany przez Wyzsza Szko-
fe Nauk Spotecznych i Technicznych na terenie podregionu radomskiego nalezy
uzna¢ za zrealizowany zgodnie z zatozeniami. Oczekiwania uczestnikow pro-
jektu sa odwzorowaniem potrzeb nie tylko rynku w podregionie radomskim, ale
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odzwierciedlajg zapotrzebowanie, gtownie mtodych ludzi, na konkretng wiedze
i umiejetnosei, wige bez watpienia mozna stwierdzi¢, ze projekt spetnit oczeki-
wania uczestnikow. Oczywiscie zadowolenie w znacznym stopniu wplywa na
oceny nie tylko projektu unijnego ,,Nauczyciel Przyszios$ci”, ale rowniez na
che¢ wykonywania zawodu nauczyciela wychowania przedszkolnego i wcze-
snoszkolnego. Tylu uczestnikow uwaza, ze projekt spetit ich oczekiwania, ilu
w przyszto$ci chcialoby podjaé prace w tym zawodzie. Wedlug ocen uczestni-
kow projektu unijnego poddanym badaniu ewaluacyjnym, dzieki projektowi nie
tylko wyrazaja chg¢ pracy w zawodzie nauczyciela, ale, co wazniejsze, wzrosta
ich motywacja do pracy w roli nauczyciela wychowania przedszkolnego
i wczesnoszkolnego. Projekt unijny skierowany do mieszkancow podregionu
radomskiego byl, jak ukazuje ewaluacja, bardzo skuteczng odpowiedzig na ni-
sz¢, jaka jest nowoczesne nauczanie, potaczone z ICT oraz jezykiem obcym,
w tym przypadku angielskim. Bardzo dobre oceny przydatnosci kurséw on-line
jezyka angielskiego czy metodyki pokazuja tratnos$¢ projektu unijnego. Dzigki
projektowi oraz innowacyjnym rozwigzaniom (kursy jezyka angielskiego on-
line), jego uczestnicy zwiekszyli swoje kompetencje jezykowe, ktore wykorzy-
staja w swojej przysztej pracy zawodowej. Daje to szanse na okreslenie nie
tylko zapotrzebowania na takie kursy, ale réwniez modyfikacji, ktéora mozna
wprowadzi¢ do programu nauczania przyszlych nauczycieli, badz uzupemic¢
wiedze 1 umiejetnosci 0sob pracujacych w oswiacie na poziomie przedszkolnym
i wczesnoszkolnym. Daje to mozliwos¢ nie tylko rozwoju poprzez edukacje
calego podregionu radomskiego, ale, w wymiarze bardziej jednostkowym,
zwicksza konkurencyjno$¢ na rynku pracy uczestnikow projektu oraz osob
W przyszto$ci podejmujacych podobne studia. Pozytywnie tez oceniono pro-
gram studiow realizowanych w ramach projektu unijnego ,,Nauczyciel Przy-
sztosci”. Pokazuje to w pelni innowacyjno$¢ i praktyczne zastosowanie pro-
gramu studiéow realizowanego w ramach projektu unijnego. Wytycza droge,
jaka nalezy postgpowac uktadajac program studiow na podobnym kierunku.
Oczywistym jest potrzeba statego monitoringu jakosci ksztatcenia i modyfika-
cje programu, przystosowujace go do dynamicznie zmieniajacej si¢ struktury
spotecznej, sytuacji rynkowej i edukacyjnej. Projekt ten, wedtug ocen uczestni-
kéw, ,,uzbroit” ich w nowe umiejetnosci, ktore deklaruja wykorzystywaé
W przysztej pracy zawodowej. Jezeli deklaracje uczestnikow projektu zostang
zrealizowane, bedzie to kolejny impuls rozwojowy dla calego podregionu ra-
domskiego. Wigze si¢ z tym pozytywna ocena praktyk studenckich, zrealizowa-
nych w ramach projektu unijnego ,,Nauczyciel Przysztosci”. Przygotowanie
zawodowe, jakie daty praktyki studenckie w potaczeniu z wiedza nabyta pod-
czas studiow, daje prawo wnioskowac, ze uczestnicy projektu nie tylko odniosg
sukces zawodowy, ale, co wazniejsze, wyznacza ramy ksztatcenia nauczycieli
na lokalny rynek pracy i dla catego podregionu radomskiego. Wszystko to
W potaczeniu z dobrg organizacjg i elastycznoscia realizatoréw projektu unijne-
go, ktora byla wyrazona szybka reakcja na zapotrzebowanie jego uczestnikow
projektu, daje pozytywna ocene projektu ,,Nauczyciel Przysztosci”, wyrazong
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przez uczestnikow. Pozytywna ocena wplywa réwniez na wyrazenie checi
uczestniczenia w innych projektach wspotfinansowanych przez Uni¢ Europejska.

Podsumowujac, na podstawie badan ewaluacyjnych wida¢ wyraznie sku-
teczno$¢ projektu unijnego ,,Nauczyciel Przysztosci”. W oczach uczestnikow
kazdy komponent tego projektu byt zrealizowany profesjonalnie, z zachowa-
niem standardow i realizacja celow. Uderzajacy jest i bedacy powodem do du-
my realizatoréw, brak jakichkolwiek negatywnych ocen projektu.

Na podstawie analizy danych (analiza ankiet ewaluacyjnych uczestnikow
projektu unijnego) mozna pokusié¢ si¢ o stwierdzenie, ze projekt ,Nauczyciel
Przysztosci” jest wartosciowy i zrealizowany z duzym profesjonalizmem. Bio-
rac pod uwage odpowiedzi uczestnikéw projektu unijnego, nalezy stwierdzié, ze
projekt ,,Nauczyciel Przyszlo$ci” powinien doczeka¢ si¢ drugiej edycji z uwagi
na to, ze jest szansg na wzmocnienie rozwoju podregionu radomskiego. Oczy-
wiscie projekt ten moze by¢ stale monitorowany, czemu stuzy konferencja pod-
sumowujaca projekt oraz publikacja.






mgr Matgorzata Szary
Poradnia Psychologiczno-Pedagogiczna w Radomiu

Raport koncowy z osiagniecia rezultatéw miekkich
w odniesieniu do predyspozycji psychologicznych
i osohowosciowych do wykonywania zawodu
nauczyciela oraz zmian, jakie nastapity w badanym
obszarze u uczestnikoéw projektu unijnego
»,Nauczyciel Przysztosci”

I czeé¢ raportu dotyczy badania przeprowadzonego z wykorzystaniem na-
rzgdzia — kwestionariusza monitorowania umiej¢tnosci migkkich. Formularz byt
narzgdziem diagnozujagcym 26 czynnikow zwigzanych z cechami osobowosci,
wiedza 1 umieje¢tno$ciami. Niniejsze opracowanie zawiera analize 7 obszarow,
waznych z punktu widzenia przysztego funkcjonowania uczestnikow projektu
unijnego pod katem predyspozycji psychologicznych i osobowosciowych do
wykonywania zawodu nauczyciela.

IT czeg$¢ raportu dotyczy analizy ankiety ewaluacyjnej, wypetnionej po za-
konczeniu studiéw przez 31 uczestnikéw projektu wspotinansowanego przez
Uni¢ Europejska w ramach Europejskiego Funduszu Spotecznego. Ankieta
ewaluacyjna dla os6b konczacych studia zostata opracowana w odniesieniu do
ankiety ewaluacyjnej pre-test dla 0sob rozpoczynajacych studia dzienne na kie-
runku pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna z jezykiem angielskim. An-
kieta zawiera 19 pytan. Miala na celu sprawdzenie czy i na ile podczas studiow
wzroslty kompetencje uczestnikow do wykonywania zawodu nauczyciela
w badanym obszarze.

Oba narzegdzia badawcze stuza sprawdzeniu, w jakim stopniu zalozenia pro-
jektu takie, jak pobudzenie aktywnosci i kreatywnosci mtodych ludzi, rozwinigcie
ich zdolnos$ci organizacyjnych, analitycznych i komunikacyjnych, umocnienie
wiary w siebie oraz zaszczepienie wiary w sukces zostaly zrealizowane.

Cze$¢ I raportu
Uczestnicy wypehiali formularz sktadajacy si¢ z 26 pytan, zaznaczajac

odpowiedz na skali od 1 do 5, gdzie 1 oznacza bardzo stabo, 2 — stabo, 3 — ani
tak, ani tak, 4 — lepiej, 5 — najlepiej.
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Tabela 1. Rozkiad odpowiedzi udzielonych przez respondentéw po rozpoczeciu studiow

Skala ocen
Czynnik od 1 (bardzo stabo) do 5 (najlepiej)
2 3 4 5
Pewno$c¢ siebie 20 5
Przebojowos¢ 19 3

15 1
1" 1

2

1

Kreatywnos¢ i aktywno$¢ 1
7

14 11 2
2

4

Komunikatywno$¢

Umiejetno$¢ wyrazania swoich potrzeb

Umiejetno$¢ radzenia sobie ze stresem
Umiejetno$¢ analitycznego myslenia

15 5
13 10
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Tabela 2. Rozkiad odpowiedzi udzielonych przez respondentéw po zakonczeniu studiow

Skala ocen
Czynnik od 1 (bardzo stabo) do 5 (najlepiej)
1 2 3 4 5
Pewnos¢ siebie 0 0 1 6 24
Przebojowosé¢ 1 0 0 3 27
Kreatywno$¢ i aktywnos¢ 0 0 0 2 29
Komunikatywno$¢ 0 1 0 1 29
Umiejetno$¢ wyrazania swoich potrzeb 0 0 1 4 26
Umiejetno$¢ radzenia sobie ze stresem 0 0 1 7 23
Umiejetno$¢ analitycznego my$lenia 0 0 0 0 31

Badania wskazujg, ze respondenci przed rozpoczeciem studidow mieli wy-
raznie stabiej rozwinigte umiejetnosci migkkie takie, jak komunikatywno$é,
asertywnos$¢, kreatywno$¢ oraz predyspozycje/umiejetnosci przydatne do wy-
konywania zawodu nauczyciela. Po zakonczeniu studiow zaobserwowano wy-
razng poprawe w tym obszarze, na co niewatpliwie miat wplyw zrealizowany
program studiéw, odpowiedni dobor kadry dydaktycznej oraz nacisk na rozwi-
janie jednostkowych cech psychospotecznych, niezbednych do wykonywania
pracy na stanowisku nauczyciela/pedagoga.

Szczegdlowa analiza kolejnych czynnikow przedstawia sie nastepujaco:

1. Pewnosc¢ siebie

skala ocen | ilos¢ oséb % skalaocen | ilos¢é oséb %
1 29 1 0 0
2 6 17,6 2 0 0
3 20 58,9 3 1 32
4 5 14,7 4 6 19,4
5 2 59 5 24 774
przed studiami po studiach
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Przed rozpoczeciem studiow 58,9% uczestnikow okreslito pewnos¢ siebie
na dostatecznym poziomie, natomiast po zakonczeniu studiow 77,4% ocenila
swoja pewnos$¢ siebie na bardzo wysokim poziomie. Mozemy przypisa¢ wzrost
tej cechy temu, iz dzigki studiom uczestnicy projektu zwigkszyli swoja wiedzg,
a co za tym idzie, poczuli si¢ pewnie;j.

2. Przebojowosé

skala ocen | ilos¢ os6b % skalaocen | ilos¢ osob %
1 88 1 1 32
2 23,6 2 0 0
3 19 55,9 3 0 0
4 3 8,8 4 3 9,7
5 1 29 5 27 87,1
przed studiami po studiach

Podobnie jak w przypadku cechy ,,pewnos¢ siebie”, znaczna cze$¢ uczest-
nikéw, tj. 55,9%, okreslita swoja przebojowos¢ na dostatecznym poziomie,
natomiast po zakonczeniu studiow az 87,1% respondentow ocenito swoja prze-
bojowos¢ na bardzo wysokim poziomie. Oznacza to, ze podczas studiow
uczestnicy projektu nauczyli si¢ respektowaé wlasne prawa i dgzy¢ do zaspoko-
jenia wiasnych potrzeb.

3. Kreatywnos¢ i aktywno$¢

skalaocen | ilos¢ osob % skalaocen | ilos¢ osob %
1 59 1 0
2 14,7 2 0
3 15 441 3 0
4 1 324 4 2 6,4
5 1 29 5 29 93,6
przed studiami po studiach

Tylko 2,9% uczestnikow okreslito swoja kreatywnos¢ i aktywno$¢ przed
rozpoczgciem studidow na najwyzszym poziomie, natomiast po zakonczeniu
studiow bylo ich juz 93,6%. Tok studiow realizowanych w ramach projektu
unijnego ktadt duzy nacisk na kompetencje zawodowe, zachgcajac uczestnikow
projektu do kreatywnos$ci podczas wypelniania zadan wynikajacych z realizacji
projektu unijnego na kierunku pedagogika.
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4. Komunikatywno$¢

skala ocen | ilos¢ osob % skalaocen | ilos¢ osob %
1 0 1 0 0
2 14,7 2 1 3.2
3 1 324 3 0 0
4 1 324 4 1 3.2
5 7 20,5 5 29 93,6
przed studiami po studiach

Na poczatku studiow 20,5% uczestnikow ocenito swoja komunikatywno$¢
na bardzo dobrym poziomie, a po zakonczeniu studiow liczba ta wzrosta do
93,6%. Studia pedagogiczne, z uwagi na swoja specyfike i wymagania, szczegol-
nie w edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej, powinny przygotowywaé do
zawodu 1 ksztaltowa¢ wabsolwentach komunikatywno$¢ jako jedno z narzgdzi
pracy pedagogicznej. Z analizy ankiet wynika, ze uczestnicy projektu w petni
osiagneli zaktadany rezultat.

5. Umiejetnos$¢ wyrazania swoich potrzeb

skala ocen | ilos¢ oséb % skalaocen | ilosé os6b %
1 3 88 1 0 0
2 11,8 2 0 0
3 14 41,2 3 1 3.2
4 1 32,3 4 4 12,9
5 2 59 5 26 83,9
przed studiami po studiach

Umiejetnos¢ wyrazania swoich potrzeb w stopniu wysokim przed rozpo-
czeciem studidow posiadato tylko 5,9% uczestnikéw, natomiast po zakonczeniu
studiow juz 83,9%. Wzrost ten mozemy uzasadni¢ rozwojem kompetencji ko-
munikacyjnych i zwigzang z tym umiej¢tnosciag wyrazania wlasnych potrzeb.

6. Umiejetnos¢ radzenia sobie ze stresem

skalaocen | ilos¢ osob % skalaocen | ilos¢ osob %
1 14,7 1 0 0
2 20,6 2 0 0
3 15 441 3 1 3.2
4 5 14,7 4 7 22,6
5 2 59 5 23 74,2
przed studiami po studiach
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Przed rozpoczeciem studiow 64,7% uczestnikow ocenito umiejgtnose ra-
dzenia sobie ze stresem na poziomie stabym lub dostatecznym, natomiast po
zakonczeniu studiow 97% ocenita te umiej¢tnos¢ na poziomie dobrym i wyso-
kim. Mozna pokusi¢ sie o stwierdzenie, ze podczas realizacji projektu unijnego
uczestnicy mieli mozliwo$¢ nabycia umiejgtnos$ci pozwalajacych na radzenie
sobie z sytuacjami stresowymi. Studia stanowily pewnego rodzaju wyzwanie
i wigzaly si¢ niejednokrotnie z wysokim poziomem stresu, w szczegolnosci
przed egzaminami, wystgpieniami na forum lub praktykami zawodowymi.

7. Umiejetno$¢ analitycznego myslenia

skala ocen | ilos¢ osob % skalaocen | ilos¢ osob %
1 59 1 0
2 14,7 2 0
3 13 38,2 3 0
4 10 29,4 4 0
5 4 11,8 5 31 100
przed studiami po studiach

Podczas studiow U uczestnikdw znaczaco poprawita si¢ umiej¢tnosé anali-
tycznego myslenia. Przed studiami umiejetnos$¢ analitycznego myslenia na po-
ziomie wysokim posiadato 11,8%, a po zakonczeniu studiow — 100%. Program
studiow wymagat od uczestnikow aktywnego zaangazowania procesow poO-
znawczych — zestawiania faktow, wyciggania wnioskow, co pobudzato rozwija-
nie umiejetnosci analitycznego myslenia.

Cze$¢ 11 raportu
Graficzne przedstawienie informacji zebranych w ankietach ewaluacyjnych.
1. Na pytanie: Czy zadania realizowane w ramach projektu unijnego zachecity
Cie¢ do poszerzania wiedzy z dziedziny psychologii, pedagogiki itp.? wszy-
scy badani (100%) udzieli odpowiedzi twierdzacej (,,tak”, ,,raczej tak™).

@ zdecydowanie lepsze

100%

Mozna wnioskowaé, ze studia nie tylko wyposazyly uczestnikoéw w nie-
zbg¢dng wiedze i umiejgtnosci potrzebne do wykonywania zawodu nauczyciela,
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ale rowniez stanowity inspiracje do dalszego poszerzania wiedzy w zakresie
psychologii i pedagogiki.

2. Stan wiedzy i1 umiej¢tnosci w poréwnaniu z poczatkiem studiow.

> Swiadomo$é mocnych i stabych stron

@ zdecydowanie lepsze

| lepsze

45% uczestnikow projektu unijnego zdecydowanie lepiej u§wiadamia sobie
swoje slabe 1 mocne strony niz na poczatku projektu, a 55% uczestnikow okre-
§lito je na poziomie lepszym. Swiadczy to o tym, ze projekt unijny nie tylko
realizowal cele i zatoZenia zwigzane z przygotowaniem zawodowym, ale tez
pozwolit uczestnikom odkrywa¢ wiasne mozliwosci.

» Okre$lanie przyczyn swoich niepowodzen
3%
@ zdecydowanie lepsze
m lepsze

O tak samo

45% uczestnikow projektu potrafi zdecydowanie lepiej ocenia¢ przyczyny
swoich niepowodzen niz na poczatku projektu, 52% uczestnikow lepiej, a 3% tak
samo jak na poczatku. Zdobyte przez uczestnikow umiejetnosci spoteczne oraz
umiejetnosci analitycznego mys$lenia spowodowaty, Ze respondenci wyraznie
lepiej potrafig identyfikowaé przyczyny swoich niepowodzen.

» Stawianie granic bez naruszania granic innych osob

0,
3 @ zdecydowanie lepsze

m lepsze

O tak samo

55% uczestnikéw zdecydowanie lepiej potrafi stawia¢ granice nie narusza-
jac granic innych osob. 42% potrafi to lepiej niz na poczatku projektu unijnego,
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a 3% uczestnikow jest na takim samym poziomie, jak na poczatku projektu.
Udziat w projekcie nie tylko rozwingl kompetencje jednostkowe, ale takze
znacznie polepszyt kompetencje spoleczne uczestnikow.

»  Wyrazanie swojego sprzeciwu lub odmiennego zdania bez ztosci i wstydu

10%

\

48% uczestnikdw zdecydowanie lepiej wyraza swoj sprzeciw lub odmien-
ne zdanie, nie czujac ztosci ani wstydu niz na poczatku projektu, 42% robi to
lepiej, a 10% tak samo jak na poczatku. Umiejegtnos¢ wyrazania swojego sprze-
ciwu lub odmiennego zdania bez ztosci i wstydu jest bardzo przydatng cecha
w zawodzie nauczyciela, pozwalajaca bezkonfliktowo rozwigzywac istniejace
problemy.

@ zdecydowanie lepsze

m lepsze

48% O tak samo

» Prowadzenie rozmowy z zastosowaniem technik aktywnego stuchania

38% I

17% uczestnikow programu zdecydowanie lepiej potrafi prowadzi¢ roz-
mowe z zastosowaniem technik aktywnego stuchania, 45% lepiej, natomiast
38% tak samo jak na poczatku realizacji projektu. Na t¢ kompetencje¢ spoteczng
nalezy zwroci¢ szczegdlng uwage w nastepnych edycjach projektu, chociaz az
U 72% uczestnikow odnotowano wzrost tej kompetencji spotecznej, co nie jest
ztym wynikiem.

@ zdecydowanie lepsze
| lepsze

O tak samo

» Pewnos¢ siebie w kontaktach interpersonalnych

7%

)

@ zdecydowanie lepsze

| lepsze

64% O tak samo
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Wyniki badan uczestnikow projektu konczacych studia pokazaty, ze 64%
respondentdw wykazuje znacznie wigksza pewnos¢ siebie w kontaktach inter-
personalnych, 29% — lepsza, a 7% — taka sama w stosunku do poczatku realiza-
cji projektu. Tak znaczacy wzrost pewnosci siebie jest wynikiem wszechstron-
nych oddziatywan podczas realizacji projektu i zdecydowanie utatwi wykony-
wanie obowigzkow nauczyciela.

»  Wykorzystywanie proceséw poznawcCzych w pracy (pamig¢é, myslenie,
uczenie si¢)

m zdecydowanie lepsze

m lepsze

55% uczestnikow konczacych studia zdecydowanie lepiej ocenia swoje
umiejetnosci wykorzystywania procesow poznawczych w pracy niz przed przy-
stapieniem do projektu, a 45% lepiej niz na poczatku. Analizujac te dane mozemy
wywnioskowac, ze program studidw pozwolit rozwing¢ umiejetnos¢ wykorzysta-
nia ww. procesow poznawczych.

»  Wykorzystywanie zdobytej wiedzy i zdolno$ci w pracy i zyciu osobistym

@ zdecydowanie lepsze

m lepsze
58%

Mozliwos$¢ wykorzystania zdobytej wiedzy i zdolnosci w pracy i zyciu 0So-
bistym zdecydowanie lepiej jest oceniane przez 58% respondentow, a przez 42%
lepiej w poréwnaniu z poczatkiem projektu. Mozna to powigzaé nie tylko ze
wzrostem wiedzy, ale rowniez rozwinigciem kompetencji spotecznych i indywi-
dualnych podczas toku studiéw.

» Panowanie nad emocjami (rozpoznawanie, nazywanie, kontrolowanie)

@ zdecydowanie lepsze

m lepsze

54



55% uczestnikow projektu jako zdecydowanie lepsze okreslito panowanie
nad emocjami, 45% jako lepsze niz na poczatku uczestnictwa w projekcie unij-
nym. Mozna to powigza¢ ze wzrostem umiejetnosci komunikacyjnych, umiejet-
nosci radzenia sobie ze stresem, a takze wzrostem samo$wiadomosci, jaki
nastapit w wyniku realizacji projektu.

»  Planowanie pracy i realizowanie zamierzen

@ zdecydowanie lepsze

| lepsze

Badania wykazaly, ze umiej¢tnosci planowania pracy i realizowania za-
mierzen zdecydowanie lepiej ocenia 68% uczestnikow projektu unijnego,
a 32% lepiej niz na poczatku studiowania. Stuprocentowa poprawa w tym za-
kresie pozwala mie¢ nadziej¢, ze absolwenci wykorzystaja nabyte umiejetnosci
w zdobyciu pracy zawodowej i polepsza jako$¢ swojego zycia osobistego.

» Autoprezentacja

3%

@ zdecydowanie lepsze
m lepsze

O tak samo

Umiejetnos¢ autoprezentacji zostala zdecydowanie lepiej oceniona przez
61% uczestnikow, przez 36% lepiej, a zaledwie 3% ocenilto ja tak samo. Na tak
wysoki wzrost w tym zakresie z pewnoscia duzy wplyw miata poprawa innych
umiejetnosci spotecznych takich, jak komunikatywno$¢, przebojowo$¢ oraz
Samoocena.

»  Kreatywno$¢

@ zdecydowanie lepsze

m lepsze
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61% uczestnikow projektu unijnego zdecydowanie lepiej, a 39% lepiej
ocenia poziom swojej kreatywnosci. Zwigzane jest to z innowacyjnym charak-
terem podjetych studiow, kladagcym nacisk na rozwigzywanie problemow
i otwarte myslenie.

»  Przebojowosé

3% .
‘ @ zdecydowanie lepsze

m lepsze

o tak samo

Swoja przebojowos$¢ zdecydowanie lepiej ocenia 55% uczestnikow, 42%
lepiej, a 3% tak samo jak na poczatku realizacji projektu unijnego. Ten wynik
jest wyrazem ogolnego wzrostu kompetencji uczestnikow oraz wiary w odnie-
sienie sukcesu, na co realizatorzy projektu ktadli nacisk.

Ponizej przedstawiono kolejna czes$¢ ankiety badawczej, ktora stanowit test
wielokrotnego wyboru. Respondenci udzielili nastgpujacych odpowiedzi na
zadane pytania:

3. Czy potrafisz wykorzysta¢ swoja wiedzg w roéznych niespodziewanych sytu-
acjach dnia codziennego i pracy?

Wszyscy ankietowani uznali, ze potrafiag wykorzysta¢ swoja wiedz¢ w r6z-
nych niespodziewanych sytuacjach dnia codziennego i w pracy, co mozna zin-
terpretowac jako dobre przygotowanie merytoryczne do wykonywania zawodu
nauczyciela.

4. Czy uwazasz, ze obecnie Twoje umiejetnosci daja Ci wieksza szanse
na osiagnigcie sukcesu?
100% ankietowanych udzielito twierdzacej odpowiedzi na to pytanie. Zatem
wszyscy doceniaja program studiow i spodziewajq si¢ poprawy swojej sytuacji.

5. Czy masz poczucie, ze dzicki zdobytej wiedzy znajdziesz ciekawa pracg?

Wicgkszos¢ ankietowanych (98%) uwaza, ze dzigki zdobytej wiedzy znaj-
dzie ciekawg praceg, a 2% zakreslito odpowiedz ,,nie wiem”. Na podstawie tej
zmiennej mozna pokusic¢ si¢ o stwierdzenie, ze dla uczestnikéw projektu wiedza
stanowi wazny czynnik do znalezienia zatrudnienia w o$wiacie.

6. Czy potrafisz planowac swoj rozwoj zawodowy?

Dla 87% respondentéw planowanie wilasnego rozwoju zawodowego nie
stanowi trudnosci. Jest to wazny czynnik, gdyz zalezy od niego realne odniesie-
nie sukcesu w wykonywanym zawodzie.
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7. Czy zwickszyty sie Twoje umiejetnosci konieczne do starania si¢ o prace?

Wedhig znacznej wickszosci (99% uczestnikow) w trakcie realizacji pro-
jektu nastapil wyrazny wzrost umiejetnosci niezbednych do starania si¢ o prace.
Realizowany projekt rzetelnie przygotowat uczestnikow do wykonywania za-
wodu nauczyciela, dzigki czemu wierza oni w skuteczno$¢ wlasnych wysitkow
w poszukiwaniu pracy.

Whioski ogdlne

Wyniki ankiety wstepnej przeprowadzonej przez psychologa 4.10.2010 r.
wykazaty, ze wigkszo$¢ studentdéw rozpoczynajacych nauke miata problemy
z kierowaniem wlasnym rozwojem oraz prezentowaniem wilasnych umiejetnosci
i zdolnosci. Studenci uwazali, ze nie posiadaja odpowiednich kwalifikacji i maja
trudno$ci z uswiadamianiem sobie swoich mocnych i stabych stron. W kontak-
tach z drugim cztowiekiem mieli trudnosci z okresleniem wiasnych emocji i za-
chowaniem asertywnym. Polowa z nich miala niskie poczucie wtasnej wartosci
— ankietowani mieli stabe rozeznanie odnosnie wlasnej pamigci, uwagi i mysle-
nia. Studenci rozpoczynali nauke z nadziejag na rozwoj osobisty, rozwijanie
wlasnych zainteresowan oraz znalezienie lepszej pracy po zakonczeniu studiow.

Analiza wynikéw uzyskanych z ankiet przeprowadzonych na zakonczenie
studiow wskazuje, ze zdecydowana wigkszos¢ uczestnikow projektu odczuwa
wyrazng poprawe¢ w zakresie badanych umiejetnosci migkkich oraz wiedzy.
Ankietowani sg zdecydowanie bardziej swiadomi swoich mocnych i stabych
stron i potrafig okres$la¢ przyczyny swoich niepowodzen lepiej, niz mialo to
miejsce na poczatku realizacji projektu. Ponadto sa bardziej asertywni w zyciu
codziennym i lepiej potrafiag panowac nad emocjami. Maja poczucie, ze sg bar-
dziej kreatywni i przebojowi, a takze lepiej potrafia wykorzystywac procesy
poznawcze oraz zdobyta wiedz¢ i umiejetnosci w zyciu osobistym i zawodo-
wym. Udzial w projekcie zachecit ich do poszerzania wiedzy z dziedziny psy-
chologii i pedagogiki oraz rozwinat zdolno$¢ planowania swojego rozwoju za-
wodowego. Absolwenci wierza w to, ze znajda cickawa prace i osiagng sukces
w zyciu. Zmiany w tak licznych obszarach w zakresie umiejetnosci miekkich
pozwalaja wnioskowaé o catosciowych zmianach osobowos$ciowych od mo-
mentu zapisu na studia do ich zakonczenia. Ma to prawdopodobnie zwiazek
z odpowiednio dobranym programem ksztalcenia oraz metoda prowadzenia
zajec¢, uwzgledniajaca catosciowy rozwoj uczestnikdw. Szczegodlnie istotny jest
wzrost motywacji do dalszego poszerzania wiedzy z dziedziny psychologii,
pedagogiki oraz wzrost umiejg¢tnosci planowania wiasnej $ciezki zawodowe;.
Swiadczy to o tym, ze absolwenci, pracujac w zawodzie nauczyciela, beda cia-
gle doskonalili swoje umiejetnosci i wywiazywali si¢ ze swoich obowiazkow
zawodowych. Tak dobre przygotowanie absolwentéw do zawodu nauczyciela
nie miatoby takiego znaczenia, gdyby uczestnicy projektu nie znalezli pracy
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w zawodzie. Ankietowani jednak w zdecydowanej wiekszosci wskazali na
wzrost umiejetnosci poszukiwania pracy oraz poczucia, ze dzigki zdobytej
wiedzy znajda satysfakcjonujaca prace.

Reasumujac nalezy stwierdzi¢ z catym przekonaniem, ze zalozenia przed-
stawione we wniosku o dofinansowanie zostaly zrealizowane, a rezultaty migkkie
w pelni osiggnigte.



dr Monika MAZUR
Wyzsza Szkota Nauk Spotecznych i Technicznych w Radomiu

Raport koncowy z osiagniecia rezultatow miekkich
w odniesieniu do potencjatu edukacyjno-zawodowego
i osobowosciowego uczestnikéw projektu unijnego
»,Nauczyciel Przysztosci”

Wprowadzenie

W ramach ewaluacji projektu ,,Nauczyciel przysztosci”’, wspotfinansowa-
nego przez Uni¢ Europejska w ramach Europejskiego Funduszu Spotlecz-
nego, w postaci studiéw z zakresu edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej
z jezykiem angielskim w Wyzszej Szkole Nauk Spolecznych i Technicznych
w Radomiu, podjeto badania majace na celu przedstawienie cech demograficz-
nych uczestnikéw bioragcych w nim udziat, analiz¢ ich dotychczasowych kwali-
fikacji 1 umiejetnosci, zainteresowan, motywow wyboru kierunku studiéw, po-
stepOwW W nauce oraz umiejetnosci migkkich, zmian osobowosciowych, plandéw
edukacyjnych i zawodowych, wiedzy na temat mozliwosci zatrudnienia, znajo-
mosci rynku pracy: zawodow z przysztoscia, Umigjgtnosci poszukiwania pracy,
redagowania nowoczesnych dokumentdéw, autoprezentacji w kontakcie z praco-
dawca. Ponadto wykonano badania zainteresowan i predyspozycji zawodowych
uczestnikow projektu.

Glownym problemem badawczym byto pytanie: Jakie efekty na plasz-
czyznie edukacyjno-zawodowej oraz osobowoSciowej przyniosto studentom
uczestnictwo w projekcie unijnym ,,Nauczyciel Przyszlosci”?

Uzyskane wyniki opierajg si¢ na dwoch badaniach ankietowych, przepro-
wadzonych z uczestnikami tego projektu rozpoczynajacymi studia pedagogicz-
ne oraz z absolwentami tego kierunku. Celem teoretycznym byta analiza poten-
cjatu edukacyjno-zawodowego uczestnikow projektu: kwalifikacji, umiejetno-
Sci, zainteresowan. Celem praktycznym bylo poznanie deficytéw wiedzy na
temat rynku pracy (dotyczacych np. mozliwosci zatrudnienia, metod poszuki-
wania pracy, redagowania nowoczesnych dokumentow, autoprezentacji w kon-
takcie z pracodawcy), aby poprzez formy wsparcia doradczego, dostarczy¢
uczestnikom projektu unijnego informacji w tym obszarze, stymulowaé ich
i motywowac¢ do dziatania oraz pozytywnych zmian.
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Efekty migkkie mierzyt kwestionariusz, rowniez wypetniany dwukrotnie
przez uczestnikow projektu, aby moc dokona¢ analizy i poréwnania uzyskanych
wynikow. Przedmiotem badan bylo zebranie informacji na temat poziomu
umiejetnosei, postepow w nauce oraz zmian osobowosciowych studentow.

Do zbadania zainteresowan i predyspozycji zawodowych postuzyt kwe-
stionariusz autorstwa A. Paszkowskiej-Rogacz', umozliwiajacy odkrycie prefe-
rowanych przez uczestnikow projektu zainteresowan zawodowych, ktore od-
powiadaja predyspozycjom zawodowym, w odniesieniu do wybranego kierunku
studidow, a nastepnie Srodowiska zawodowego.

Wyniki badania ankietowego

Badania przeprowadzono metoda sondazu diagnostycznego z wykorzysta-
niem narz¢dzia badawczego — kwestionariusza ankiety. W pracy zastosowano
dwie ankiety: wstepna, dzigki ktorej uzyskano informacje na temat oczekiwan,
motywow wyboru danego kierunku studiow, oraz ankiete koncowa, ktora poka-
zata efekty uczestnictwa w projekcie unijnym na ptaszczyznie edukacyjnej
I zawodowej, poziom wiedzy i umiej¢tnosci zwigzanych z obszarem poszuki-
wania pracy. Ankiety byly tu uzyteczne jako technika poznawania danej grupy,
opinii respondentéw na interesujace nas zagadnienia. Kazda z ankiet sktadata
si¢ z dwoch czesci: metryki osoby ankietowanej oraz czesci zasadniczej, ztozo-
nej z pytan, ktorych tres¢ byla zorientowana na nastgpujace obszary:

Ankieta wstepna:

I.  Informacje wstepne.

Il.  Motywy podjecia edukacji.

I1l. Oczekiwania i plany na przysztosc.
IV. Znajomo$¢ rynku pracy.

Ankieta koncowa:

. Ocena swoich kwalifikacji i umiejgtnoscei.
Il. Plany po ukonczeniu studiow.

I1l.  Znajomo$¢ rynku pracy.

Konsekwencja sformutowania problemu badawczego: jakie efekty na
plaszczyznie edukacyjno-zawodowej oraz osobowosciowej przyniosto uczest-
nictwo w projekcie unijnym ,,Nauczyciel Przyszlosci”? byto precyzyjne rozbi-
cie tematu na konkretne pytania i problemy. Badanie ankietowe przyniosto
odpowiedz na szereg problemoéw szczegotowych:

1 A. Paszkowska-Rogacz, Warsztat pracy europejskiego doradcy kariery zawodowej, Krajowy
Osrodek Wspierania Edukacji Zawodowej, Warszawa 2002, s. 110-114.
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11.

12.

13.

14.

15.

16.
17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24,

Jaka jest charakterystyka demograficzna grupy uczestnikow projektu?
Jakie czynniki zadecydowaty o wyborze tego kierunku studiow?

Kto mial wptyw na podjgcie przez uczestnikow projektu decyzji edukacyjnej?
Czy uczestnicy projektu zdobywali do§wiadczenie zawodowe?

Czy uczestnicy projektu uczestniczyli w dodatkowych kursach i szkoleniach?
Czy uczestnicy projektu znajg jezyk obcy i na jakim poziomie?

Czy uczestnicy potrafig obstugiwac¢ komputer? Jakie znaja programy?
Jakie sg zainteresowania uczestnikow?

Jakie umiejetnosci i dotychczasowe kwalifikacje uczestnicy projektu
unijnego oceniaja jako swoje atuty?

Jakie zawody, wedlug uczestnikow projektu, mozna uznac za atrakcyjne
W przysztosci?

Jaka wiedze i umiejetnosci chcieliby uczestnicy doskonali¢ podczas stu-
diow? (ankieta wstgpna) Jaka wiedze i umiejetnosci uczestnicy projektu
unijnego doskonalili podczas studiow? (ankieta koncowa)

Czy w trakcie studidow uczestnicy projektu unijnego chcieliby uczestniczy¢
w dzialalno$ci kota naukowego?

Czy w trakcie studidw uczestnicy chcieli odby¢ praktyke zawodowa? (an-
kieta wstepna) Czy w trakcie studiow uczestnicy odbyli praktyke zawodo-
wa? (ankieta koncowa)

Czy w trakcie studiow uczestnicy chcieli wyjecha¢ na stypendium zagra-
niczne? (ankieta wstgpna) Czy w trakcie studiow uczestnikom udato sig
wyjechac na stypendium zagraniczne? (ankieta koncowa)

Czy w trakcie studiow uczestnicy projektu unijnego chcieli uzyska¢ dodat-
kowe kwalifikacje potwierdzone certyfikatem? (ankieta wstgpna) Czy
w trakcie studiow uczestnicy projektu unijnego uzyskali dodatkowe kwali-
fikacje potwierdzone certyfikatem?

Czy uczestnicy projektu potrafia wyznacza¢ swoje cele zawodowe?

Jakie plany na przyszto$¢ maja uczestnicy projektu unijnego, co zamierzaja
robi¢ po ukonczeniu studiow?

Czy uczestnicy projektu unijnego wiedza, w jakich placéwkach moze zna-
lez¢ zatrudnienie absolwent kierunku?

Gdzie uczestnicy projektu unijnego bedg szukaé pracy po ukonczeniu
studiow?

Jak uczestnicy projektu unijnego oceniajg swoje szanse na znalezienie
zatrudnienia w zawodzie, zgodnym z kierunkiem ksztatcenia?

Jakie czynniki, zdaniem ankietowanych uczestnikow projektu unijnego,
decyduja o znalezieniu pracy?

Czy uczestnicy projektu unijnego potrafia przygotowa¢ dokumenty
aplikacyjne?

Czy uczestnicy projektu unijnego potrafia wymieni¢ najskuteczniejsze
metody poszukiwania pracy?

Czy uczestnicy projektu unijnego posiadajg wiedzeg, w jaki sposob nalezy
przygotowac si¢ do rozmowy kwalifikacyjnej?
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Postgpowanie badawcze podzielone zostalo na dwie rownowazne i nawza-
jem uzupetniajace si¢ fazy: faze koncepcji i faze badan.
Faza koncepcji objela swoim zasiggiem:
—  okreslenie przedmiotu badan,
—  sformutowanie problemow badawczych,
—  wybdr terenu badan i dobor proby,
—  opracowanie technik badawczych.

Grupa docelowa uczyniono populacje uczestnikow projektu na kazdym
etapie rekrutacji:
1. Ankietowe badanie wstepne: 30 uczestnikow projektu, stan na 26.02.2010.
2. Ankietowe badanie wstepne: 41 uczestnikéw projektu, stan na 30.09.2010.
3. Ankietowe badanie wstepne: 45 uczestnikéw projektu, stan na 05.11.2010.
4.  Ankietowe badanie wstepne: 34 uczestnikow projektu, po zakonczeniu
procesu rekrutacyjnego — 12.05.2011.
5.  Ankietowe badanie koncowe: 31 uczestnikéw projektu (absolwentéw
studiow) — 06.12.2012.

Po przeprowadzeniu badan ankietowych nastapito uporzadkowanie mate-
riatdbw badawczych oraz ich analiza.

Z uwagi na niska przydatno$¢ do weryfikacji przyjetej tezy badawczej
wybrano tylko niektore pytania poddane analizie.

Charakterystyka badanej populacji

Ostatnie badanie ankietowe zostato przeprowadzone wsrod 31 studentow
konczacych studia z zakresu edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej z jezy-
kiem angielskim w Wyzszej Szkole Nauk Spotecznych i Technicznych w Ra-
domiu, wspoétfinansowane przez Uni¢ Europejska w ramach Europejskiego
Funduszu Spotecznego. Uzyskane rezultaty zostaty odniesione do wynikow
ankiety wstepnej, ktorej respondentami byta grupa 34 studentdw.

30

20
M kobiety

W mezczyzni

pte¢ uczestnikow projektu

Wykres 1. Ple¢ uczestnikdw projektu
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Wiekszo$¢ uczestnikow projektu stanowity kobiety — 30 (96,8%), studia
ukonczyt 1 me¢zczyzna (3,2%).

Wiek uczestnikéw projektu

20
18
16
14
12
10

8

M wiek 18-25
W wiek 26-30
m wiek 31-35

M wiek 36-40

m wiek 41-50

(=R

kobiety mezczyzni

Wykres 2. Wiek uczestnikoéw projektu

Najliczniejszag grupe wsrod uczestnikow projektu (absolwentow) stanowia
Ci z przedziatu wieku: 18-25 lat — 19 0sdb (61,3%), najmniej jest os6b w prze-
dziale 41-50 lat (2 osoby — 6,4%), w przedziale wieku 26-30 jest 7 osob
(22,6%), w przedziale 31-35 jest 3 osoby (9,7%), nie ma oso6b w przedziale
3640 lat. Studia ukonczyt 1 mezczyzna w przedziale wieku 26-30 lat (3,2%).

Motywy podjecia studiow

Czynniki, ktére zadecydowaly o wyborze tego kierunku ksztalcenia.
Uczestnicy projektu unijnego rozpoczynajacy studia, wybierali sposrod naste-
pujacych czynnikow: zgodno$¢ z zainteresowaniami, bezptatno$¢ nauki, przy-
szto$ciowy kierunek studiow, zwickszenie szans na znalezienie pracy, renoma
i prestiz wybranej uczelni, okreslajac na skali czy jest to aspekt: bardzo wazny,
wazny, mato wazny, bez znaczenia.

25 +

20
m bardzo wazny

W wazny

w malo wazny

m bez znaczenia

zgodno$c bezplatno$c nauki przyszlosciowy wigksze szanse  renoma uczelni
z zainteresowaniami kierunek na prace

Wykres 3. Czynniki, ktore zadecydowaty o wyborze tego kierunku ksztatcenia
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Czynniki dodatkowe, ktéore zadecydowaly o wyborze tego kierunku
ksztalcenia. Jako czynnik bardzo wazny w kwestii podjecia edukacji, studenci
wskazali zwigkszenie mozliwo$ci na zatrudnienie w przysztosci (22 wskazania
— 64,7%), bezptatnos¢ nauki (19 wskazan — 55,9%), mozliwos¢ studiowania na
przysztosciowym kierunku (18 wskazan — 52,9%), zgodnos¢ z zainteresowa-
niami (16 wskazan — 47%). Jako czynnik wazny 18 o0sob (52,9%) wskazato
renome¢ uczelni, zgodnos$¢ z zainteresowaniami (15 wskazan — 44,1%), bezptat-
no$¢ nauki (14 wskazan — 41,2%). Badani wpisali takze pozostate czynniki,
ktore miaty wptyw na podjecie edukacji. Jako bardzo wazne motywy podali:
rozw0j osobisty, nauka jezyka angielskiego, podniesienie kwalifikacji, zwigk-
szenie atrakcyjno$ci na rynku pracy, wigksze mozliwosci znalezienia pracy;
jako czynnik wazny — 1 osoba wpisata, ze byty to naciski rodziny.

1 1 1 1 1 1

1
09
038
07
06 m bardzo wazny
05 m wazny
04 | .
03 mato wazny
02 m bez znaczenia
CURE XX 00 00 00 00 oo

;ozwt')josobistynaukajgzyka podnoszenie zwigkszenie wigksze  naciski rodziny
angielskiego  kwalifikacji atrakcyjnosci mozliwosci
na rynku pracy znalezienia pracy

Wykres 4. Czynniki dodatkowe, ktére zadecydowaty o wyborze tego kierunku ksztatcenia

Wplyw na podjecie przez respondenta decyzji edukacyjnej. Studenci
w ankiecie wybierali sposrod nastepujacych odpowiedzi: rodzina, znajomi, pe-
dagog szkolny, doradca zawodowy, nauczyciele lub wychowawcy, informacje
Z internetu, reklama, byta to samodzielna decyzja.

30 = wplyw na podiecie decyzji edukacyjnej 2%
25 -
20
15
10
8
10 7 6
51 1 1
A
rodzina  znajomi  pedagog doradca nauczyciel internet  reklama samodzielna
szkolny ~ Zawodowy decyzja

Wykres 5. Wptyw na podjecie przez respondenta decyzji edukacyjnej
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Wiekszo$¢ studentow podkreslita, ze podjecie studiéw bylo ich samodziel-
na decyzja (26 wskazan, co stanowi 76,5%), 10 oséb przyznaje, ze wptyw miata
takze rodzina (29,4%), 7 osob twierdzi, ze byla to podpowiedz znajomych
(20,6%), 8 0sob (23,5%) sugerowato si¢ reklama, a 6 os6b (17,6%) opiniami
pochodzacymi z internetu, 2 osoby — poradg pedagoga szkolnego i nauczyciela.

Ocena kwalifikacji i umiejetnos$ci uczestnikow projektu

Kursy i szkolenia ukonczone przez uczestnikow projektu. Respondenci
udzielili informacji o dodatkowo ukonczonych kursach lub szkoleniach w trak-
cie trwania studiow.

Z badania wynika, ze uczestnicy projektu podczas studiow wykazywali du-
73 aktywnos$¢ pod wzgledem wiasnego rozwoju edukacyjnego, brali udziat
W réznorodnych formach doskonalenia zawodowego. Studenci ukonczyli naste-
pujace szkolenia i kursy: kurs rozwdj zawodowy i awans nauczyciela, kurs pe-
dagogiczny, szkolenie Savoir vivre, szkolenie z zakresu podstaw przedsigbior-
czosci, kurs pedagogika zabawy, kurs jezyka angielskiego na poziomie B2, kurs
Bussiness English, szkolenie z metod aktywizujacych, szkolenie projektor kurs
komputerowy, kurs prawa jazdy kat. B. Uczestnicy projektu brali udziat w kon-
ferencji z zakresu technologii informatycznych w zarzadzaniu oraz w wykla-
dach w jezyku angielskim, 1 osoba dziatata w wolontariacie.

16 1

1
14
12
10
8 7
6
4
2
O . .
dodatkowo ukonczone kursy i szkolenia w trakcie trwania studiow
M kurs rozwdj zawodowy i awans nauczyciela prawo jazdy kat. B
M kurs pedagogiczny W jezyk angielski poziom B2
| szkolenie Savoir Vivre wyklady w jezyku angielskim
M szKolenie podstawy przedsiebiorczosci szkolenie projektor
W pedagogika zabawy kurs Bussiness English
B metody aktywizujace konferencja z zakresu technologii
M kurs komputerowy informatycznych w zarzadzaniu

udziat w wolontariacie

Wykres 6. Kursy i szkolenia ukoficzone przez uczestnikdw projektu
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Znajomos$¢ jezykow obcych. Uczestnicy projektu odpowiadali na pytanie
0 znajomo$¢ jezykdéw obcych. Badania dotyczyly szczegdtowego okreslenia po-
ziomu znajomos$ci poszczegodlnych jezykow obcych u rozpoczynajacych i kon-
czacych studia uczestnikow projektu, aby moc zarejestrowaé postgpy w tym za-
kresie. Ponizej znajduje si¢ tabela pokazujaca wyniki uczestnikow projektu roz-
poczynajacych studia na podstawie samooceny kompetencji jezykowych.

Tabela 1. Samoocena kompetenciji jezykowych na poczatku studiow

llos¢ oso6b Znajomos¢ na Znai s A Znai ” _
oziomie Znajomos¢ na poziomie najomos¢ na poziomie
Jezyk pos$tawowym Sredniozaawansowanym Zaawansowanym
angielski 19 14 1
francuski 2 1 0
rosyjski 2 1 0
niemiecki 6 1 0
hiszpanski 4 0 0

Ponizej znajduje si¢ tabela ilustrujgca wyniki uczestnikow projektu kon-
czgcych studia.

Tabela 2. Samoocena kompetenciji jezykowych na zakoriczenie studiéw

llo$¢ osob Znajomos¢ na Znajomos¢ na poziomie | Znajomo$¢ na poziomie
poziomie Sredniozaawansowanym zaawansowanym/
podstawowym (B2 - dotyczy jezyka komunikatywnym
Jezyk angielskiego)
angielski 0 30 1
francuski 1 0 0
rosyjski 1 1 0
niemiecki 1 0 0
norweski 0 2 0

Interesujace sa wyniki dotyczace znajomosci jezyka angielskiego — wérod
absolwentéw nie ma osoby, ktora okreslatby swdj poziom jako podstawowy
(poczatkujacy). W trakcie studiow uczestnicy projektu zweryfikowali takze
znajomo$¢ innych jezykow, pojawily si¢ rozbieznosci w tym zakresie.

Ponizej znajduje si¢ graficzne przedstawienie réznic poziomu znajomosci
jezyka angielskiego na poczatku i na koncu studiow.
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5
0
znajomost jezyka angielskiego wérod znajomost jezyka angielskiego wsrod
uczestnikdw projektu rozpoczynajacych uczestnikdw projektu konczacych studia
studia

m stopien podstawowy  m stopien Sredniozaawansowany B2~ m stopiefi zaawansowany
Wykres 7. Znajomo$¢ jezykéw obcych

Niemal wszyscy absolwenci (30 osob) znajg jezyk angielski w stopniu
sredniozaawansowanym B2 (96,8%), 1 osoba reprezentuje znajomos¢ tego
jezyka na poziomie zaawansowanym/komunikatywnym.

Znajomos$¢ obslugi komputera. Badania dotyczyly takze umiejetnosci
obslugi komputera przez uczestnikow projektu konczacych studia. Ponizej
znajduje si¢ zestawienie wynikow uzyskanych w badaniach poczatkowych
i koncowych.

Tabela 3. Samoocena umiejetnosci obstugi komputera na poczatku i na zakoriczenie studiow

TAK NIE
Czy uczestnicy projektu rozpoczynajacy studia N % N o
potrafia obstugiwaé komputer? ° 2
32 94,1 2 59
TAK NIE
Czy uczestnicy projektu konczacy studia potrafig N % N %
obstugiwaé komputer? ° 2
31 100 g g
35
30
25
20 u Tak
15 m Nie
10 4
5
0
znajomos¢ obstugi komputera znajomos¢ obstugi komputera
(uczestnicy projektu rozpoczynajacy studia ) (uczestnicy projektu — absolwenci)

Wykres 8. Znajomo$¢ obstugi komputera
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Znajomos$¢ obstugi komputera deklaruja wszyscy uczestnicy projektu kon-
czacy studia, podczas gdy w badaniu wstepnym byly to 32 osoby, co stanowito
94,1% ogotu studentow. 2 osoby (5,9%) nie potrafity obstugiwa¢ komputera.

Znajomos$¢ poszczegolnych programow przedstawia si¢ nastepujgco:

Tabela 4. Znajomos¢ programéw komputerowych na poczatku i po zakonczeniu studiow

Pogamy | ooy studia| * | lotezaysuda. |
Word 29 85,3 31 100
Excel 29 85,3 31 100

Power Point 29 85,3 31 100
Internet 30 88,2 31 100
Inne programy 4 11,8 8 258

WSszyscy uczestnicy projektu konczacy studia potrafig obstugiwaé progra-
my: Word, Excel, Power Point oraz korzysta¢ z sieci Internet. W odniesieniu do
badan uczestnikow projektu rozpoczynajacych edukacj¢ jest to wzrost o 14,7%
(dotyczy programéw Word, Excel, Power Point) i 11,8% (dotyczy korzystania
z Internetu).

Ocena umiejetnosdci i kwalifikacji uczestnikéw projektu. Istotne bylo
w badaniach poznanie opinii uczestnikéw projektu konczacych studia na temat
atutow, waznych z punktu widzenia poszukiwania pracy. Ponizej znajduje si¢
zestawienie odpowiedzi uczestnikow projektu rozpoczynajacych i konczacych
studia:

m dobra znajomos¢ jezyka obcego
m komunikatywnosé
obstuga komputera

™ zdolnosci pedagogiczne

uczestnicy projektu uczestnicy projektu
rozpoczynajacy studia konczacy studia

Wykres 9. Ocena wiasnych umiejetnosci i kwalifikacji przez uczestnikéw projektu

W opinii uczestnikow projektu konczacych studia ich atutami na rynku
pracy sa: zdolnos$ci pedagogiczne (24 wskazania — 77,4%), komunikatywno$¢
(30 wskazan — 96,8%) i obstuga komputera (23 — 74,2%) oraz dobra znajomos$¢
jezyka obcego (20 wskazan — 64,5%). Uczestnicy projektu rozpoczynajacy stu-
dia jako swoje atuty wymieniali: komunikatywno$¢ (23 wskazan — 67,7%),
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umiejetnos¢ obstugi komputera (21 wskazan — 61,8%), zdolnosci pedagogiczne
(18 wskazan — 52,9 %), dobra znajomos$¢ jezyka obcego (14 wskazan — 41,2%).

Jako swoje dodatkowe atuty uczestnicy projektu konczacy studia wymieni-
li: pewno$¢ siebie, cierpliwos¢, pokore, szczero$¢, punktualnosé, obowigzko-
wos¢ oraz kreatywnosc.

Podsumowanie procesu ksztalcenia i plany uczestnikéw projektu
po ukonczeniu studiow

Pierwsze pytanie z tego obszaru tematycznego dotyczyto wiedzy i umie-
jetnosci, jakie uczestnicy projektu unijnego doskonalili podczas studiow.
Ponizej znajduje si¢ zestawienie oczekiwan uczestnikow projektu rozpoczyna-
jacych studia, wyrazonych w pytaniu: Jaka wiedz¢ i umiejetnosci chcieliby
doskonali¢ podczas studiow? z odpowiedziami absolwentéw na pytanie: Jaka
wiedze¢ 1 umiejetnosci doskonalili podczas studiow?

20
at)

28
30
27 2%
25 22
20 —_—
M nauka jezykow obcych
W umiejetno$ci pedagogiczne
15
1 obstuga komputera
10
5
0
uczestnicy projektu uczestnicy projektu
rozpoczynajacy studia konczacy studia

Wykres 10. Wiedza i umiejetno$ci, jakie uczestnicy projektu doskonalili podczas studiow

Uczestnicy projektu rozpoczynajacy studia chcieli doskonali¢ znajomo$é
jezykow obcych (28 wskazan — 82,4%), umiejetnosci pedagogiczne (27 wska-
zan — 79,4%), obstuge komputera (11 wskazan — 32,4%), umiej¢tnos$¢ pracy
z dzie¢mi (8,8%). Ponadto po 1 wskazaniu otrzymatly: komunikatywnos¢, okre-
$lanie i rozumienie zjawisk spolecznych, umiejetnos¢ pomocy drugiemu czto-
wiekowi, wiedza praktyczna, wiedza, jak zarzadza¢ personelem, umiejgtnosé
rozwigzywania problemow. Prawie wszyscy uczestnicy projektu (absolwenci)
stwierdzili, ze w trakcie trwania studiéw doskonalili przede wszystkim umiejet-
nosci pedagogiczne (30 wskazan — 96,8%), znajomos¢ jezykow obcych
(26 wskazan — 83,9%), obstuge komputera (22 wskazania — 71%), co 0znacza,
ze efekty przerosty oczekiwania.
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Wszyscy uczestnicy projektu konczacy studia odbyli praktyke zawodows.
Taka potrzebe wyrazata zdecydowana wigkszos$¢ studentow — 33 osoby (97%).
Ponizej przedstawiono wyniki tych badan:

40
3 31 m Tak
30 u Nie
20
10 1 0
0
chet odbycia uczestnictwo
praktyki zawodowej w praktyce zawodowej

Wykres 11. Uczestnictwo w praktyce zawodowej

Badania pozwolily zebra¢ informacje od uczestnikoéw projektu na temat
uzyskanych podczas studiow, dodatkowych kwalifikacji potwierdzonych certy-
fikatem.

m Tak

 Nie

0 —+
uzyskanie dodatkowych certyfikatéw i kwalifikacji przez uczestnikow projektu

Wykres 12. Uzyskane przez uczestnikéw projektu dodatkowe kwalifikacje potwierdzone certyfikatem

Z przeprowadzonych badan wynika, ze 19 uczestnikow projektu (61,3%)
w trakcie swoich studiow dobrowolnie uczestniczyto w dodatkowych kursach
i szkoleniach, 12 0s6b w ankietach nie wpisatlo ww. formy doskonalenia, jed-
nakze wzig¢lo w nich udziat. Wéréd ukonczonych szkolen i kursow, ktore daty
im dodatkowe kwalifikacje i certyfikaty, absolwenci wymienili: Egzamin TELC
B2, kurs pedagogika zabawy, kurs rozwo¢j i awans zawodowy nauczyciela
i szkolenie Savoir vivre.

Wyniki badan pokazaty, ze wigkszo$¢ uczestnikow projektu konczacych
studia — 26 0sob (83,9%) — zaznaczylo, ze potrafi wyznacza¢ swoje cele zawo-
dowe, tylko 1 osoba (3,2%) nie odpowiedziata na to pytanie twierdzaco,
4 osoby (12,9%) nie miaty zdania na ten temat.
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15 Trudno powiedzie¢
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umiejetnos¢ wyznaczania celow umiejetno$¢ wyznaczania celow
zawodowych (uczestnicy projektu zawodowych (uczestnicy projektu
rozpoczynajacy studia) konczagy studia)

Wykres 13. Umiejetno$¢ wyznaczania swoich celéw zawodowych przez uczestnikow projektu

W poréwnaniu z wynikami uczestnikow projektu rozpoczynajacych edu-
kacje¢, gdzie wigkszo$¢ z nich (25 os6b — 73,5%) zaznaczyto, ze potrafi wyzna-
cza¢ swoje cele zawodowe, jedynie 2 osoby (5,9%) nie odpowiedzialy na to
pytanie twierdzaco, 7 0s6b nie mialo zdania na ten temat — wida¢ wzrost
0 10,4% (dotyczy osob potrafigcych wyznaczaé swoje cele).

Interesujaco przedstawiajg si¢ wyniki badan uczestnikow projektu dotycza-
cych planéw na przyszlosé.

30 27 28
2% = podja¢ prace w swoim zawodzie
20 = podjac pracg niekoniecznie w swoim zawodzie
15 chee pracowat i jednoczesnie sig uczyc
T I - — mcheg uczyt sig na innym kierunku studiow
5 3 (rozpoczag lub kontynuowaé studia)
1
0
plany na przyszios¢ plany na przyszlo$¢
w opinii uczestnikaw w opinii uczestnikow
projektu rozpoczynajacych projektu konczacych
studia studia

Wykres 14. Plany na przyszto$¢ uczestnikdw projektu

W ankiecie wstgpnej 27 osob (79,4%) odpowiedzialo, ze zamierza pracowac
1 rownocze$nie dalej uczy¢ sig, 8 0sob (23,5%) po skonczeniu studidéw zamierza
podja¢ prace, ale tylko w swoim zawodzie, 3 osoby (8,8%) chcg szybko podjac
prace, niekoniecznie w swoim zawodzie, 2 osoby (5,9%) chcialyby uczy¢ si¢ na
innym kierunku studiow (rozpocza¢ lub kontynuowac studia), dodatkowo 1 osoba
chcialaby w przysztosci rozpoczaé studia doktoranckie. Natomiast w ankiecie
koncowej 3 uczestnikow projektu (absolwentow) (9,7%) stwierdzito, ze chce
jednoczes$nie pracowac i dalej si¢ uczy¢, 1 osoba (3,2%) chcialaby teraz podjaé
prace, niekoniecznie w swoim zawodzie, 28 0sob (90,3%) liczy na zatrudnienie w
swoim zawodzie, 2 osoby (6,4%) chcialyby rozpocza¢ inny kierunek Iub
kontynuowac¢ studia II stopnia. [los¢ odpowiedzi nie sumuje si¢ do liczby respon-
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dentéw, gdyz ankietowani mogli zaznacza¢ wigce] niz jedng odpowiedz.
W ankiecie koncowej 3 osoby zaznaczyty po 2 odpowiedzi.

Badania pokazaty rowniez stan wiedzy uczestnikow projektu na temat miejsc
zatrudnienia (placowek), w ktorych moze znalez¢ prace absolwent kierunku.

Z badan wynika, ze 83,9% respondentow wie, gdzie moze znalez¢ zatrud-
nienie absolwent pedagogiki. Ponizej zaprezentowano propozycje uczestnikow
projektu konczacych studia:

20

m przedszkole m $wietlica

m szkola Miejski Osrodek Pomocy Spolecznej
m poradnia psychologiczno-pedagogiczna = placowki o$wiatowe

m szkoly jezykowe nie mam wiedzy na ten temat

m poradnia socjoterapeutyczna

Wykres 15. Wiedza uczestnikow projektu na temat miejsc zatrudnienia (placéwek), w ktorych moze znalez¢
prace absolwent kierunku

Tegoroczni absolwenci pedagogiki beda szuka¢ zatrudnienia w nastepuja-
cych placowkach: przedszkole (20 wskazan — 64,5%), szkota (18 wskazan
— 58,1%), poradnia psychologiczno-pedagogiczna, osrodek socjoterapeutyczny,
$wietlica, szkoly jezykowe, Miejski Osrodek Pomocy Spotecznej, placéwki
o$wiatowe (po 1 wskazaniu — po 3,2%); 5 osob — (16,1%) nie posiada wiedzy na
ten temat.

Badania miaty ukaza¢ takze strategie poszukiwania pracy przez uczest-
nikow projektu po ukonczeniu studiéw. Ponizej znajduje sie wykres przedsta-
wiajacy opinie uczestnikow projektu unijnego rozpoczynajacych i konczacych
studia (absolwentow) na ten temat:

25

m w swoim migjscu

20 zamieszkania
15 W poza migjscem
zamieszkania
10 winnym kraju
™ nie wiem
5
0 -
gdzie ankietowani beda szukaé pracy gdzie ankietowani beda szukat pracy
(opinie uczestnikow projektu (opinie uczestnikéw projektu — absalwentow)
rozpoczynajacych studia)

Wykres 16. Strategia poszukiwania pracy przez uczestnikéw projektu
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Z przeprowadzonych badan wsrdd uczestnikow projektu rozpoczynajgcych
studia wynikalo, ze wigkszo$¢ z nich bgdzie szukala pracy w swoim miejscu za-
mieszkania — 22 osoby (64,71%), poza miejscem zamieszkania — 10 osob
(29,41%), 1 osoba (2,94%) bedzie szukata pracy za granica, 1 (2,94%) osoba nie
byla zdecydowana w tej kwestii. Opinie uczestnikow projektu (absolwentow)
ulegly zmianie w ciggu 3 lat edukacji. Obecnie 19 0s6b (61,3%) twierdzi, ze be-
dzie szukaé¢ pracy poza miejscem swojego zamieszkania, 16 osob (51,6%) chce
znalez¢ prace w swoim miejscu zamieszkania. Podobnie jak w wynikach wstep-
nych, obecnie rowniez jedna osoba jest zdecydowana wyjecha¢ za granice. Wy-
niki nie sumujg si¢ do liczby respondentéw, gdyz 4 osoby zaznaczyly, ze beda
szuka¢ pracy zaro6wno w swoim miejscu zamieszkania, jak i poza nim, 1 osoba
zaznaczyla, ze bedzie szuka¢ pracy poza miejscem zamieszkania oraz za granica.

Jeden z probleméw badawczych dotyczyt oceny szans na znalezienie
zatrudnienia w zawodzie, zgodnym z kierunkiem ksztalcenia.

Ponizej znajduje si¢ wykres przedstawiajacy opinie uczestnikow projektu
rozpoczynajacych i konczacych studia, na temat szans na znalezienie zatrudnie-
nia na rynku pracy w zawodzie zgodnym z kierunkiem ksztalcenia.

18 b1

m 53 bardzo duze

m sg $rednie

sg niewielkie

® nie mam
zadnych szans

. ~ m trudno

szanse na znalezienie zatrudnienia szanse na znalezienie zatrudnienia powiedzie¢

(uczestnicy projektu rozpoczynajgcy studia)  (uczestnicy projekiu — absolwenci)

Wykres 17. Ocena szans na znalezienie zatrudnienia w zawodzie zgodnym z kierunkiem ksztatcenia

W ankiecie wstepnej najwiecej uczestnikow projektu zaznaczyto, ze szanse
na pracg w zawodzie sg $rednie (12 0sob — 35,3%), bardzo duze — 10 0sob
(29,4%), sa niewielkie — 5 0sob (14,7%), nikt nie zaznaczyl, Ze nie ma szans na
zatrudnienie, 7 os6b (20,6%) nie wyrazito swojej opinii na ten temat. W opinii
uczestnikow projektu (absolwentéw) szanse na zatrudnienie w zawodzie roW-
niez sg srednie, jednak wigcej 0s6b, w porownaniu z badaniem wstgpnym, Wy-
razito to przekonanie. Odnotowujemy tu wzrost o 19,5%, mniej jest takze opi-
nii, ze szanse sa niewielkie; 1 osoba (3,2%) zaznaczyta odpowiedz, ze nie ma
zadnych szans na prace w swoim zawodzie; 8 0sob (25,81%) odpowiedziato, ze
szanse na prac¢ w zawodzie sa duze.
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Ponizej znajduje si¢ wykres przedstawiajacy opinie uczestnikow projektu
rozpoczynajacych i konczacych studia, na temat czynnikow decydujacych
0 znalezieniu pracy.

35 g 3

3
25
2
15
10

m kwalifikacje i umiejetnosci

m znajomosci

m aktywnosc wiasna

m szczescie

m dobre przygotowanie do rozmowy
w planowos¢ i systematycznosé

Co zdaniem uczestnikow Co zdaniem uczestnikow
projektu rozpoczynajacych projektu — absolwentow
studia decyduje decyduje o znalezieniu pracy

o znalezieniu pracy

Wykres 18. Czynniki majace wptyw na znalezienie pracy

Uczestnicy projektu rozpoczynajacy studia podkreslili, Ze o znalezieniu
pracy decyduja w najwyzszym stopniu: kwalifikacje i umiejetnosci (31 wskazan
— 91,2%), aktywno$¢ osoby poszukujacej pracy oraz dobre przygotowanie do
rozmowy kwalifikacyjnej z pracodawcg (po 21 wskazan — 61,8%), znajomosci
(19 wskazan — 43,3%), szczescie (17 wskazan — 50%) oraz poszukiwanie pracy
W sposob planowany i systematyczny (9 wskazan — 26,5%). Absolwenci pod-
kreslili natomiast, ze o znalezieniu pracy decyduja w najwyzszym stopniu: do-
bre przygotowanie do rozmowy kwalifikacyjnej z pracodawca (27 wskazan
— 87,1%), znajomosci oraz kwalifikacje 1 umiejetno$ci (po 25 wskazan
— 80,6%), szczgscie (19 wskazan — 61,3%), aktywnos¢ osoby poszukujacej pra-
cy (18 wskazan — 58,1%), poszukiwanie pracy w sposob planowany i systema-
tyczny (11 wskazan — 35,5%). Opinia o wptywie dobrego przygotowania do
rozmowy z pracodawca na znalezienie pracy znalazla uznanie uczestnikow
projektu. Odnotowujemy tu wzrost 0 25,3%, niemal taki sam progres — 0 24,7%
— dotyczy przeswiadczenia wérod absolwentow o roli znajomosci w procesie
poszukiwania zatrudnienia, w stosunku do wypowiedzi uczestnikow projektu
rozpoczynajacych studia. Zdaniem 19 absolwentow, szcze$cie — jako zbieg
pomyslnych okolicznosci — sprzyja zatrudnieniu, co stanowi wzrost o 11,3%,
w stosunku do opinii uczestnikéw projektu rozpoczynajacych studia. Odnoto-
wujemy jednak spadek o 10,6% w wyrazaniu przez absolwentow przekonania
0 znaczeniu kwalifikacji i umiejetnosci podczas pomysinej rekrutacji. Studenci
rozpoczynajacy edukacje bardziej optymistycznie podchodzili do tej kwestii.

Badania pozwolity zebra¢ informacje od uczestnikow projektu odnosnie
ich umiejetnosci przygotowania dokumentow aplikacyjnych. Ponizej znaj-
duje si¢ wykres przedstawiajacy odpowiedzi uczestnikow projektu rozpoczyna-
jacych i konczacych studia, na ten temat.
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u Trudno powiedzie¢

Czy uczestnicy projektu Czy uczestnicy projektu
rozpoczynajacy studia konczacy studia
potrafig przygotowaé potrafig przygotowaé

dokumenty aplikacyjne? dokumenty aplikacyjne?

Wykres 19. Umiejetnos¢ przygotowania dokumentow aplikacyjnych przez uczestnikow projektu

Wyniki badan uczestnikow projektu rozpoczynajacych studia pokazaty, ze
44,1% z nich potrafi przygotowa¢ dokumenty aplikacyjne, 11 oséb (32,3%)
twierdzi, ze czesciowo potrafi je zredagowaé, 5 0sob tego nie potrafi (14,7%),
3 osoby (8,8%) nie miaty zdania na ten temat.

Wyniki badan absolwentéw pokazaly, ze 80,6% potrafi przygotowa¢ do-
kumenty aplikacyjne, 6 0séb (19,3%) twierdzi, ze czg¢$ciowo potrafi je zreda-
gowac. Umiejetno$¢ przygotowania dokumentdéw aplikacyjnych potwierdzito
W badaniu koncowym 25 absolwentéw, co w odniesieniu do ankiet wstepnych
oznacza wzrost 0 36,5%. Nikt z absolwentéw nie odpowiedzial, Ze nie potrafi
zredagowac swojej aplikacji.

Ostatnie pytanie dotyczyto umiejetnoSci przygotowania si¢ do rozmowy
kwalifikacyjnej. Z badan wstepnych wynikato, ze ponad potowa studentow
(52,9%) nie posiada wiedzy, jak przygotowac si¢ do rozmowy kwalifikacyjne;j,
11 osob (32,3%) wskazalo, ze wie, jak przygotowa¢ si¢ do rozmowy z praco-
dawca, 5 0séb nie udzielito odpowiedzi na ten temat. Wickszos$¢ absolwentow
(28 0s6b — 90,3%) zna sposoby przygotowania si¢ do rozmowy kwalifikacyjne;j.
Stanowi to wzrost 0 58% w poréwnaniu do wynikow ankiety wstepnej.

Badania rezultatow mi¢kkich uczestnikow projektu unijnego
,Nauczyciel Przyszlosci”

Konsekwencja sformutowania problemu badawczego: jakie efekty w za-
kresie umiejetnosci migkkich przyniosto uczestnictwo w projekcie unijnym
»Nauczyciel Przyszlo$ci”? bylo precyzyjne rozbicie tematu na konkretne pyta-
nia, czyli problemy szczegotowe:

1. Jaki jest poziom ogoélnej samooceny uczestnikow projektu unijnego?

2. W jakim stopniu uczestnicy projektu unijnego wierza we wlasne mozliwosci?

3. W jakim stopniu uczestnicy projektu unijnego wierza w odniesienie sukce-
su zawodowego?
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10.
11.
12.
13.
14.
15.

16.
17.
18.

19.

Jaki jest poziom motywacji do pracy w szkolnictwie?

Jaki jest poziom motywacji do dalszego ksztatcenia i doskonalenia swoich
umiejetnosci?

Jaki poziom wiedzy w zakresie zaplanowanej wlasnej $ciezki zawodowej
reprezentujg uczestnicy projektu unijnego?

Jaki jest poziom motywacji do nauki przez cate zycie?

Na jakim poziomie ksztattuje si¢ umiejetno$¢é planowania i oceniania Swo-
ich celow?

Na jakim poziomie ksztattuje si¢ umiejetnos¢ planowania i organizacji?
Jaki jest poziom wiedzy w zakresie planowania przedszkolnego?

Jaki jest poziom wiedzy w zakresie planowania wczesnoszkolnego?

Jaki jest poziom wiedzy w zakresie metodyki nauczania?

Jaki jest poziom wiedzy w zakresie technologii informacyjnych?

Jaki jest poziom wiedzy w zakresie technologii multimedialnych?

Na jakim poziomie ksztattuje si¢ umiejetno$¢ zastosowania technologii
informacyjnych i multimedialnych w nauczaniu przedszkolnym i wcze-
snoszkolnym?

Na jakim poziomie ksztattuje si¢ umiejetnos¢ prowadzenia badan naukowych?
Na jakim poziomie ksztattuje si¢ znajomosc¢ jezyka angielskiego?

Na jakim poziomie ksztattuje si¢ umiejgtnos¢ diagnozowania dysfunkcji
wsrdd dzieci przedszkolnych i wezesnoszkolnych?

Na jakim poziomie ksztattuje si¢ umiej¢tno$¢ zaplanowania terapeutycz-
nych zaje¢ wyrownawczych?

Badania przeprowadzono z wykorzystaniem narzedzia — kwestionariusza

monitorowania umiejgtnosci miekkich. Formularz byt narzedziem diagnozujacym
26 czynnikow zwiazanych z cechami osobowosci, wiedza i umiejetnosciami.
Niniejsze opracowanie zawiera analize 19 obszarow, waznych z punktu widzenia
przyszitego funkcjonowania uczestnikow projektu unijnego na rynku pracy:

VVVYVYY

YVVVVYVYYVYVYVYY

~~
(=]

poziom ogolnej samooceny uczestnikéw projektu,

wiara we wlasne mozliwosci,

wiara w odniesienie sukcesu zawodowego,

poziom motywacji do pracy w szkolnictwie,

poziom motywacji do dalszego ksztalcenia i doskonalenia swoich umie-
jetnosci,

poziom wiedzy w zakresie zaplanowanej wilasnej $ciezki zawodowe;j,
poziom motywacji do nauki przez cate zycie,

umiejetnos$¢ planowania i oceniania swoich celow,

poziom umiej¢tnosci planowania i organizacji,

poziom wiedzy w zakresie planowania przedszkolnego,

poziom wiedzy w zakresie planowania wczesnoszkolnego,

poziom wiedzy w zakresie metodyki nauczania,

poziom wiedzy w zakresie technologii informacyjnych,

poziom wiedzy w zakresie technologii multimedialnych,



poziom umiejetnosci zastosowania technologii informacyjnych i multime-
dialnych w nauczaniu przedszkolnym i wczesnoszkolnym,

poziom umiej¢tnosci prowadzenia badan naukowych,

poziom znajomosci jezyka angielskiego,

poziom umiejetnosei diagnozowania dysfunkcji wérdd dzieci przedszkol-
nych i wczesnoszkolnych,

poziom umiejetnosci zaplanowania terapeutycznych zaje¢ wyrownawczych.
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Badani studenci postugiwali si¢ pigciostopniowa skalg samooceny, gdzie
1 oznaczalo oceng niedostateczng, 2 — ocen¢ niska, 3 — ocen¢ dostateczna,
4 — oceng dobrg, 5 — oceng bardzo dobra.

Grupa docelowa uczyniono populacj¢ uczestnikow projektu unijnego, roz-
poczynajacych studia z edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej z jezykiem
angielskim w Wyzszej Szkole Nauk Spotecznych i Technicznych w Radomiu,
w ramach projektu unijnego wspotfinansowanego przez Uni¢ Europejska
w ramach Europejskiego Funduszu Spotecznego (34 osoby), a po trzech latach
— absolwentow kierunku (31 oséb). Po dokonaniu wyboru metody, technik
i narzedzi badawczych zebrane materialy zostaly opracowane wedlug $cisle
okreslonych etapow postepowania badawczego.

Po przeprowadzeniu badan nastgpitlo uporzadkowanie materialow badaw-
czych oraz ich analiza. Ostatnim etapem bylo opracowanie teoretyczne
i uogodlnianie wynikow. Faza ta polegata na prezentacji wynikow i podsumowaniu
calosci badan.

Ponizej przedstawione zostang zbiorcze wyniki w zakresie oceny przez re-
spondentéw poszczegodlnych czynnikow wraz z analiza, odnoszaca si¢ do wyni-
kow uzyskanych po procesie rekrutacji.

Ogolny poziom samooceny uczestnikéw projektu unijnego (absolwentow).
Ponizej graficzne przedstawienie ogoélnego poziomu samooceny uczestnikow
projektu.

™ 1 - ocena niedostateczna
M 2 - ocena miermna
3 - ocena dostateczna
M 4 - ocena dobra
m 5 - ocena bardzo dobra

Ogolny poziom Ogoélny poziom
samooceny samooceny
uczestnikow projektu uczestnikow projektu
rozpoczynajacych (absolwentow)

studia

Wykres 20. Ogoiny poziom samooceny uczestnikow projektu
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38,2% uczestnikow projektu rozpoczynajacych studia ocenito siebie na po-
ziomie dostatecznym, 9 studentdéw na poziomie dobrym, 9 osob stwierdzito, ze
ich ogdlny poziom samooceny jest staby, 1 — bardzo staby, tylko 2 osoby wyka-
zywaly bardzo wysoka samoocene¢. Poréwnujac wyniki w zakresie oceny bar-
dzo dobrej odnotowujemy wzrost 0 84,4%, w badaniu koncowym nikt nie za-
znaczyl poziomu miernego, niedostatecznego, dostatecznego, podczas gdy
W badaniu wstgpnym ocen¢ mierng przyznato sobie 9 studentow (26,5%), oceng
niedostateczna — 1 osoba (2,9%).

Wiara we wlasne mozliwosci. Ponizej graficzne przedstawienie samooce-
ny uczestnikdw projektu unijnego pod katem wiary we wlasne mozliwosci.

25

25

® 1 - ocena niedostateczna
| 2 - ocena miema
3 —ocena dostateczna
M 4 —ocena dobra
M 5 - ocena bardzo dobra

20

15

10

Wiara uczestnikow projektu Wiara uczestnikow projektu
rozpoczynajacych studia (absolwentow) we wlasne
we wlasne mozliwosci mozliwosci

Wykres 21. Ocena wiary we witasne mozliwosci

W badaniu wstgpnym najwiecej osob — 14, co stanowi 41,2% ogoétu, za-
znaczyto poziom dostateczny, 11 oséb ocenito, ze ich przekonanie o wlasnych
mozliwosciach jest stabe, 5 studentdw ocenilo ten czynnik na poziomie dobrym,
zaledwie 4 osoby byly bardzo pewne wlasnych mozliwosci. W odniesieniu do
przyznawanej sobie oceny bardzo dobrej odnotowujemy wzrost o 68,8%,
w odniesieniu do ocen dobrych — wzrost o 4,6%, w badaniu koncowym nikt nie
zaznaczyl poziomu niedostatecznego, miernego i dostatecznego, podczas gdy
W badaniu wstgpnym ocen¢ mierng przyznato sobie 11 studentow (32,3%).

Wiara w odniesienie sukcesu zawodowego. Ponizej graficzne przedsta-

wienie samooceny uczestnikow projektu unijnego pod katem wiary w odniesie-
nie sukcesu zawodowego.

78



0 7 28

M 1 - ocena niedostateczna
M 2 - ocena mierna
3 - ocena dostateczna
M 4 - ocena dobra
5 —ocena bardzo dobra

20

0 -
Wiara uczestnikow projektu Wiara uczestnikéw projektu
rozpoczynajacych studia (absolwentow) w odniesienie
w odniesienie sukcesu zawodowego sukcesu zawodowego

Wykres 22. Ocena wiary w odniesienie sukcesu zawodowego

Studenci konczacy edukacje wierza w odniesienie sukcesu zawodowego.
Niemalze wszyscy (28 0sob — 90,3%) przyznali sobie najwyzsza not¢ w tym za-
kresie, 3 osoby (9,7%) ocenity ten aspekt na poziomie dobrym. W odniesieniu do
badania odbywajacego si¢ po zakonczeniu procesu rekrutacji, gdzie studenci oce-
niali wiar¢ w odniesienie sukcesu zawodowego wida¢ bardzo znaczacy wzrost.

Trzy lata wezesniej 21 osob, co stanowi 61,8% ogohu, ocenilo siebie na po-
ziomie dostatecznym, 5 studentéw ocenilo ten czynnik na poziomie dobrym, row-
niez 5 0sob ocenilo, ze ich wiara we wiasny sukces zawodowy jest staba, 3 osoby
bardzo wierzyly w mozliwos¢ odniesienia sukcesu. Analiza porownawcza odno-
szaca si¢ do oceny bardzo dobrej pokazuje wzrost o 81,5%, w badaniu koncowym
nikt nie zaznaczyt poziomu niedostatecznego, miernego i dostatecznego, podczas
gdy w badaniu wstepnym oceng dostateczng przyznato sobie az 21 osob (61,8%).

Che¢ pracy w szkolnictwie. Ponizej graficzne przedstawienie oceny po-
ziomu motywacji uczestnikow projektu odnosnie pracy w szkolnictwie.

25

25

1 -ocena niedostateczna
2 - ocena miermna
3 - ocena dostateczna
M 4 - ocena dobra
W 5 - ocena bardzo dobra

20

Chet pracy w szkolnictwie Chet pracy w szkolnictwie
(uczestnicy projektu (uczestnicy projektu
rozpoczynajacy studia) - absolwenci)

Wykres 23. Motywacja uczestnikow projektu do pracy w szkolnictwie
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Studenci konczacy edukacje wykazujg wysoka motywacje do pracy w szkol-
nictwie, zdecydowana wigkszo$¢ — 25 o0sob (80,6%) — przyznata sobie najwyzsza
notg¢ w tym zakresie, 6 0sob (19,3%) ocenito, ze ich motywacja jest dos¢ wysoka
(poziom dobry). W odniesieniu do badania odbywajgcego si¢ po zakonczeniu
procesu rekrutacji wida¢ bardzo znaczacy progres. Uczestnicy projektu rozpoczy-
najacy edukacje ocenili poziom swoich checi do pracy w szkolnictwie w nastgpu-
jacy sposob: najwigcej 0sob — 12, co stanowi 35,3% ogdtu — wykazywalo umiar-
kowang motywacje¢ w tym zakresie (poziom dostateczny), wysokg i bardzo wyso-
ka motywacje wykazywato ogolem 14 osob, staba — 5 osob, bardzo stabg
— 3 osoby. Poréwnujac wyniki wstgpne z koncowymi, w odniesieniu do wysokiej
motywacji (przyznawanej oceny bardzo dobrej) odnotowujemy wzrost o 60%,
w badaniu koncowym nikt nie zaznaczyl poziomu niedostatecznego, miernego
I dostatecznego, podczas gdy w badaniu wstepnym oceng dostateczng przyznato
sobie 12 0s6b (35,3%), oceng mierng 5 0sob (14,7%).

Motywacja do dalszego ksztalcenia i doskonalenia swoich umiejetno-
$ci. Ponizej graficzne przedstawienie oceny poziomu motywacji uczestnikéw
projektu unijnego odnos$nie dalszego ksztatcenia i doskonalenia swoich umie-
jetnosci.

30

M 1 -ocena niedostateczna
M 2 - ocena miemna
3 - ocena dostateczna
M 4 - ocena dobra
m 5 - ocena bardzo dobra

25

Motywacja uczestnikow Motywacja uczestnikow
projektu rozpoczynajgcych projektu (absolwentow)
studia do dalszego do dalszego ksztatcenia
ksztalcenia i doskonalenia i doskonalenia swoich
swoich umiejgtnosci umigjetnosci

Wykres 24. Motywacja do dalszego ksztatcenia i doskonalenia swoich umiejetnosci

Uczestnicy projektu konczacy edukacje (absolwenci) wykazuja wysoka
motywacje do dalszego ksztalcenia i doskonalenia swoich umiejetnosci, sa
$wiadomi konieczno$ci permanentnego uczenia si¢, niemal wszyscy (30 osob
—96,8%) przyznali sobie najwyzsza not¢ w tym zakresie, 1 osoba ocenita, ze jej
motywacja jest dos¢ wysoka (poziom dobry). W odniesieniu do badania odby-
wajgcego si¢ po zakonczeniu procesu rekrutacji, gdzie studenci w badaniu okre-
$lili poziom swojej motywacji do dalszego ksztalcenia si¢ i doskonalenia swo-
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ich umiejetnosci, wida¢ bardzo pozytywng zmiane. Wsrod uczestnikow projek-
tu rozpoczynajacych edukacj¢ 13 osob, co stanowi 38,2% ogotu, wykazywato
wysoka motywacje (poziom dobry), 9 0s6b — bardzo wysoka, 8 oséb — umiar-
kowang ch¢¢ w tym zakresie (poziom dostateczny), 4 osoby ocenity, Ze ich
motywacja jest staba. Porownujac wyniki wstepne z koncowymi, w odniesieniu
do wysokiej motywacji (przyznawanej oceny bardzo dobrej) odnotowujemy
wzrost 0 70,3%, w badaniu koncowym nikt nie zaznaczyl poziomu niedosta-
tecznego, miernego i1 dostatecznego, podczas gdy w badaniu wstgpnym oceng
dostateczng przyznato sobie 8 0sdb (23,5%), ocen¢ mierng 4 osoby (11,8%).

.....

graficzne przedstawienie oceny przez uczestnikow projektu unijnego swojego
poziomu wiedzy w zakresie zaplanowanej wtasnej Sciezki zawodoweyj.

30 28

® 1 - ocena niedostateczna
M 2 - ocena mierna
3 - ocena dostateczna
M 4 - ocena dobra
w 5 - ocena bardzo dobra

25

20

wiedza uczestnikow projektu wiedza uczestnikéw projetu
rozpoczynajacych studia (absolwentow) w zakresie
w zakresie zaplanowanej zaplanowanej wiasnej Sciezki
wiasnej $ciezki zawodowej zawodowej

Wykres 25. Wiedza uczestnikow projektu w zakresie zaplanowanej wtasnej $ciezki zawodowej

Uczestnicy projektu konczacy edukacje (absolwenci) posiadaja wiedze
W zakresie zaplanowanej wlasnej $ciezki zawodowej, sa §wiadomi znaczenia
procesu planowania w pozniejszej realizacji swoich celow zawodowych, niemal
wszyscy (28 osob — 90,3%) przyznali sobie najwyzsza not¢ w tym zakresie,
3 osoby (9,7%) ocenily, ze ich motywacja jest dos¢ wysoka (ocena dobra).
W odniesieniu do badania odbywajacego si¢ po zakonczeniu procesu rekrutacji,
gdzie studenci ocenili poziom swojej wiedzy w zakresie zaplanowanej wlasnej
Sciezki zawodowej, wida¢ bardzo znaczacy progres.

Wsrod uczestnikow projektu unijnego rozpoczynajacych edukacje 32,3%
ogo6tu (11 osdb) wykazywato deficyt wiedzy na ten temat, 9 studentdw oceniato
siebie na poziomie dostatecznym, rowniez 9 osob na poziomie dobrym, 4 stu-
dentow na poziomie niedostatecznym, zaledwie 1 osoba oceniala swoj poziom
wiedzy w tym zakresie bardzo wysoko. Porownujac wyniki wstepne z konco-
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wymi, w odniesieniu do wysokiej motywacji (przyznawanej oceny bardzo do-
brej) odnotowujemy znaczacy wzrost o 87,4% — w badaniu koncowym nikt nie
zaznaczyl poziomu niedostatecznego, miernego i dostatecznego, podczas gdy
w badaniu wstgpnym ocen¢ niedostateczng przyznato sobie 4 osoby (11,8%),
ocene¢ mierng 11 0séb (32,3%), oceng dostateczng 9 0sob (26,5%).

Motywacja do nauki przez cale zycie. Ponizej graficzne przedstawienie
oceny poziomu motywacji uczestnikow projektu unijnego do nauki przez cale
zycie.

25

M 1-ocena niedostateczna
M 2 - ocena mierna
3 - ocena dostateczna
M 4 - ocena dobra
m 5 - ocena bardzo dobra

20

0
Motywacja uczestnikow projektu Motywacja uczestnikéw projektu
rozpoczynajacych studia do (absolwentéw) do nauki przez
nauki przez cate zycie cale zycie

Wykres 26. Motywacja uczestnikow projektu do nauki przez cate zycie

Uczestnicy projektu unijnego konczacy edukacj¢ (absolwenci) wykazuja wy-
sokg motywacje¢ do nauki przez cate zycie. 23 osoby (74,2%) przyznaty sobie
najwyzsza note w tym zakresie, 8 osob (25,8%) ocenito, ze ich motywacja jest
do$¢ wysoka (ocena dobra). W odniesieniu do badania odbywajacego si¢ po za-
konczeniu procesu rekrutacji, gdzie uczestnicy wyrazali poziom swoich checi do
nauki przez cale zycie, wida¢ pozytywna zmiang. W badaniu wstepnym 12 0sob,
co stanowi 35,3% ogotu, prezentowato niska motywacije, 11 studentdow dos$¢ wy-
soka (poziom dobry), 6 0osob umiarkowana, 2 osoby ocenily, ze ich motywacja
jest bardzo staba, natomiast jedynie 3 osoby wykazaty, ze ich chg¢é uczenia sig
przez cale zycie jest bardzo duza. Poréwnujac wyniki wstepne z koncowymi,
w odniesieniu do wysokiej motywacji (przyznawanej oceny bardzo dobrej),
odnotowujemy znaczacy wzrost o 65,4%, w badaniu koncowym nikt nie zazna-
czyt poziomu niedostatecznego, miernego i dostatecznego, podczas gdy w ba-
daniu wstgpnym ocen¢ niedostateczng przyznalo sobie 2 osoby (5,9%), ocene
mierng 12 osob (35,3%), oceng dostateczng 6 osob — 17,6%.
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Umiejetno$¢ planowania i oceniania swoich celow. Ponizej graficzne
przedstawienie oceny przez uczestnikoéw projektu unijnego swojego poziomu
umiejetnosci planowania i oceniania swoich celow.

30

27
25 B 1 - ocena niedostateczna
M 2 - ocena miemna
20 3 - ocena dostateczna
M 4 - ocena dobra
5 - ocena bardzo dobra
15
10
5
0 0
0
Umiejetnos¢ planowania Umiejetnosé planowania
i oceniania swoich celow i oceniania swoich celow
(uczestnicy projektu (uczestnicy projektu
rozpoczynajacy studia) — absolwenci)

Wykres 27. Umiejetno$¢ planowania i oceniania swoich celéw

Uczestnicy projektu unijnego konczacy edukacje (absolwenci) posiadaja
umiejetno$¢ w zakresie planowania i oceniania swoich celow, niemal wszyscy
(27 os6b — 87,1%) przyznali sobie najwyzsza not¢ w tym zakresie, 4 osoby
(12,9%) ocenily, ze ich motywacja jest dos¢ wysoka (ocena dobra). W odnie-
sieniu do badania odbywajacego si¢ po zakonczeniu procesu rekrutacji, gdzie
studenci ocenili siebie pod wzglgdem umiej¢tnosci planowania i oceniania swo-
ich celow, wida¢ bardzo znaczacy progres. Wyniki wstepne przedstawialy sie
nastgpujaco: oceng dostateczng w tym zakresie przyznato sobie 16 0sob (47%),
oceng mierng — 9 0sdb, oceng dobrg — 5 0s6b, bardzo wysoko oceniato t¢ umie-
jetno$¢ jedynie 4 osoby. Porownujac wyniki wstepne z koncowymi, w odnie-
sieniu do wysokiej motywacji (przyznawanej oceny bardzo dobrej) odnotowu-
jemy znaczacy wzrost o 75,3%, w badaniu koncowym nikt nie zaznaczyt po-
ziomu niedostatecznego, miernego, ani dostatecznego, podczas gdy w badaniu
wstepnym ocen¢ mierng przyznalo sobie 9 osob (26,5%), ocene dostateczna
16 0sob — 47%.

Umiejetno$¢é planowania i organizacji. Ponizej graficzne przedstawienie

oceny przez uczestnikow projektu unijnego swojego poziomu umiejgtnosci
planowania i organizacji swej dziatalnosci.
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i organizacji (uczestnicy projektu i organizacji (uczestnicy
rozpoczynajacy studia) projektu — absolwenci)

Wykres 28. Umiejetno$¢ planowania i organizacii

Uczestnicy projektu unijnego konczacy edukacje (absolwenci) posiadajg
umiejetnos¢ w zakresie planowania i organizacji swojej pracy, sa $wiadomi
znaczenia procesu planowania w pdzniejszej realizacji swoich zamierzen, nie-
mal wszyscy — 26 0s6b (83,9%) — przyznali sobie najwyzsza not¢ w tym zakre-
sie, 5 0sob (16,1%) ocenito, ze ich umiej¢tno$é planowania jest na poziomie
do$¢ wysokim (ocena dobra).

Wyniki wstepne, gdzie studenci ocenili siebie pod wzgledem umiejetnosci
planowania i organizacji, przedstawiaja si¢ nastepujaco: ocen¢ dostateczng
W tym zakresie przyznato sobie 12 0sob (35,3%), ocene dobra — 9 osdb, oceng
mierng — 7 oséb, ocen¢ niedostateczng — 3 0soby, bardzo wysoko ocenia t¢
umiejetno$¢ jedynie 3 osoby. Porownujac wyniki wstepne z koncowymi,
w odniesieniu do wysokiej motywacji (przyznawanej oceny bardzo dobrej),
odnotowujemy znaczacy wzrost o 75,1%, w badaniu koncowym nikt nie zazna-
czyl poziomu niedostatecznego, miernego, ani dostatecznego, podczas gdy
w badaniu wstgpnym oceng niedostateczng przyznato sobie — 3 0soby (8,8%),
mierng — 7 0s6b (2%), oceng dostatecznag — 12 0séb (35,3%).

Wiedza w zakresie planowania przedszkolnego. Ponizej graficzne przed-
stawienie oceny przez uczestnikow projektu unijnego swojego poziomu wiedzy
w zakresie planowania przedszkolnego.

Uczestnicy projektu unijnego konczacy edukacje (absolwenci) posiadaja
wiedzg¢ w zakresie planowania przedszkolnego, niemal wszyscy — 28 o0sob
(90,3%) — przyznali sobie najwyzsza note w tym obszarze, 3 osoby (9,7%) oceni-
ly, ze ich umiejetnos¢ planowania jest na poziomie dos¢ wysokim (ocena dobra).

Wyniki wstepne, gdzie studenci ocenili siebie pod wzglgdem wiedzy na temat
planowania przedszkolnego, przedstawiaja si¢ nastgpujaco: ocen¢ mierng w tym
zakresie przyznato sobie 11 oso6b (32,3%), oceng niedostateczng — 8 o0sdb
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(23,5%), ocen¢ dostateczng rowniez 8 osob (23,5%), oceng dobra — 6 o0sob
(17,6%), bardzo wysoko ocenia swa wiedz¢ w tym obszarze tylko 1 osoba. Po-
réwnujac wyniki wstepne z koncowymi, w odniesieniu do przyznawanej oceny
bardzo dobrej, odnotowujemy znaczacy progres o 87,4%, w badaniu koncowym
nikt nie zaznaczyt poziomu niedostatecznego, miernego, ani dostatecznego, pod-
czas gdy w badaniu wstgpnym ocen¢ niedostateczng przyznato sobie — 8 o0sob
(23,5%), mierng — 11 0s6b (32,3%), ocene dostateczng — 8 0s6b (23,5%).
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Wykres 29. Wiedza uczestnikdw projektu w zakresie planowania przedszkolnego

Wiedza w zakresie planowania wczesnoszkolnego. Ponizej graficzne
przedstawienie oceny przez uczestnikow projektu unijnego swojego poziomu
wiedzy w zakresie planowania wczesnoszkolnego.
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Wykres 30. Wiedza uczestnikow projektu w zakresie planowania wczesnoszkolnego
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Uczestnicy projektu unijnego konczacy edukacje (absolwenci) posiadajg
umiej¢tno$¢ w zakresie planowania wczesnoszkolnego, niemal wszyscy — 30
0sob (96,8%) — przyznali sobie najwyzsza not¢ w tym zakresie, tylko 1 osoba
ocenita, Ze jej umiejetnos¢ planowania jest na poziomie do$¢ wysokim (ocena
dobra). Wyniki wstepne, gdzie studenci ocenili siebie pod wzglgdem umiejetno-
$ci planowania wczesnoszkolnego, przedstawiajg si¢ nastgpujaco: ocen¢ niedo-
stateczng w tym zakresie przyznato sobie az 11 os6b (32,3%), ocene mierng — 9
0sob, dostateczng — 8 0sob, oceng dobrg — 4 osoby, bardzo wysoko ocenia swa
wiedze¢ w tym obszarze tylko 2 osoby.

Porownujac wyniki wstepne z koncowymi, w odniesieniu do wysokiej mo-
tywacji (przyznawanej oceny bardzo dobrej), odnotowujemy bardzo znaczacy
progres o 90,9%, w badaniu koncowym nikt nie zaznaczyt poziomu niedosta-
tecznego, miernego, ani dostatecznego, podczas gdy w badaniu wstepnym oce-
n¢ niedostateczna przyznato sobie 11 oséb (32,3%), mierng — 9 0sdb (26,5%),
ocen¢ dostateczng — 8 0s6b (23,5%).

Wiedza w zakresie metodyki nauczania. Ponizej graficzne przedstawie-
nie oceny przez uczestnikow projektu unijnego swojego poziomu wiedzy
w zakresie metodyki nauczania.
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Wykres 31. Wiedza uczestnikéw projektu w zakresie metodyki nauczania

Uczestnicy projektu unijnego konczacy edukacje posiadaja wiedzg w za-
kresie metodyki nauczania, wszyscy absolwenci (100%) przyznali sobie naj-
wyzszg not¢ w tym zakresie. Wyniki wstepne, gdzie studenci ocenili siebie pod
wzgledem znajomos$ci zagadnien metodyki nauczania, przedstawiaja si¢ naste-
pujaco: ocene mierng w tym zakresie przyznato sobie 12 0sob (35,3%), oceng
niedostateczng — 9 0sob, oceng dostateczna — 8 0sob, dobra tylko 4 osoby, bar-
dzo wysoko ocenia swa wiedze w tym obszarze tylko 1 osoba.
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Porownujac wyniki wstepne z koncowymi, w odniesieniu do oceny wysokiej
(bardzo dobrej), odnotowujemy bardzo znaczacy progres o 80,65%, w badaniu
koncowym nikt nie zaznaczyt poziomu niedostatecznego, miernego, 1 osoba za-
znaczylta ocene¢ dostateczng, a dobrag — 5 0s6b, podczas gdy w badaniu wstepnym
ocene niedostateczng przyznato sobie 9 0s6b (26,5%), mierna — 12 0séb (35,3%),
oceng dostateczng — 8 0sob (23,5%), dobra — 4 osoby (11,8%).

Wiedza z zakresu technologii informacyjnych. Ponizej graficzne przed-
stawienie oceny przez uczestnikow projektu unijnego swojego poziomu wiedzy
w zakresie technologii informacyjnych.
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Wykres 32. Wiedza uczestnikow projektu z zakresu technologii informacyjnych

Uczestnicy projektu unijnego konczacy edukacje posiadaja wiedzg z zakre-
su technologii informacyjnych, przewazajaca czg$¢ badanych — 25 o0sob
(80,6%) — przyznata sobie najwyzsza not¢ w tym zakresie, natomiast 6 0sob
ocenito, ze ich wiedza w tym obszarze jest na poziomie do$¢ wysokim (ocena
dobra). W odniesieniu do badania odbywajacego si¢ po zakonczeniu procesu
rekrutacji, gdzie studenci ocenili siebie pod wzgledem wiedzy z zakresu techno-
logii informacyjnych, wida¢ bardzo znaczacy progres. Wyniki przedstawiaja si¢
nastepujaco: ocen¢ dostateczng i dobrg przyznato sobie po 10 os6b (po 29,4%),
oceng mierng — 7 0séb, oceng niedostateczng — 6 0sdb, bardzo wysoko oceniata
swa wiedze w tym obszarze tylko 1 osoba.

Poréwnujac wyniki wstepne z koncowymi, w odniesieniu do oceny wyso-
kiej (bardzo dobrej), odnotowujemy znaczacy wzrost o 77,7%, w badaniu kon-
cowym nikt nie zaznaczyt poziomu niedostatecznego, miernego, ani dostatecz-
nego, podczas gdy w badaniu wstgpnym oceng niedostateczna przyznato sobie
6 0s6b (17,6%), mierng — 7 0s6b (20,6%), ocene dostateczng — 10 0s6b (29,4%).
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Wiedza z zakresu technologii multimedialnych. Ponizej graficzne przed-
stawienie oceny przez uczestnikow projektu unijnego swojego poziomu wiedzy
w zakresie technologii multimedialnych.
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multimedialnych
Wykres 33. Wiedza uczestnikdw projektu z zakresu technologii multimedialnych

Uczestnicy projektu unijnego konczacy edukacj¢ posiadaja wiedze z zakre-
su technologii multimedialnych, przewazajgca czgs¢ badanych (28 o0sob
—90,3%) przyznata sobie najwyzsza not¢ w tym zakresie, natomiast 3 osoby
(9,7%) ocenity, ze ich wiedza w tym obszarze jest na poziomie dos¢ wysokim
(ocena dobra). W odniesieniu do badania odbywajacego si¢ po zakonczeniu
procesu rekrutacji, gdzie uczestnicy ocenili siebie pod wzgledem wiedzy z za-
kresu technologii multimedialnych, wida¢ bardzo znaczacy progres. Wyniki
wstepne przedstawialy si¢ nastepujaco: ocen¢ dostateczng przyznato sobie 12
0s0b (35,3%), dobra — 11, mierng — 6, niedostateczng — 4, bardzo wysoko oce-
nia swa wiedze w tym obszarze tylko 1 osoba.

Poréwnujac wyniki wstepne z koncowymi, w odniesieniu do oceny wyso-
kiej (bardzo dobrej), odnotowujemy znaczacy wzrost o 87,4%, w badaniu kon-
cowym nikt nie zaznaczyl poziomu niedostatecznego, miernego, ani dostatecz-
nego, podczas gdy w badaniu wstgpnym oceng niedostateczng przyznaty sobie
4 osoby (11,8%), mierng — 6 0sob (17,6%), ocene dostateczng — 12 0s6b (35,3%).

Umiejetnosé zastosowania technologii informacyjnych i multimedial-
nych w nauczaniu przedszkolnym i wczesnoszkolnym. Ponizej graficzne
przedstawienie oceny przez uczestnikow projektu swojego poziomu umiejetno-
$ci zastosowania technologii informacyjnych i multimedialnych w nauczaniu
przedszkolnym i wczesnoszkolnym.
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Wykres 34. Umiejetno$¢ zastosowania przez uczestnikéw projektu technologii informacyjnych i multime-
dialnych w nauczaniu przedszkolnym i wczesnoszkolnym

Uczestnicy projektu unijnego konczacy edukacje (absolwenci) posiadajg
umiejetno$¢  zastosowania technologii informacyjnych i multimedialnych,
przewazajaca cze$¢ badanych (28 osob — 90,3%) przyznala sobie najwyzsza
not¢ w tym zakresie, natomiast 3 0soby (9,7%) ocenity, ze ich umiejg¢tnosci
W tym obszarze sg na poziomie dos¢ wysokim (ocena dobra). W odniesieniu do
badania odbywajacego si¢ po zakonczeniu procesu rekrutacji, gdzie studenci
ocenili siebie pod wzglgdem umiejetnosci zastosowania technologii informa-
cyjnych i multimedialnych w nauczaniu przedszkolnym i wczesnoszkolnym,
wida¢ bardzo znaczacy progres. Wyniki wstepne przedstawiaja si¢ nastepujaco:
ocen¢ niedostateczng w tym zakresie przyznato sobie az 13 osob (38,2%), ocene
dobrg — 9 0sdb, mierng — 6 0sob, ocen¢ dostateczng przyznaly sobie 4 osoby,
bardzo wysoko oceniaty swa wiedze w tym obszarze tylko 2 osoby.

Poréwnujac wyniki wstepne z koncowymi, w odniesieniu do oceny wyso-
kiej (bardzo dobrej), odnotowujemy znaczacy wzrost o 84,4%, w badaniu kon-
cowym nikt nie zaznaczyl poziomu niedostatecznego ani miernego, podczas
gdy w badaniu wstgpnym ocen¢ niedostateczng przyznato sobie 13 0sob
(38,2%), mierng — 6 0sob (17,6%), ocene dostateczng 4 — osoby (11,8%).

Umiejetno$¢ prowadzenia badan naukowych. Ponizej graficzne przed-
stawienie oceny przez uczestnikow projektu unijnego swojego poziomu umie-
jetno$ci prowadzenia badan naukowych.

Uczestnicy projektu unijnego konczacy edukacje (absolwenci) nabyli
umiejetno$¢ prowadzenia badan naukowych, przewazajaca czes¢ badanych
(25 0s6b — 80,6%) przyznata sobie najwyzsza not¢ w tym zakresie, natomiast
6 0sob ocenilo, ze ich umiejetnos¢ w tym zakresie jest na poziomie do$¢

89



wysokim (ocena dobra). W odniesieniu do badania odbywajacego si¢ po zakon-
czeniu procesu rekrutacji, gdzie studenci ocenili siebie pod wzgledem umiejet-
nosci prowadzenia badan naukowych wida¢ bardzo znaczacy progres. Wyniki
przedstawialy sie nastepujgco: ocene niedostateczng w tym zakresie przyznato
sobie 11 o0sob (32,3%) ocen¢ dostateczng i mierng po 9 osob, ocen¢ dobrg
4 osoby, bardzo wysoko oceniata swa wiedzg w tym obszarze tylko 1 osoba.
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Wykres 35. Umiejetno$¢ prowadzenia badar naukowych

Poréwnujac wyniki wstepne z koncowymi, w odniesieniu do oceny wyso-
kiej (bardzo dobrej), odnotowujemy znaczacy wzrost o 77,7%, w badaniu kon-
cowym nikt nie zaznaczyt poziomu niedostatecznego, miernego, ani dostatecz-
nego, podczas gdy w badaniu wstgpnym oceng niedostateczng przyznato sobie
11 0s6b (32,3%), mierng — 9 0sob (26,5%), oceng dostateczng — 9 0sob (26,5%).

Znajomos¢ jezyka angielskiego. Ponizej graficzne przedstawienie oceny
przez uczestnikow projektu unijnego swojego poziomu znajomosci jezyka
angielskiego.

Wszyscy uczestnicy projektu unijnego konczacy edukacj¢ (absolwenci)
przyznali sobie najwyzsza note w zakresie znajomosci jezyka angielskiego.
W odniesieniu do badania odbywajgcego sie¢ po zakonczeniu procesu rekrutacji,
gdzie uczestnicy oceniali siebie pod wzglgdem znajomosci je¢zyka angielskiego,
wida¢ bardzo znaczacy progres.

W badaniu wstgpnym oceng dostateczng w tym zakresie przyznato sobie
13 0sdéb (38,2%), ocene mierna — 11 0sdb, oceng dobra — 5 0s6b, ocene niedo-
stateczng — 4 osoby, bardzo wysoko oceniata swoja znajomos¢ jezyka angiel-
skiego tylko 1 osoba.
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Wykres 36. Znajomo$¢ jezyka angielskiego przez uczestnikéw projektu

W odniesieniu do oceny bardzo dobrej odnotowujemy bardzo wysoki
wzrost 0 97,1%, w badaniu koncowym nikt nie zaznaczyt juz poziomu niedosta-
tecznego, miernego, dostatecznego, ani dobrego, podczas gdy w badaniu wstep-
nym ocen¢ niedostateczng przyznaty sobie 4 osoby (11,8%), mierng — 11 osob
(32,4%), ocene dostateczng — 13 0s6b (38,2%), dobra — 5 0sob (14,7%).

Umiejetno$¢ diagnozowania dysfunkcji wsréd dzieci przedszkolnych
i wczesnoszkolnych. Ponizej graficzne przedstawienie oceny przez uczestni-
kow projektu unijnego swojego poziomu umieje¢tnosci diagnozowania dysfunk-
cji wérod dzieci przedszkolnych i wezesnoszkolnych.
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Wykres 37. Umiejetno$¢ diagnozowania dysfunkcji wérod dzieci przedszkolnych i wezesnoszkolnych
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Uczestnicy projektu unijnego konczacy edukacje (absolwenci) nabyli
umiejetnos¢ diagnozowania dysfunkcji wsrod dzieci przedszkolnych i weze-
snoszkolnych, prawie wszyscy badani (25 osob — 80,65%) przyznali sobie naj-
wyzszg notg, 5 0sob ocenilo, ze ich umiejetnosci w tym zakresie sg na dosé¢
wysokim poziomie (ocena dobra). W odniesieniu do badania po zakonczeniu
procesu rekrutacji, wida¢ byto bardzo znaczacy progres.

Wyniki badan wstgpnych przedstawialy si¢ nastgpujgco: ocene niedosta-
teczng w tym zakresie przyznato sobie 14 os6b (41,2%), mierng — 9 0sdb, oceng
dostateczng — 8 0sob, oceng¢ dobra przyznaty sobie 2 osoby, bardzo wysoko
ocenia swoje umiejetnosci w tym obszarze tylko 1 osoba. W odniesieniu do
oceny bardzo dobrej odnotowujemy bardzo wysoki wzrost o 77,71%, w badaniu
koncowym nikt nie zaznaczyt poziomu niedostatecznego, ani miernego, 1 osoba
zaznaczyta poziom dostateczny, podczas gdy w badaniu wstepnym oceng nie-
dostateczng przyznato sobie 14 0sob (41,2%), mierng — 9 0s6b (26,5%), ocene
dostateczng — 8 0sob (23,5%).

Umiejetnos$é zaplanowania terapeutycznych zaje¢ wyréwnawczych. Po-
nizej graficzne przedstawienie oceny przez uczestnikow projektu unijnego swoje-
go poziomu umiejetnosci zaplanowania terapeutycznych zaje¢ wyro6wnawczych.
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Wykres 38. Umiejetno$¢ zaplanowania terapeutycznych zaje¢ wyréwnawczych

Uczestnicy projektu unijnego konczacy edukacj¢ (absolwenci) posiadaja
umiejetno$¢ zaplanowania terapeutycznych zaje¢ wyrownawczych, znaczna
wiekszo$¢, tj. 25 o0sob (80,65%), przyznata sobie najwyzsza not¢ w tym zakre-
sie, 5 0sOb ocenito, ze ich umiejetnosci planowania sg na poziomie dos¢ wyso-
kim (ocena dobra). 1 osoba oceniatla swoje umigjgtnosci w tym obszarze na
poziomie dostatecznym. W odniesieniu do badania odbywajacego si¢ po zakon-
czeniu procesu rekrutacji, gdzie studenci ocenili siebie pod wzgledem umiejet-
no$ci planowania terapeutycznych zaje¢ wyré6wnawczych, odnotowaé¢ mozemy
ZNnaczacy progres.
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Wyniki badan studentéw pod wzgledem umiej¢tnosci zaplanowania tera-
peutycznych zaje¢ wyrdwnawczych w ankiecie wstepnej przedstawialy si¢ na-
stepujaco: ocen¢ niedostateczng w tym zakresie przyznato sobie 15 o0sob
(44,1%), ocen¢ dostateczng — 8 0sob (23,5%), mierng — 5 0sob, oceng dobrg
przyznaty sobie 4 osoby, bardzo wysoko ocenia swoje umiejetnosci w tym ob-
szarze tylko 2 osoby. W odniesieniu do oceny bardzo dobrej odnotowujemy
bardzo wysoki wzrost o 74,78%, w badaniu koncowym nikt nie zaznaczyt po-
ziomu niedostatecznego, ani miernego, podczas gdy w badaniu wstgpnym oceng
niedostateczng przyznato sobie 15 0sob (44,1%), a mierng — 5 0s6b (14,7%).

Badania predyspozycji zawodowych uczestnikow projektu

Predyspozycje zawodowe to wrodzone sklonnosci do wykonywania dane-
go zawodu. Wiasciwe dopasowanie jednostki do $rodowiska pracy zwigksza
motywacje¢ i efektywno$¢ dzialania, daje poczucie zadowolenia z wykonywania
przypisanych zdan. W ramach ewaluacji projektu unijnego podjeto badania
predyspozycji zawodowych uczestnikow projektu.

Celem badan byta analiza potencjalu osobowosciowego uczestnikow pro-
jektu unijnego, poznanie preferowanych przez nich zainteresowan zawodo-
wych, ktore odpowiadaja predyspozycjom zawodowym w odniesieniu do
wybranego kierunku studiow, a nastepnie srodowiska zawodowego.

Gtownym problemem badawczym jest pytanie: Jakie sq zainteresowania
i predyspozycje zawodowe uczestnikow projektu unijnego ,,Nauczyciel
Przyszto$ci”?

Badania przeprowadzono z wykorzystaniem kwestionariusza zaintereso-
wan zawodowych autorstwa A. Paszkowskiej-Rogacz’.

Kwestionariusz Zainteresowan Zawodowych zawiera 50 pytan, obejmuje
opis grup zainteresowan zawodowych oraz wskazuje optymalne dla nich obsza-
ry zawodowe. Sa to obszary zainteresowan: kierowniczych, spotecznych, meto-
dycznych, innowacyjnych, przedmiotowych.

Kazdy z respondentéw zostat poinformowany o celu badan, ich wykorzy-
staniu i petnej anonimowosci. Po dokonaniu wyboru metody, technik i narzgdzi
badawczych, zebrane materialy zostaty opracowane wedtug $cisle okre§lonych
etapow postgpowania badawczego.

Grupa docelowa uczyniono populacje 41 uczestnikow projektu na etapie
rekrutacji. Po przeprowadzeniu badan opartych na Kwestionariuszu Zaintere-
sowan Zawodowych nastapito uporzadkowanie materiatow oraz ich analiza.

Odpowiedzi z kwestionariusza zostaly opracowane statystycznie, ostatnim
etapem bylo opracowanie teoretyczne i podsumowanie wynikow.

2 A. Paszkowska-Rogacz, Warsztat pracy europejskiego doradcy kariery zawodowej, Krajowy
Osrodek Wspierania Edukacji Zawodowej, Warszawa 2002, s. 110-114.
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Wyniki uzyskane przez uczestnikdw projektu zostaty przedstawione w ta-
beli oraz na wykresie.

Tabela 5. Zainteresowanie zawodowe uczestnikow projektu ,Nauczyciel przysztoséi”

Zainteresowania zawodowe Liczba odpowiedzi %
predyspozycije kierownicze 206 17
predyspozycje spoteczne 316 26,1
predyspozycje metodyczne 241 19,9
predyspozycije innowacyjne 260 215
predyspozycje przedmiotowe 186 15,3
350
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Wykres 39. Zainteresowania zawodowe uczestnikow projektu ,Nauczyciel przysztosci”

Analizie podlegaly nastgpujace zainteresowania zawodowe: kierownicze,
spoleczne, metodyczne, innowacyjne oraz przedmiotowe.

Badania pokazaty, ze w populacji uczestnikow projektu unijnego najwyz-
szy wynik uzyskaly zainteresowania i predyspozycje spoteczne, na drugim
miejscu znalazly si¢ innowacyjne, nastepnie metodyczne, kierownicze oraz
przedmiotowe.

Z badan wynika, Zze zrekrutowani uczestnicy projektu unijnego posiadaja
predyspozycje kluczowe do wykonywania zawodu nauczyciela. Zdolno$ci w tym
zakresie oznaczajg: umiejetnos¢ nawigzywania kontaktu, zainteresowanie ludzmi,
empati¢, otwartos¢, uczuciowos¢, umiegjetnos¢ przekazywania wiedzy, odpornosé
psychiczng. Osoby uzyskujace wysoki wynik w zakresie zainteresowan i predys-
pozycji spotecznych charakteryzuja si¢ sprawnoscig interpersonalng i umiejetno-
$cig rozumienia innych, opiekunczoscia, dojrzatosciag emocjonalng oraz odpowie-
dzialno$cig spoteczng, spostrzegawczos$cig, wytrwatoscia, cierpliwoscia. Osoby
uspotecznione preferuja takie dziatania, ktdére wymagaja kontaktow z innymi
ludzmi, potrafig opickowac si¢ i pomaga¢ w rozpoznawaniu potrzeb i rozwigza-
niu problemow. Zawodami optymalnymi z punktu widzenia rozwinigtych predys-
pozycji spotecznych sa: nauczyciel, wychowawca, psycholog/psychoterapeuta,
pracownik socjalny, doradca zawodowy, doradca personalny.

94



Uczestnicy projektu unijnego uzyskali rowniez wysoki wynik w zakresie
predyspozycji innowacyjnych, co oznacza, ze sa kreatywni, korzystaja z wyob-
razni, lubig eksperymentowac w trakcie pracy, sa elastyczni, tatwo przystoso-
wuja si¢ do zmiennych warunkéw dziatania. Cechy powyzsze sa rowniez bar-
dzo znaczace w pracy pedagoga, wychowawcy, nauczyciela, ktorego srodowi-
sko zawodowe pelne jest wyzwan i zmieniajacych si¢ okolicznosci, stad wazna
staje si¢ umiejetnos¢ dostosowania si¢ do nich.

Na trzecim miejscu znalazly sie predyspozycje metodyczne, charakteryzu-
jace jednostki lubigce dziata¢ wedtug jasnych i sprawdzonych metod realizacji
zadan.

Uczestnicy projektu unijnego wykazuja takze zainteresowania i predyspo-
zycje kierownicze, preferujac dzialania, ktore pozwalaja im mie¢ kontrole nad
otoczeniem. ,,Kierownicy”, jako osoby o duzej niezaleznos$ci i samokontroli, sg
doskonatymi organizatorami, potrafia dawac instrukcje i wytyczne, lubig by¢
odpowiedzialne za zadania wymagajace planowania i podejmowania decyzji.

Najnizszy wynik uzyskaly zainteresowania i predyspozycje przedmiotowe,
ktére sa najbardziej ,,oddalone” od obszaru dziatalno$ci pedagogicznej, gdyz
oznaczajg one uzdolnienia techniczne, zamitowanie do pracy za pomocg narzg-
dzi, maszyn czy urzadzen technicznych. Osoby takie sg zainteresowane szcze-
golnie zasadami dziatania i budowa réznych mechanizméw, lubig naprawiaé
lub tworzy¢ przedmioty z réznych materialow, wykorzystujac w swej pracy
poznane technologie.

Podsumowanie badan

Analizujac wyniki ankiety koncowej w zestawieniu z danymi otrzymanymi
na wstepie, odnotowaé nalezy znaczacy progres w zakresie znajomosci jezyka
angielskiego. Wsrod absolwentéw nie ma osoby, ktora okreslataby swoj poziom
jako podstawowy (poczatkujacy). Niemal wszyscy absolwenci (30 osob) dekla-
ruje znajomo$¢ jezyka angielskiego w stopniu $redniozaawansowanym B2
(96,8%), a 1 osoba reprezentuje znajomo$¢ tego jezyka na poziomie zaawanso-
wanym/komunikatywnym.

Podobne wyniki uzyskano podczas analizy porownawczej dotyczacej zna-
jomosci obstugi komputera. Wszyscy uczestnicy projektu unijnego konczacy
studia deklaruja umiejetnos¢ obstugi programoéw: Word, Excel, Power Point
oraz korzysta¢ z sieci Internet.

Wyniki badan pokazaly, ze uczestnicy projektu unijnego podczas studiow
wykazywali duza aktywnos$¢ pod katem wiasnego rozwoju edukacyjnego, biorac
udziat w réznorodnych formach doskonalenia zawodowego, m.in. w kursie na
temat rozwoju zawodowego i awansu nauczyciela, kursie pedagogicznym, szko-
leniu Savoir vivre, szkoleniu z zakresu podstaw przedsigbiorczo$ci, metod akty-
wizujacych, pedagogiki zabawy, kursie jezyka angielskiego poziom B2, Bussi-
ness English, kursie komputerowym, kursie prawa jazdy kat. B, kilkanascie osob
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uczestniczylo w wykladach w jezyku angielskim, konferencji z zakresu technolo-
gii informatycznych w zarzadzaniu. Uczestnicy projektu unijnego otrzymali takze
certyfikaty potwierdzajace zdobycie i rozszerzenie swoich kwalifikacji.

Analizujac efekty procesu ksztatcenia, absolwenci stwierdzili, ze studia da-
ty im mozliwo$¢ doskonalenia umiejetnosci pedagogicznych, w dalszej kolejno-
$ci: nauki jezykéw obcych oraz podniesienia swoich kwalifikacji w zakresie
obstugi komputera i technologii ICT.

Wyniki badan pokazaty réwniez, ze zdecydowana wiekszo$¢ uczestnikow
projektu unijnego konczacych studia potrafi wyznacza¢ swoje cele zawodowe.
Odnosnie dalszych planéw uczestnikow projektu unijnego — absolwentow pe-
dagogiki — wyniki pokazuja, ze 28 0sob (90,3%) liczy na zatrudnienie w swoim
zawodzie. Absolwenci pedagogiki sg doskonale zorientowani gdzie mogg szu-
ka¢ pracy w swoim zawodzie, wymieniaja m.in. przedszkola, szkoty, poradnie
psychologiczno-pedagogiczne, osrodki socjoterapeutyczne, $wietlice, szkoty
jezykowe.

Uzyskane w wyniku przeprowadzenia ankiety wyniki $wiadczg o §wiado-
mosci uczestnikow projektu unijnego (absolwentéw) odnosnie konieczno$ci
ustawicznego ksztatcenia si¢, doskonalenia zawodowego. Sa oni przygotowani
do budowania swej przyszto$ci w oparciu o wiedze¢ i umiejetnosci, jakie uzy-
skali na studiach pedagogicznych. O przygotowaniu do poszukiwania pracy,
umiejetnosci zredagowania nowoczesnych dokumentdéw, znajomosci metod
poszukiwania pracy i zasad autoprezentacji w kontakcie z pracodawcg §wiadcza
wysokie wyniki uzyskane w ankiecie koncowe;.

Analizujac kwestionariusze efektow miekkich w postaci czynnikow zwia-
zanych z uzyskang podczas studiow wiedza i doskonalonymi umiejetnosciami,
nalezy stwierdzi¢, ze w kazdym obszarze nastapily pozytywne zmiany. Najlep-
sze wyniki (wyrazone w kwestionariuszu nota bardzo dobra) zauwazy¢ mozna
przy ocenie przez uczestnikow projektu unijnego swojej znajomosci jezyka
angielskiego. W odniesieniu do oceny bardzo dobrej odnotowujemy tu bardzo
wysoki wzrost 0 97,1%, w stosunku do badania wstgpnego, w badaniu konco-
wym nikt nie zaznaczyt juz poziomu niedostatecznego, miernego, dostateczne-
go, ani nawet dobrego, podczas gdy w badaniu wstgpnym oceng niedostateczng
przyznaly sobie 4 osoby (11,8%), mierng — 11 oséb (32,4%), ocene dostateczng
— 13 0s6b (38,2%), dobra — 5 0s6b (14,7%).

Taki sam wynik dotyczy oceny przez uczestnikow projektu (absolwentow)
swojej wiedzy w zakresie metodyki nauczania. Uczestnicy projektu unijnego
konczacy edukacje przedszkolna i wczesnoszkolna wykazuja znaczny wzrost
znajomosci metodyki nauczania, wiedzy pedagogicznej oraz W obszarze umiejet-
nosci diagnozowania dysfunkcji wérdd dzieci przedszkolnych i wczesnoszkol-
nych, a takze umiejgtnosci zaplanowania terapeutycznych zaje¢ wyréwnawczych.

Warty podkreslenia jest wynik odnoszacy si¢ do zastosowania technik mul-
timedialnych. Porownujac wyniki wstgpne z koncowymi, w odniesieniu do
oceny bardzo dobrej, odnotowujemy znaczacy wzrost w badaniu koncowym.
Nikt nie zaznaczyl poziomu niedostatecznego, miernego, ani dostatecznego,
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podczas gdy w badaniu wstepnym oceng¢ niedostateczng przyznaty sobie 4 0so-
by (11,8%), mierng — 6 0s6b (17,6%), oceng dostateczng — 12 0sob (35,3%).

Uczestnicy projektu konczacy edukacje (absolwenci) przyznali sobie naj-
Wyzsza not¢ w zakresie zaplanowanej wiasnej $ciezki zawodowej, sg swiadomi
znaczenia procesu planowania w pdzniejszej realizacji swoich celow zawodo-
wych. W odniesieniu do badania odbywajacego sie po zakonczeniu procesu re-
krutacji, gdzie studenci ocenili poziom swojej wiedzy w zakresie zaplanowanej
wlasnej $ciezki zawodowej, wida¢ bardzo znaczacy progres. Badania pokazaly
réowniez, ze w populacji uczestnikow projektu najwyzszy wynik uzyskaty zainte-
resowania i predyspozycje spoteczne, na drugim miejscu znalazty si¢ innowacyj-
ne, nastepnie: metodyczne, kierownicze oraz przedmiotowe. Oznacza to, ze zre-
krutowani uczestnicy projektu posiadaja predyspozycje kluczowe do wykonywa-
nia zawodu nauczyciela. Zdolnosci w tym zakresie oznaczajg umiejetnos¢ nawia-
zywania kontaktu, zainteresowanie ludzmi, empatyczno$¢, otwartos¢, uczucio-
woS$¢, umiejetnosé¢ przekazywania wiedzy, odporno$¢ psychiczng. Osoby uzysku-
jace wysoki wynik w zakresie zainteresowan i predyspozycji spotecznych charak-
teryzujg si¢ sprawnO$cig interpersonalng i umiejetnoscig rozumienia innych,
opiekunczoscig, dojrzatoscia emocjonalng oraz odpowiedzialnoscig spoteczna,
spostrzegawczo$cia, wytrwaloscia, cierpliwoscig. Osoby uspolecznione preferuja
takie dziatania, ktére wymagaja kontaktow z innymi ludzmi, potrafig opiekowac
si¢ 1 pomaga¢ w rozpoznawaniu potrzeb i rozwigzaniu probleméw. Zawodami
optymalnymi z punktu widzenia rozwinietych predyspozycji spotecznych s3:
nauczyciel, wychowawca, psycholog/psychoterapeuta, pracownik socjalny,
doradca zawodowy, doradca personalny.
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Koordynator diagnozy w Wyzszej Szkole Nauk Spotecznych i Technicznych
w Radomiu

Diagnoza gotowosci szkolnej dzieci piecio-
i szeScioletnich radomskich przedszkoli.
Analiza wybranych aspektéw w kontekscie
metodologicznej specyfiki pedagogiki.
Rozwijanie inteligencji emocjonalnej dzieci
w wieku przedszkolnym

Streszczenie: Prezentowany tekst stanowi Sprawozdanie z badan realizowanych
w Wyzszej Szkole Nauk Spotecznych i Technicznych w Radomiu w okresie od paz-
dziernika 2009 do czerwca 2012 roku. Przedmiotem diagnozy jest gotowos$¢ szkolna
dzieci pigcioletnich i sze$cioletnich, uczegszczajacych do radomskich przedszkoli. Tekst
zawiera opis wybranych wynikéw dotyczacych zarowno samej gotowosci szkolnej
dzieci: ich umiejetnosci szkolnych, kompetencji poznawczych, komunikacyjnych, mo-
torycznych, funkcjonowania spotecznego, niekonfliktowosci i samodzielnoéci, jak i opis
podstawowych elementéw wplywu wychowawczego rodziny. Prezentowane wyniki
omoéwione takze zostaly w odniesieniu do dorobku naukowego pedagogiki, w kontek-
$cie znaczenia diagnozy pedagogicznej w strukturze teorii pedagogicznej.

Celem niniejszego tekstu jest zaprezentowanie efektow oraz przebiegu dia-
gnozy gotowos$ci szkolnej dzieci pigcio- i szescioletnich, uczgszczajacych do
radomskich przedszkoli. Diagnoza przeprowadzana zostala w ramach realizo-
wanego przez Wyzsza Szkot¢ Nauk Spotecznych i Technicznych w Radomiu
projektu: ,Nauczyciel przyszitosci”, realizowanego od pazdziernika 2009 do
grudnia 2012 roku, w ramach Programu Operacyjnego Kapitat Ludzki, Priorytet
Il — Wysoka jako$¢ systemu oswiaty, Dziatanie 3.3 — Poprawa jakosci ksztat-
cenia, Poddziatanie 3.3.2 — Efektywny system ksztatcenia i doskonalenia nau-
czycieli — projektu konkursowego dotyczacego bezplatnych studiéw stacjonar-
nych na kierunku pedagogika, ze specjalnoscia edukacja przedszkolna i wcze-
snoszkolna z jezykiem angielskim.

Cze$¢ sprawozdawczg tekstu poprzedzam kilkoma uwagami o charakterze
ogélnym — dotyczacym znaczenia badan diagnostycznych w pedagogice.
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Diagnoza prezentowana jest z pozycji pedagoga ogdlnego, co decyduje o tym,
ze skupiam si¢ nie tylko na ,,surowych” wynikach zrealizowanej diagnozy, lecz
takze zainteresowany jestem okresleniem funkcji diagnozy w strukturze peda-
gogiki. Sadzg, iz wprowadzajace uwagi ogdlne maja znaczenie nie tylko dla
teorii pedagogicznej, lecz przekladaja si¢ na praktyke edukacyjng. W takim
sensie odnosza si¢ np.: zarowno do edukacji szkolnej i przedszkolnej, jak i do
procesu ksztalcenia nauczycieli (w naszym przypadku, nauczycieli jezyka an-
gielskiego).

Dodatkowo uznaje, ze pedagogiczna specyfika podjetych badan' decyduje
o tym, ze wykraczaja one poza podstawowy opis i wyjasnienia badanego zjawi-
ska — zabiegi charakterystyczne dla badan empirycznych — a aspiruja do rozu-
mienia, warto$ciowania oraz postulowania pozadanych stanow. Chodzi zatem
nie tylko o odpowiedZ na pytania: co warunkuje gotowos¢ szkolna dzieci, jakie
elementy wchodzag w zakres jej struktury, ktore z tych elementow pozwalaja na
sprawne funkcjonowanie dziecka w szkole; lecz takze o okreslenie mozliwosci
usprawnienia (melioracji) procesu przygotowania dzieci do realizacji obowigz-
ku szkolnego.

1. Znaczenie diagnozy w pedagogice

Pedagogike jako nauke cechuje wieloaspektowos¢ i1 réznorodnosc. Bodaj
jak zadna inna nauka, pedagogika taczy w strukturze swych tresci zar6wno
aspekty teoretyczne, jak i praktyczne; opisowo-wyjasniajace, jak i postulatyw-
ne; dane nauk matematyczno-przyrodniczych, jak i humanistycznych i filozo-
ficznych oraz teologii®. Ztozono$¢ pedagogiki powoduje szereg dyskusji nad jej
statusem metodologicznym, niemniej wieloaspektowo$¢ pedagogiki wydaje sie
nie do uniknigcia z racji ztozono$ci badanego przedmiotu i przyjmowanych
celow®, a nawet uznac ja mozna za specyficzna warto$é tej nauki.

Z racji przenikania si¢ w pedagogice réznych poziomdéw, aspektow i para-
dygmatow nauki, okreslenie istoty tej dyscypliny podlega bez watpienia rézne-
go rodzaju interpretacjom i jest nieustannie dyskutowane. Niektore stanowiska,
okreslajac istote pedagogiki, przekre$laja jej dorobek i znaczenie teoretyczne
— uznajac pedagogike za zbidr praktycznie zorientowanych regut wychowania.
Z drugiej strony uprawia si¢ pedagogike jako dyscypling jedynie teoretyczna,

! Chodzi o funkcjonujacy w nauce podziat na materialny i formalny przedmiot badan, ktéry prze-
klada si¢ w pedagogice na uznanie nie tylko jej zadan opisowo-wyjasniajacych, lecz rowniez
(a moze przede wszystkim) warto$ciujgco-postulatywnych celéw pedagogiki: M. Nowak, Episte-
mologiczne, aksjologiczne i metodologiczne podstawy badar pedagogicznych, w: S. Palka (red.),
Podstawy metodologii badan w pedagogice, Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne
2010, s. 15-16; A. Bronk, Czy pedagogika jest naukg autonomiczng? w: M. Nowak, T. Ozog,
A. Rynio (red.), W trosce o integralne wychowanie, Lublin: Wydawnictwo KUL 2003, s. 58.

2 por. S. Kunowski, Podstawy wspdlczesnej pedagogiki, Warszawa: Wydawnictwo Salezjanskie
2001, s. 37-39.

3 Por. A. Bronk, Czy pedagogika..., dz. cyt., s. 55-57, 71, 73.
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niejako ,,w oderwaniu” od praktyki edukacyjnej. W innych ujeciach pedagogike
traktuje si¢ badz jako dyscypling skupiong na opisie i wyjasnianiu zjawisk edu-
kacyjnych, usuwajac poza zakres badan pedagogicznych oceny i warto§ciowa-
nie zjawisk edukacyjnych oraz koniecznos¢ konstruowania, postulowania poza-
danych modeli wychowania, odbierajac jej w ten sposob tozsamos$¢ naukowa;
badz widzi si¢ w pedagogice jedynie zbidr postulatow, ktore maja wskazywac
jedynie stuszne sposoby wychowania®.

Mimo wspomnianej wyzej sytuacji, pedagogika, jak kazda nauka, dazy
przede wszystkim do mozliwie precyzyjnego opisu i wyjasnienia zjawisk i pro-
cesow okreslanych jako ,,edukacja” (badz ,,wychowanie”) oraz ich przelozenia
na postulaty dotyczace praktyki. Pedagogika nie jest bowiem jedynie nauka
teoretyczng czy praktyczna, opisowo-wyjasniajaca czy normatywna. Pedagogi-
ka stanowi kompleks réznych pozioméw i celow, dazac do precyzji opisu,
wyjasniania adekwatnosci formutowanych postulatow i ocen.

Diagnoza jako metoda badan w pedagogice powinna zatem uwzgledniaé
owa zlozono$¢ dyscypliny, w ramach ktorej jest wykorzystywana. Nie tylko
przedmiot badan warunkuje sposéb prowadzenia badan, zastosowanie okreslo-
nej metody®, rowniez cele, jakie formutowane sa w ramach pedagogiki decyduja
0 specyfice diagnozy.

Podstawowym aspektem diagnozy pedagogicznej jest niewatpliwie rzetel-
ny opis i wyjasnianie zjawisk. Realizacja tego postulatu moze by¢ dokonywana
zardwno poprzez badania ilosciowe, jak i jakosciowe. Badania ilosciowe, dzieki
zastosowaniu w ich trakcie matematyki (statystyki), pozwala na mozliwie pre-
cyzyjne okreSlenie stopnia zalezno$ci zachodzacych miedzy zjawiskami
(zmiennymi) oraz okreslenie cech i wlasciwosci badanych przedmiotéw. Nie-
watpliwa zaleta podejscia iloSciowego w badaniach jest mozliwos¢ ich uogol-
nienia na szersza, niz badana, populacje. Mimo swej precyzji, ujecie ilosciowe
posiada swoje stabe strony, ktore szczeg6lnie uwidaczniaja si¢ w sytuacji sto-
sowania ilosciowych badan w naukach humanistycznych. Chodzi mianowicie
0 ich, nazwijmy to: nicadekwatno$¢ wzgledem fenomendéw zycia spotecznego
i wytworow kultury, do ktorych nalezy réwniez wychowanie. Konieczno$é
rozumienia zjawisk spoteczno-kulturowych umozliwia jako$ciowe podejscie
w badaniach pedagogicznych. Mimo szeregu ograniczen metodologicznych,
nieznanych podejsciu ilo§ciowemu (np. uzasadnienie uogdlnien, precyzja jezy-
ka), badania jako$ciowe pozwalaja na glebokie, uwzgledniajace przezycia, sta-
ny emocjonalne, motywy, zmiany historyczne badanego zjawiska (osoby), nie
tylko analizy opisowe i wyjasniajace, ale takze badanie prowadzace przede
wszystkim do rozumienia®.

4 Por. Tamze, s. 58-60.

5 Tamze, s. 62.

® por. K. Rubacha, Metody zbierania danych w badaniach pedagogicznych, w: Z. Kwiecinski,
B. Sliwerski (red.), Pedagogika. Podrecznik akademicki, t. 1, Warszawa: Wydawnictwo
Naukowe PWN 2008, s. 46-47, 54-57.
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Specyfika diagnozy pedagogicznej polega rowniez na tym, Ze nie moze ona
ogranicza¢ si¢ jedynie do definiowania zjawiska czy stanu jego rozwoju. Powinna
wykraczaé poza stan aktualny czy jego historyczny opis, uwzgledniajac mozliwos¢
jego dalszego rozwoju, przyjmujac posta¢ prognozy. TreSci prognostyczne pozwa-
laja na sformutowanie postulatow i zasad, majacych na celu wspieranie, melioracjg
przebiegu badanych proceséw wehodzacych badz warunkujacych wychowanie’.

Moéwiac o diagnozie w pedagogice, czy szerzej: 0 aspekcie poznawczym
tej dyscypliny, warto uswiadomi¢ sobie, iz badania humanistyczne — w tym
pedagogiczne — rzadko majg za przedmiot zjawiska bezposrednio dostepne na-
szym wladzom poznawczym. Czg¢sto przedmiotem badan sg zjawiska i procesy,
bedace elementem zycia psychicznego czlowiek, twory zycia spotecznego lub
kultury, niekiedy wrecz wytwory samej nauki. Zazwyczaj nie polegaja one ba-
daniu ,,wprost”, a ich poznanie jest mozliwe jedynie przy wykorzystaniu
wskaznikow. Kluczowym, dla wykorzystania w badaniach wskaznikow, jest
rozwigzanie problemu typu zalezno$ci wskaznikéw od oznaczanej przez nie
rzeczywistosci. Nie zawsze mozemy empirycznie okresli¢ zalezno$¢ wskaznik—
—przedmiot badan (wskazniki empiryczne), niejednokrotnie niezbedna jest teo-
ria i zawarte w niej definicje, by na ich mocy okresli¢ wskazniki badanego
przedmiotu (wskazniki definicyjne i inferencyjne)®.

Wielos¢ stanowisk, definicji i koncepcji w naukach humanistycznych wpro-
wadza niejaki zamgt w proces badan, m.in. z tego powodu, iz wieloznacznie okre-
sla istotno$¢ zwigzku migdzy zjawiskiem a jego wskaznikami. Dodatkowa trudno-
Scig jest problem specyficznosci wykorzystywanych wskaznikow. Niejednokrotnie
bowiem mamy do czynienia z sytuacjg, w ktorej jeden okreslony wskaznik moze
oznacza¢ (wlasnie: by¢ wskaznikiem) roznych zjawisk. Oparcie zatem badan
0 jeden lub nawet kilka wskaznikow nie gwarantuje precyzji badania.

Rozumienie specyfiki badan pedagogicznych, ich wieloaspektowosci sktania
do rzetelnosci, ale i ostroznosci w trakcie ich planowania, realizacji oraz analizy
wynikow. Sadzg, ze podstawowa cecha kazdego badacza winna by¢ pokora
(asceza) wobec samych badanych zjawisk i nauki. Kompetencje merytoryczne
i metodologiczne nie gwarantujg 100% pewnosci uzyskanych wynikow. Co wig-
cej dojrzatos¢ metodologiczna wrgcz prowokuje (powinna prowokowac) nie do
pewnosci i swoistej ,,zarozumiatosci”, lecz wlasnie do pokoryg.

2. Diagnoza gotowosci szkolnej — prezentacja wynikow
Diagnoza gotowosci szkolnej dzieci w wieku pieciu i szesciu lat, uczesz-

czajacych do przedszkoli na terenie Radomia, jak wspomniano wyzej, realizo-
wana byta w kontekscie projektu ,,Nauczyciel przyszto$ci”. Zatozenia projektu

" Por. M. Lobocki, Wprowadzenie do metodologii badar pedagogicznych, Krakow: Oficyna
Wydawnicza Impuls 2009, s. 198.

® Tamze, s. 141, 143-150.

® Por. P. Magier, Teoria pedagogiczna w procesie ksztalcenia nauczycieli, w: D. Bis, J. Ry$ (red.),
Szkolnictwo i ksztatcenie zawodowe — wybrane aspekty, Lublin: Studio Format 2010, s. 127-128.
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w znacznym stopniu decydowaty zaréwno o przedmiocie, jak i celach diagnozy.
Z celem poznawczym — typowym dla badan diagnostycznych — ztaczony byt cel
dydaktyczny. Dodatkowo, okreslajac cel diagnozy, brano pod uwage spoteczny
kontekst jej przedmiotu. Tak wiec diagnoza z zamierzenia miata okresli¢ nie
tylko poziom i zakres (tre$¢) gotowosci szkolnej badanych dzieci; ale tez
wprowadzi¢ studentow w arkana procesu badawczego i umozliwi¢ im bezpo-
$redni kontakt z instytucja przedszkola oraz, dzieki uzyskanym wynikom, by¢
swoistym ,,glosem w dyskusji” dotyczacej gotowosci szkolnej dzieci i jej uwa-
runkowan w kontek$cie ministerialnych decyzji zmierzajacych do obniZzenia
wieku obowiazku szkolnego.

Realizujac powyzsze cele, autorom diagnozy zalezato na mozliwie rzetel-
nej i wieloaspektowej pracy badawczej, obejmujgcej swym zakresem zarowno
doswiadczenie i wiedz¢ naukowcow zajmujacych si¢ edukacja przedszkolna
i wezesnoszkolng; kontekstem tej edukacji (np. zagadnieniami dotyczacymi
rodziny, medidw, niepetnosprawnosci); aktywnym i mozliwie szerokim uczest-
nictwie studentow w realizacji diagnozy, jak i na dobrej wspotpracy z wladzami
oswiatowymi Radomia oraz dyrektorami przedszkoli. W rezultacie w prace
diagnostyczna zaangazowani byli (np. w funkcji konsultantow), procz studen-
tow 1 pracownikow Wyzszej Szkoty Nauk Spotecznych i Technicznych w Ra-
domiu, pracownicy Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie oraz
Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego Jana Pawta II, dyrektorzy i nauczyciele
przedszkoli, wltadze samorzagdowe miasta Radomia. W szczego6lnosci pomysiny
przebieg i ukonczenie diagnozy stanowilo efekt skrupulatnej i znacznie wykra-
czajacej poza obowigzki zawodowe pracy: Koordynator Merytorycznej Projektu
— pani mgr Moniki Nowotnik-Kozickiej™.

2.1. Przebieg diagnozy

,Podjete poszukiwania badawcze zostaty [...] ukierunkowane przez gtow-
ny problem badawczy wyrazony w pytaniu: Jaki jest stan gotowosci szkolnej
badanych dzieci 5- i 6-letnich w radomskich przedszkolach?

W ramach problemu gléwnego wyodrgbniono nastgpujace problemy
szczegOlowe:

e  Na jakim poziomie ksztattuja sie¢ umiejetnosci szkolne badanych dzieci?
Jaki jest stan kompetencji poznawczych wsérdd badanych dzieci?

Jaki jest poziom sprawno$ci motorycznej badanych dzieci?

Na jakim poziomie ksztattuje si¢ samodzielno$ci badanych dzieci?

W jakim stopniu u badanych dzieci wystepuje niekonfliktowosci?

0Zob. P. Magier, A. Luczynski, Wprowadzenie, w: P. Magier, A. Luczyfski (red.), Przedszkolaki
idg do szkoly. Diagnoza gotowosci szkolnej dzieci pigcioletnich i szescioletnich radomskich
przedszkoli, Radom: Wydawnictwo Naukowe Instytutu Technologii Eksploatacji 2012, s. 5-8.
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e Jaki poziom aktywno$ci spolecznej wykazuja badane dzieci?
e  Jak srodowisko rodzinne wspiera zadania rozwojowe badanych dzieci?”".

Specyfika przedmiotu badan sklonita autoréw diagnozy do wyboru Skali
Gotowosci Szkolnej (SGS) autorstwa E. Kozniewskiej' jako podstawowego
narzedzia badan. Dla potrzeb diagnozy dokonano modyfikacji w procedurze
badan®® oraz uzupehiono diagnoze o kwestionariusz ankiety dla rodzicow dzie-
ci przedszkolnych. Zmiany te, zwlaszcza wprowadzenie dodatkowego narzedzia
badan, podyktowane byly zaréwno aspektami poznawczymi — zamiarem
uwzglednienia oddzialywan rodziny na formowanie si¢ gotowosci szkolnej ich
dzieci; jak 1 wzgledami dydaktycznymi — zamiarem wprowadzenia studentow,
czyli osoby realizujgce diagnoze, w proces konstruowania narzgdzi badaw-
czych, ktéore mogg by¢ wykorzystane w prostych badaniach pedagogicznych,
np. przez nauczycieli w trakcie procesu nauczania i wychowania szkolnego.

Zakres diagnozy skali SGS obejmowat pig¢ czesci, zawierajacych w swym
zakresie okreslone podskale:

,»W pierwszej cze$ci oznaczonej literg A wymienione sg zachowania
I umiejetnosci zwigzane z aktywnoscig poznawcza — dziecko poznaje srodowi-
sko 1 siebie, uczy si¢ rozumie¢ swiat. Cze$¢ B odnosi si¢ do zachowania dziecka
w grupie rowiesnikow — dziecko bawi si¢ i uczy w grupie rowie$nikow, zdoby-
wa umiejetnosci spoteczne. W kolejnej czgsci C uwage zwrdcono na przejawy
samodzielno$ci dzieci 1 ich umiejetno$ci radzenia sobie w sytuacjach proble-
mowych — dziecko uczy si¢ samodzielno$ci w trudnych sytuacjach. W czesci
czwartej (D) nakierowano uwage na aktywno$¢ zadaniowg dziecka, podejmo-
wang samodzielnie, badz w trakcie zaj¢¢ kierowanych przez nauczyciela
— dziecko jest aktywne, wykonuje zadania, pracuje pod kierunkiem nauczyciela.
Ostatnia, piata czes¢ (E) zastosowanej metody odniesiono natomiast do przygo-
towania dziecka do podjecia nauki — dziecko przygotowuje si¢ do nauki czyta-
nia, pisania i matematyki”'*. Lacznie 72 zdania opisuja zachowania i umiejetno-
Sci dzieci, wraz z odpowiednio przyporzadkowanymi im podskalami SGS. Za-
daniem nauczyciela jest oszacowanie czgstosci wystgpowania danego zachowa-
nia lub umiegje¢tnosci na czterostopniowej skali (tak, raczej tak, raczej nie, nie),
na podstawie obserwacji prowadzonej podczas codziennych zajgé. Wymaga to
od nauczyciela zapoznania si¢ z podrecznikiem, zaplanowania pracy, przedsta-
wienia metody rodzicom i uzyskania ich zgody na zastosowanie Skali.

M A. Luczyhski, P. Magier, A. Kalita, M. Pietruszka, Metody badar nad gotowoscig szkolng
dzieci przedszkolnych, w: P. Magier, A. Luczynski (red.), Przedszkolaki idg ..., dz. cyt., s. 142.

12E. Kozniewska, Skala gotowosci szkolnej. Warszawa: Wydawnictwo CMPPP 2006,

180 przebiegu diagnozy zob.: E. Fiolna, M. Ciesielska-Dwojak, A. Rychel, A. Tuszynska, Dia-
gnoza gotowosci szkolnej dzieci 5- i 6-letnichna terenie Radomia — studenckie sprawozdanie
Z badan, W: Przedszkolaki idg..., dz. cyt. s. 128-132.

¥E. Kozniewska, Skala gotowosci..., dz. cyt., s. 7.
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Zadania rozwojowe zwigzane z pierwszym etapem edukacji szkolnej zosta-
ly zestawione w tabeli 1 wraz z odpowiadajacymi im cze$ciami SGS i podska-
lami SGS oraz odnoszacymi si¢ do nich sferami rozwoju dziecka (w nawiasach
zamieszczono liczby pozycji Skali).

Tabela 1. Zestawienie zadan rozwojowych ze strukturg SGS (czesci i podskale) i sferami rozwojowymi

dziecka
Zadania rozwojowe
zwigzane z mtodszym Czesci SGS Podskale SGS Sfery rozwoju
wiekiem szkolnym
Zdobywanie wiedzy (A) poznawanie e s
AT . o Poznawcze (6)
i umiejetnosci $rodowiska i siebie, Unmieietnosci Szkoine Poznawcza
poznawczych rozumienie $wiata (15) @ ele
(B) Zab.awal i nauka Sprawnosc Motoryczna Fizyczna
Wsnéidziatanie w grupie rowiesnikow, | (4)
potdziatanie zdobywanie Aktywnos¢ Spoteczna )
z rowiesnikami A Emocjonalno-
umiejetnosci (6) Spoleczna
spotecznych (21) Niekonfliktowo$¢ (11) P
Osigganie (€) samodzielnoéé. . Emocjonalno-
L w trudnych sytuacjach | Samodzielnos¢ (8)
samodzielno$ci 8) -spoteczna
(D) aktywne Samodzielnos¢ (4)
Realizowanie nowych podejmowanie zadan Niekonfliktowo$¢ (1) Emocjonalno-
form aktywnosci i praca pod kierunkiem " aAktywnos¢ Spoleczna | -SPoteczna
nauczyciela (7) (3)
Umiejetnosci Szkolne
. (1)
Opanowanie pisania E) przygotoyvanlfe dq Kompetencje Poznawcza
; ; nauki czytania, pisania,
i czytania . Poznawcze (6)
matematyki (21) >
Sprawno$¢ Motoryczna Fi
@ izyczna

Zrodto: E. Kozniewska, Skala Gotowosci Szkolnej, Wyd. CMPPP, Warszawa 2006, s. 9.

Utworzone podskale SGS zawieraja okre§long zawarto$¢ tre§ciowa, ktora
stanowia odpowiadajace im zachowania oraz umiejetnosci dzieci. Juz zatem
ogo6lna charakterystyka poszczegdlnych podskal SGS pozwala zrozumie¢ ich
warto$é w okresleniu gotowosci szkolnej dziecka™:

Umiejetnosci Szkolne (20) — podskala zawiera pozycje umieszczone w cze-
$ci (A) 1 (E) SGS — tres¢ zachowan i umiejetnosci, ktore sktadajg sie na t¢ podska-
l¢ odpowiadaja zadaniom stawianym przed dzie¢mi w ramach edukacji przed-
szkolnej, np. obserwacja cyklicznych zmian w przyrodzie, dzialania zwigzane

5 Tamze, s. 8-13.
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z liczeniem. Zachowania 1 umiej¢tnosci dotycza zatem roznych aspektow rozwoju
dzieci, np. uwagi, myslenia operacyjnego i przyczynowo-skutkowego, rozwoju
psychomotorycznego.

Kompetencje Poznawcze (12) — podskala zawiera pozycje umieszczone
w czesci (A) 1 (E) SGS — w podskali tej uwidaczniajg si¢ te zachowania i umie-
jetnosci dziecka, ktore obejmujg jego zainteresowania i osiggnigcia poznawcze,
np. poszukiwanie i gromadzenie doswiadczen oraz komunikowanie ich innym.
Umiejetnosci dzieci zaliczane do tej podskali zwigzane sg z roznymi obszarami
dziatan dziecka, np. z poznawaniem §wiata przyrody i $wiata spotecznego. Na-
lezy rowniez zauwazy¢, ze wiele z tych umiejetnosci moze wykraczaé poza
rozwojowe i edukacyjne zalozenia przygotowania dziecka do edukacji szkolne;.

Sprawno$¢ Motoryczna (8) — podskala zawiera pozycje umieszczone
w czesci (B) 1 (E) SGS — podskala ta dotyczy aktywnosci i sprawnos$ci rucho-
wej dziecka, koordynacji ruchowej i manualnej oraz zadowolenia dziecka
W zajeciach ruchowych.

Samodzielno$¢ (12) — podskala zawiera pozycje umieszczone w czgsci (C)
i czesci (D) SGS — obejmuje ona te zachowania i umiejetno$ci dzieci przed-
szkolnych, ktoére wyrazaja si¢ np. w zaradnosci, rozwigzywaniu trudnych sytua-
cji, dazeniu do niezaleznosci. Tresci omawianej podskali tworza takie cechy
zachowania, jak wytrwato$¢ i odpornosé.

Niekonfliktowos¢ (12) — podskala zawiera pozycje umieszczone gtownie
w czesei (B) 1 jedna pozycje w czgsci (D) SGS — podskala obejmuje pozycje
odnoszace si¢ do umiejetnosci spotecznych dziecka, np. wspotpraca w grupie,
uwzglednianie praw innych dzieci. Zachowania dzieci w tej podskali wiaza si¢
Z podejmowaniem prob rozwigzywania konfliktow i dazenia do opanowania
gwaltownych uczu¢ w trudnych dla dziecka sytuacjach.

Aktywnos¢ Spoteczna (9) — podskala zawiera pozycje umieszczone w cze-
$ci (B) i (D) SGS — wskazuje na zachowania i umiejetnosci dziecka w zakresie
kontaktowania si¢ i porozumiewania z réwie$nikami, np. umiej¢tnos¢ zadawa-
nia pytan, zdobywania informacji, wyrazania siebie i bycia rozumianym przez
innych. W podskali akcentuje si¢ zachowania zwigzane z okazywaniem wspar-
cia i pomocy oraz te, ktore §wiadcza o ekspresji wlasnych uczué”*.

W zakres ankiety dla rodzicow, samodzielnie przygotowanej przez studen-
tow, weszly 22 pytania. Tre$¢ pytan dotyczyla roznorodnych elementow zycia
rodzinnego i procesu wychowania w rodzinie, mogacych mie¢ znaczenia dla
ksztaltowania si¢ gotowosci szkolnej dzieci. ,,W kwestionariuszu ankiety pyta-
no rodzicow m.in. o to, jakie tacza ich relacje z dzie¢mi, jaka jest kondycja ro-
dziny pod wzglgdem materialnym i moralnym oraz panujace w niej wigzi emo-
cjonalne; pytano o pojawiajace si¢ w rodzinie konflikty i sposoby ich rozwia-
zywania, zapytano rowniez rodzicow o ich postawy wychowawcze i szeroko
rozumiang aktywno$¢ dziecka w $§rodowisku rodzinnym. Uzyskane odpowiedzi
umozliwity m.in. okreslenie: jak ksztattuje sie struktura rodzin badanych dzieci,

1A, Luczynski, P. Magier, A. Kalita, M. Pietruszka, Metody badar nad..., dz. cyt., s. 143-145.
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jak rodzice spelniajg swoja funkcj¢ opiekunczo-wychowawcza wobec swoich
dzieci i jakie trudno$ci napotykaja w jej realizacji oraz na jakim poziomie za-
spokajaja oni podstawowe potrzeby rozwojowe i edukacyjne swoich dzieci”’.

Uzyskane wyniki badan opracowane zostaly przy uzyciu pakietu staty-
stycznego SPSS v.12.pl z wykorzystaniem takich narzedzi statystycznych, jak:
test Kotmogorowa-Smirnova z poprawka istotnosci Lillieforsa, stuzacy do ana-
lizy rozktadu wynikow, nieparametryczny test U Manna-Whitneya, stuzacy
okresleniu roznic w zakresie pici oraz wieku badanych dzieci, wspotczynnik
korelacji p-Spearmana, stuzacy do oceny zalezno$ci uzyskanych wynikoéw
w poszczegolnych skalach, test chi-kwadrat, stuzacy ocenie istotnosci rdznic
w wynikach testu dla rodzicow™.

Badania diagnostyczne z uzyciem skali SGS oraz kwestionariusza dla ro-
dzicow przeprowadzone byly przez studentdow w kwietniu i maju 2011 roku.
Poprzedzone byly spotkaniami w WSNSIT, majagcymi na celu merytoryczne
i techniczne przegotowanie ankieterow do przeprowadzenia badan. Procz osob
obserwowanych (dzieci radomskich przedszkoli) i ankietowanych (rodzice
tychze dzieci) w badaniach aktywnie uczestniczyli nauczyciele przedszkoli,
ktorzy na podstawie obserwacji i we wspoOtpracy ze studentami uzupehniali
kwestionariusz SGS™.

Tabela 2. Liczba badanych dzieci w grupach wg pici i wieku

R Chtopcy Dziewczeta Ogétem

n % n % n %
5 lat 140 70,4% 156 78,4% 296 74,4%
6 lat 59 29,6% 43 21,6% 102 25,6%
Ogotem 199 100,0% 199 100,0% 398 100,0%

Zrodlo:  Ltuczynski A., Magier P., Kalita A., Pietruszka M., Metody badar nad gotowoscig szkolng dzieci
przedszkolnych, w: P. Magier, A. tuczynski (red.), Przedszkolaki idg do szkofy. Diagnoza goto-
wosci szkolnej dzieci pigcioletnich i szescioletnich radomskich przedszkoli, Radom: Wydawnictwo
Naukowe Instytutu Technologii Eksploatacji 2012, s.150.

W zakres grupy badanej weszto 398 dzieci oraz 300 rodzicow. W grupie
dzieci przedszkolnych: ,,[...] uczestniczylo w sumie 199 chlopcow (100%),
W tym przebadano 140 chlopcow (70,4%) w wieku pigciu lat i 59 chtopcow
(29,6%) w wieku szesciu lat. Podobnie jak w grupie chtopcdéw, badaniami obje-
to w sumie 199 dziewczat (100%), w tym przebadano 156 dziewczat (78,4%)

Y Tamze, s. 146.

870b. Tamze , s. 147.

¥por. Tamze, s. 149; E. Fiolna, M. Ciesielska-Dwojak, J. Rychel, A. Tuszyhska, Diagnoza goto-
wosci..., dz. cyt., s. 129-131.
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w wieku pieciu lat 1 43 dziewczeta (21,6%) w wieku szesciu lat. Ogdtem
W badaniach uczestniczyto 296 dzieci (74,4%) w wieku pigciu lat oraz 102
dzieci szescioletnich (25,6%)"%.

W grupie 300 badanych rodzicow (100%) znalazto si¢ natomiast 252 ko-
biety (84%) — matki badanych dzieci i 48 mgzczyzn (16%) — ojcow. [...]
W badaniach wzi¢to udziat 52,7% rodzicow, ktérych wiek nie przekraczal 35
lat, niewiele mniejszg grupe (47,3%) stanowili za$ rodzice w wieku 35 lat
i starsi. W badanej grupie rodzicow stwierdzono ponadto, ze 31% posiada wy-
ksztalcenie co najwyzej srednie, w 41% oboje rodzice posiadajg wyksztalcenie
wyzsze, natomiast w 28% okazato si¢, ze tylko jeden z rodzicow badanego
dziecka posiada wyksztatcenie wyzsze (por. ryc. 1)L,

% O kobieta % O ponizej 35 lat % O co najwyzej $rednie
100 1 B mezczyzna 100 1 @ 35 lati starsi 100 1 O jeden rodzic - wyzsze
90 -| 84,0 90 90 4 O oboje - wyzsze
80 + 80 - 80 -
70 4 70 - 70 4
60 1 60 1 527 60
50 - 50 4 47,3 50 a0
40 - )
40 40 - 410
30 - 10 280
30 30 4
20 16,0
20 A 20 4
10 ] l
4 10 4
0 10
Pte¢ osoby 0 0
wypetniajgcej Wiek rodzicow Wyks ztatcenie rodzicow

Ryc.1.  Pte¢, wiek i wyksztatcenie badanych rodzicow

Zrodto:  tuczynski A., Magier P., Kalita A., Pietruszka M., Metody badari nad gotowoscig szkolng dzieci
przedszkolnych, w: P. Magier, A. tuczynski (red.), Przedszkolaki idg do szkofy. Diagnoza goto-
wodci szkolnej dzieci pigcioletnich i szedcioletnich radomskich przedszkoli, Radom: Wydawnictwo
Naukowe Instytutu Technologii Eksploataciji 2012, s.150.

Innymi zmiennymi, opisujacymi rodzing badanych dzieci, byta struktura
oraz sytuacja materialna. Wickszo$¢ rodzin — 91% — byly to rodziny pelne
(gdzie oboje rodzice wychowywali dzieci). Jedynie 9% stanowily rodziny nie-
pelne lub takie, w ktorych opieke nad dzie¢mi sprawowali opiekunowie prawni.
W aspekcie oceny stopnia zadowolenia z warunkoéw materialnych (dochody,
stopien zaspokajania potrzeb materialnych, warunki mieszkaniowe) 84,3% ro-
dzicow ocenialo swoja stacj¢ jako zadowalajacg, natomiast 15,6% jako nieza-
dowalaja,cafz.

2 A, Fuczynski, P. Magier, A. Kalita, M. Pietruszka, Metodologia badar..., dz. cyt., s. 150.

! Tamze, 5. 151-152.

22 A. Luczynhski, K. De¢, E. Fiolna, M. Ciesiclska-Dwojak, Gotowos¢ szkolna dzieci radomskich
przedszkoli — analiza wynikéw badan, w: P. Magier, A. Luczynski (red.), Przedszkolaki idg...,
dz. cyt., s. 157.
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2.2. Analiza wynikéw badan

Analizujac osiagniecia dzieci w badaniu SGS, interpretacji poddano za-
rowno wyniki uzyskane w poszczegolnych podskalach, jak i ich zalezno$¢ od
ptci iwieku dziecka. Zwrocono takze uwage na frekwencje uczestnictwa
W zajeciach przedszkolnych oraz wiek rozpoczecia edukacji przedszkolne;.

Oceng stopnia gotowosci szkolnej dzieci, uzyskang na podstawie analizy
Skali Gotowosci Szkolnej E. Kozniewskiej, na poziomie oceny ogolnej uznano
za wysoka. Na szczegdlng uwage zastuguja wysokie wyniki uzyskane w pod-
skalach: umiejetnosci szkolnych oraz niekonfliktowosci, samodzielnosci,
sprawnos$ci motorycznej, aktywnosci spotecznej. Niskie wyniki uzyskaty bada-
ne dzieci jedynie w podskali kompetencji poznawczych. Zaleznosci uzyskanych
wynikow w poszczeg6lnych podskal prezentuje ponizsza tabela:

Tabela 3. Wyniki badania Skalg Gotowosci Szkolnej

Grupa Skale SGS Srednia| O | 95% p.u. | Mediana | Min. | Maks.
81 Umiejetnosci szkolne 49,87 8,01 49,08-50,66 51 18 60
Badane [S2 Kompetencje poznawcze| 19,65 7,67 18,89-20,4 19 1 36
dzieci |S3 Sprawno$¢ motoryczna | 20,80 3,25 20,48-21,12 22 8 24
ogotem |S4 Samodzielno$¢ 26,59 5,46 26,05-27,13 27 7 36
(n = 398) |S5 Niekonfliktowos¢ 28,72 6,45 28,08-29,35 30 5 36
S6 Aktywno$¢ spoteczna 20,18 3,92 19,79-20,56 21 2 27

Zrodto: A, Luczynski, K. De¢, E. Fiolna, M. Ciesielska-Dwojak, Gotowos¢ szkolna dzieci radomskich
przedszkoli — analiza wynikéw badan, w: P. Magier, A. tuczynski (red.), Przedszkolaki idgq do
szkoty. Diagnoza gotowosci szkolnej dzieci pigcioletnich i szeScioletnich radomskich przedszkoli,
Radom: Wydawnictwo Naukowe Instytutu Technologii Eksploatacji 2012, s. 175.

Ogodlna zalezno$¢ miedzy plcia dzieci a ich osiagnigciami szkolnymi wska-
zuje na wyzsze wyniki dziewczat we wszystkich podskalach. Roznice w uzy-
skanych wynikach miedzy dziewczetami a chtopcami odzwierciedlaja roéznice
W rozwoju psychospotecznym chtopcoéw i dziewczat. Uzyskane wyniki prezen-
tuje tabela 4.

Rozktad wynikow uzyskanych w badaniu Skalg Gotowos$ci Szkolnej w od-
niesieniu do wieku dzieci nie wskazuje na istotne statystycznie roznice w uzyski-
wanych wynikach?. Natomiast wyrazne réznice w wynikach w poszczeg6lnych
podskalach uwidaczniajg si¢ w odniesieniu do frekwencji na zajeciach. ,,Na pod-
stawie opinii wyrazanych przez rodzicow badanych dzieci wigkszo$¢ z nich
codziennie uczestniczy w zajeciach w przedszkolu (91,3%) [...], a ich nastawie-
nie do uczestnictwa w zajeciach jest pozytywne — ogdlnie 68% dzieci chetnie
uczestniczy w zajgciach, 29% raczej chetnie, a zaledwie 3% z nich niechetnie

BPor. tamze, s. 185-1886.

109




bierze udziat w zajeciach przedszkolnych™®. Jesli natomiast chodzi o istotnos¢
wskazanych roznic, to wskazuja one na ,,Srednig” frekwencje w przedszkolu jako
najkorzystniejsza dla formowania si¢ gotowosci szkolnej dzieci.

Tabela 4. Wyniki badania Skal Gotowosci Szkolnej — wyniki chtopcow i dziewczat

. Odch. ) . .
Grupa Skale SGS Srednia standardowe 95% p.u. |Mediana| Min. | Maks.
S1 Umiejetnosci szkolne | 48,15 8,21 474929 | 49 | 21 | 60
52 Kompetencie 1870 | 803  |1758-1983| 18 | 3 | 36
poznawcze
Chiopcy |53 Sprawnose 2030 | 336 |19832077| 21 | 8 | 24
(n=199) |motoryczna
S4 Samodzielnosé 25,06 566 | 24,27-2586] 26 7 | 3%
S5 Niekonfliktowosé 26,84 697  |2587-27,82| 28 5 | 3
S6 Aktywno$¢ spoteczna | 19,31 3,85 18,77-19,85 20 4 27
S1 Umiejetnosci szkolne | 51,59 744 |5055-5263]| 53 | 18 | 60
£2ETEEE T 20,59 718 [1958-2159| 20 | 1 | 36
poznawcze
Dziewczeta|S3 Sprawnost 21,30 307 |2087-2172|] 22 | 11 | 4
(n=199) |motoryczna
54 Samodzielnosé 28,12 480 |27452879] 29 | 12 | 36
S5 Niekonfliktowosé 30,59 528  |2985-3133] 32 7 | 3%
S6 Aktywnos¢ spoteczna | 21,05 381 [2051-2158] 22 2 | 21

Zrodto: A, Luczynski, K. De¢, E. Fiolna, M. Ciesielska-Dwojak, Gotowos$¢ szkolna dzieci radomskich
przedszkoli — analiza wynikéw badan, w: P. Magier, A. tuczynski (red.), Przedszkolaki idgq do
szkoty. Diagnoza gotowosci szkolnej dzieci pigcioletnich i szeScioletnich radomskich przedszkoli,
Radom: Wydawnictwo Naukowe Instytutu Technologii Eksploatacji 2012, s. 178.

Tabela 5. Poziom gotowosci szkolnej a frekwencja na zajeciach w przedszkolu

bodskale SGS Frekwencja Istotno$¢ réznicA
odskale Sredni i
ke [t e w2 | 9| 2

S1 Umiejetnosci szkolne 50,17 52,14 38,71 0,245 0,00002 0,0001
S2 Kompetencje poznawcze 20,09 18,14 10,43 0,241 0,00003 0,0013
S3 Sprawnos¢ motoryczna 20,85 22,05 17,57 0,133 0,00989 0,0044
S4 Samodzielnos¢ 26,68 28,67 | 21,29 0,063 0,00118 0,0009
S5 Niekonfliktowo$¢ 28,70 30,29 | 26,71 0,435 0,18063 0,1087
S6 Aktywno$¢ spoteczna 20,25 22,62 14,71 0,001 0,00036 0,0003

AGrupy poréwnywano parami testem Manna-Whitneya.

Zrodto: A, tuczynski, K. Deé, E. Fiolna, M. Ciesielska-Dwojak, Gotowos¢ szkolna dzieci radomskich
przedszkoli — analiza wynikéw badan, w: P. Magier, A. Luczynski (red.), Przedszkolaki idg do
szkoty. Diagnoza gotowoSci szkolnej dzieci pigcioletnich i szeScioletnich radomskich przedszkoli,
Radom: Wydawnictwo Naukowe Instytutu Technologii Eksploatacji 2012, s. 188.

% Tamze, s. 168.
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Badania Skalag SGS pozwolity takze na wyodrebnienie cech i uzdolnien
dziewczat 1 chtopcodw, przypisywanych im przez nauczycieli, a nieuwzglednio-
nych w podskalach SGS. Oceng tych elementéw zawieraja, zamieszczone poni-
zej wykresy: rycina 2 i 3 dla cech i uzdolnien dziewczat oraz rycina 4 i 5 dla

cech i uzdolnien chtopcow:

wysoka wrazliwo$¢ emocjonalna

wysokie kompetencje komunikacyjne
wysoka aktywnos¢ ruchowa

cechy przywddcze, dominacja w grupie
trudnosci w funkcjonowaniu i wchodzeniu w grupe
niska samoocena/poczucie pewnosci siebie
wysoka wyobraznia

potrzeba bliskosci zrodzicami

pracowito$¢ i sumiennos¢

wysoka potrzeba akceptaciji

wysoka potrzeba uznania

potrzeba opieki i pomocyinnym

potrzeba bliskos$ci znauczycielem

trudnosci zkoncentracjg uwagi

staba koordynacja wzrokowo-ruchowa
konfliktowos$ ¢

wysoka kultura osobista

duze napiecie mie$ni dioni

%
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] 26,1

] 21,7
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Ryc.2. Obserwacje nauczycieli dotyczace cech dziewczat nieujetych w SGS
Zrodio: A, tuczynski, K. De¢, E. Fiotna, M. Ciesielska-Dwojak, Gofowo$¢ szkolna dzieci radomskich
przedszkoli — analiza wynikéw badan, w: P. Magier, A. tuczynski (red.), Przedszkolaki idg do
szkoty. Diagnoza gotowoSci szkolnej dzieci pigcioletnich i szeScioletnich radomskich przedszkoli,
Radom: Wydawnictwo Naukowe Instytutu Technologii Eksploatacji 2012, s. 181.

O Dziewczeta
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%

uzdolnienia plastyczne 57,1
uzdolnienia muzyczne |34,9
wysoka motywacja do aktywnosci spotecznej |31,7

duza motywacja do zajeé muzycznych 20,6

wysoka aktywno$é poznawcza - dobra pamiec i :l 190

koncentracja
wysoka sprawnos$¢ ruchowa 17,5

ekspresyjnosé w zabawach tematycznych :l 111
uzdolnienia techniczne i konstrukcyjne :|7,9
wysoka aktywno$¢ i umiejetnosci czytania i pisania :l 6,3
szeroki zakres wiedzy :| 3,2

uzdolnienia matematyczne :|1,6

wysoka wiedza przyrodnicza :| 1,6
bogaty zas6b stownictwa (0,0
wysoka sprawnos$¢ grafomotoryczna |0,0

nieche¢ do rytmiki [0,0 0O Dziewczeta

zainteresowanie komputerem/grami |0,0

Ryc.3.  Obserwacje nauczycieli dotyczace zdolnosci specjalnych dziewczat

Zrodio: A tuczynski, K. De¢, E. Fiotna, M. Ciesielska-Dwojak, Gofowo$¢ szkolna dzieci radomskich
przedszkoli — analiza wynikéw badan, w: P. Magier, A. Luczynski (red.), Przedszkolaki idg do
szkoty. Diagnoza gotowoSci szkolnej dzieci pigcioletnich i szescioletnich radomskich przedszkoli,
Radom: Wydawnictwo Naukowe Instytutu Technologii Eksploatacji 2012, s. 183.
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wysokie kompetencje komunikacyjne
wysoka potrzeba akceptacji

cechy przywodcze, dominacja w grupie

niska samoocena/poczucie pewnosci siebie
staba koordynacja wzrokowo-ruchowa
wysoka wrazliwo$¢ emocjonalna

wysoka aktywnos$¢ ruchowa

wysoka potrzeba uznania

potrzeba opieki i pomocyinnym
konfliktowos$¢é

trudnosci w funkcjonowaniu i wchodzeniu w grupe
wysoka wyobraznia

potrzeba blisko$ci zrodzicami

potrzeba blisko$ci znauczycielem

trudnosci zkoncentracjg uwagi

wysoka kultura osobista

duze napiecie miesni ditoni

pracowito$¢ i sumiennos¢

Ryc. 4.

%
0O 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50

| 34,6

154
11,5

-
L
o

11,5

O Chtopcy

Obserwacje nauczycieli dotyczace cech chtopcow nieujetych w SGS

Zrodio: A, tuczynski, K. De¢, E. Fiotna, M. Ciesielska-Dwojak, Gofowo$¢ szkolna dzieci radomskich
przedszkoli — analiza wynikéw badan, w: P. Magier, A. Luczynski (red.), Przedszkolaki idg do
szkoty. Diagnoza gotowoSci szkolnej dzieci pigcioletnich i szeScioletnich radomskich przedszkoli,

Radom: Wydawnictwo Naukowe Instytutu Technologii Eksploataciji 2012, s. 180.

113



wysoka sprawno$¢ ruchowa
uzdolnienia plastyczne

uzdolnienia muzyczne

wysoka aktywno$¢ poznawcza - dobra pamiec i
koncentracja

duza motywacja do zaje¢ muzycznych
uzdolnienia techniczne i konstrukcyjne
wysoka motywacja do aktywnosci spoteczne;j
uzdolnienia matematyczne

ekspresyjnos¢ w zabawach tematycznych
szeroki zakres wiedzy

bogaty zas6b stownictwa

wysoka aktywnos$¢ i umiejetnosci czytania i pisania
wysoka wiedza przyrodnicza

wysoka sprawno$¢ grafomotoryczna

nieche¢ do rytmiki

zainteresowanie komputerem/grami
Ryc. 5.

Zrédto:
przedszkoli — analiza wynikéw badar, w:

o
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| 32,6
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17,4

17,4

ey
ey
e
s
s
022
022
022

O Chtopcy

Obserwacje nauczycieli dotyczace zdolnosci specjalnych chtopcow
A. tuczynski, K. De¢, E. Fiotna, M. Ciesielska-Dwojak, Gotowo$¢ szkolna dzieci radomskich

P. Magier, A. tuczynski (red.), Przedszkolaki idg do

szkoty. Diagnoza gotowoSci szkolnej dzieci pigcioletnich i szeScioletnich radomskich przedszkoli,
Radom: Wydawnictwo Naukowe Instytutu Technologii Eksploatacji 2012, s. 182.

Wysokiemu stopniowi gotowosci szkolnej dzieci towarzyszyto stymulujace

oddzialywanie $rodowiska rodzinnego.

Zardéwno elementy ,,formalne” zycia

rodzinnego: struktura rodziny, poziom wyksztatcenia rodzicéw, zadowolenie
z sytuacji materialnej, jak i specyfika wptywu wychowawczego, np.: prefero-
wane formy kontaktu, style rozwigzywania probleméw, nastawienia na wspie-
ranie rozwoju wlasnych dzieci, pozwalaja na sformulowanie tezy o pozytywnej

25

roli rodzicéw w procesie rozwoju gotowosci szkolnej ich dzieci®.

BPpor. tamze, s. 173-174.
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Mimo iz wyniki badan nie wskazuja na uzyskiwanie wiedzy o wychowaniu
dzieci ze zrédet naukowych — 90,7% rodzicow wskazato na doswiadczenie
I intuicje, jako glowne zrodlo wiedzy w tym zakresie, a zaledwie 2,0% wskazato
na specjalistyczne warsztaty i 0,7 na informacje ze strony nauczycieli przedszko-
i*®, to wyniki dotyczace preferowanego stylu kontaktu z dzieckiem (ryc. 6), stylu
reagowania na wlasciwe (ryc. 7) i niewlasciwe zachowania dziecka (ryc. 8) czy
reakcje rodzicow na niepowodzenia dzieci (ryc. 9) wydaja si¢ wyraznie wskazy-
wac na wspierajacy i empatyczny styl wychowania rodzinnego.

%

0O 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

przyjacielski i w spierajgcy 69,7

partnerski i w yrozumiaty 20,7

w ymagajacy i dyscyplinujgcy 9,3

tolerancyjny i pobtazliwy :| 5,0

z dystansem :| 1,7

Ryc. 6.  Badani rodzice ogotem: preferowany styl kontaktow z dzieckiem

Zrodto: A, Luczynski, K. Deé, E. Fiolna, M. Ciesielska-Dwojak, Gotowo$¢ szkolna dzieci radomskich
przedszkoli — analiza wynikéw badari, w: P. Magier, A. Luczynski (red.), Przedszkolaki idg do szko-
fy. Diagnoza gotowosci szkolnej dzieci pigcioletnich i sze$cioletnich radomskich przedszkoli, Radom:
Wydawnictwo Naukowe Instytutu Technologii Eksploatacji 2012, s. 171.

%
0O 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

zaw sze jest chw alone i docenione 70,7

czesto zw racam na to uw age 29,0

rzadko jest to zauw azane ] 1,0

Ryc.7. Badani rodzice ogotem: reakcje na wtasciwe zachowanie dziecka

Zrodto: A, tuczynski, K. Deé, E. Fiolna, M. Ciesielska-Dwojak, Gotowosé szkolna dzieci radomskich
przedszkoli — analiza wynikéw badan, w: P. Magier, A. tuczynski (red.), Przedszkolaki idgq do
szkofy. Diagnoza gotowo$ci szkolnej dzieci pigcioletnich i sze$cioletnich radomskich przedszkoli,
Radom: Wydawnictwo Naukowe Instytutu Technologii Eksploatacji 2012, s. 171.

% Tamze s. 170.
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%

w yjasniam z dzieckiem zaistniatg sytuacje

zdecydow anie upiominam lub karce dziecko

ttumacze, ze dziecko nie jest temu winne

nie zw racam na to uw agi

upominam i w yjasniam

nie reaguje na krzyki, potem ttumacze,
ew entualnie karze

10
0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 O

79,7

0,3

0,3

Ryc. 8. Badani rodzice ogotem: reakcje na niewtasciwe zachowanie dziecka
Zrodto:  A. Luczynski, K. De¢, E. Fiolna, M. Ciesielska-Dwojak, Gotowo$¢ szkolna dzieci radomskich
przedszkoli — analiza wynikdw badar, w: P. Magier, A. tuczynski (red.), Przedszkolaki idq do
szkofy. Diagnoza gotowo$ci szkolnej dzieci pigcioletnich i szeScioletnich radomskich przedszkoli,
Radom: Wydawnictwo Naukowe Instytutu Technologii Eksploatacji 2012, s. 172.
%
0 10 20 30 40 50
podpow iadam mozliw e rozw igzania | 34,0
dyskretnie obserw uje, daje dziecku czas na
AR |29.3
poradzenie sobie
motyw uje dziecko 27,0
pomagam dopiero, gdy zaczyna sig ziosci¢ 19,3
od razu staram sie poméc :I 4,0
daje dziecku sw obodg i nie ingeruje jego :I 40
dziatania '
zaleznie od sytuacji w szystkie odpow iedzi 03
sg praw dziw e ’
prosi o pomoc - pomagam, jezeli nie - daje
0,3
sw obode
pomagam dopiero jak prosi o pomoc |0,3
Ryc.9. Badani rodzice ogotem: najczestsze reakcje na porazki i trudnosci dziecka
Zrodto: A, tuczynski, K. De¢, E. Fiotna, M. Ciesielska-Dwojak, Gotowos¢ szkolna dzieci radomskich

przedszkoli — analiza wynikéw badan, w: P. Magier, A. tuczynski (red.), Przedszkolaki idgq do

szkofy. Diagnoza gotowo$ci szkolnej dzieci

piecioletnich i sze$cioletnich radomskich przedszkoli,

Radom: Wydawnictwo Naukowe Instytutu Technologii Eksploatacji 2012, s. 173.
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Wsrdd elementoéw zycia rodzinnego pozytywnie warunkujacych jego funk-
cjonowanie wychowawcze, niewatpliwie kluczowe miejsce zajmuje wyksztat-
cenie rodzicow. Wyniki przeprowadzonych badan wskazuja, iz pozostaje ono
W pozytywnej zalezno$ci z takimi zmiennymi jak ilo$¢ posiadanych dzieci (np.:
12,2% rodzicéw z wyzszym wyksztatceniem posiada 3 i wigcej dzieci, przy
8,6% rodzicow w wyksztalceniem co najwyzej srednim); wiekiem rozpoczecia
edukacji przedszkolnej dzieci (np.: 81,3% rodzicéw z wyzszym wyksztatceniem
posyta swe dzieci do przedszkola w wieku 3 lat, podczas gdy wiek edukacji
szkolnej w wieku 3 lat rozpoczyna 63,4% dzieci rodzicow w wyksztatceniem co
najwyzej srednim); czestoscig czytania dzieciom bajek (np.: 43,1% rodzicow
z wyzszym wyksztatceniem deklaruje, ze bardzo czesto czyta swoim dzieciom
bajki; przy 23,7% rodzicow w wyksztalceniem co najwyzej $rednim); lub
uczestnictwie w przygotowaniu §wiat i uroczystosci rodzinnych (np.: 48,0%
rodzicow z wyzszym wyksztatceniem deklaruje, ze ich dzieci bardzo czesto
uczestnicza w przygotowaniach §wiat i uroczystosci rodzinnych; przy 33.3%
rodzicow w wyksztalceniem co najwyzej srednim)?’.

* * %

Efekty przeprowadzonej diagnozy mozna ocenia¢ wieloaspektowo. Pod-
stawowe jej rezultaty dotycza stopnia przygotowania dzieci w wieku pigciu
I szesciu lat do realizacji obowigzku szkolnego. Procz ponadprzecigtnych wyni-
kéw dzieci przedszkolnych, w pigciu z sze$ciu zastosowanych podskal, na
szczegblng uwagg zastuguja wyniki w zakresie funkcjonowania wychowawcze-
go rodziny. Optymistyczne wydaja si¢ te, wedlug ktorych rodzice prezentuja sie
jako podmioty znaczaco wspierajace rozw6j wiasnych dzieci.

Badania diagnostyczne posiadaja takze inne, szersze znaczenie. Wpisuja
si¢ one w proces formowania si¢ pedagogiki jako nauki. Nie tylko w prosty
sposob przyczyniajg si¢ do rozrostu dorobku (wiedzy) pedagogiki, ale takze
sktaniaja do krytycznego namystu nad problemami metodologii pedagogiki, jak
i potwierdzajg jej status jako nauki teoretyczno-stosowane;.

Przeprowadzone badania majg wreszcie znaczenie dydaktyczne. Stanowity
niepowtarzalng okazj¢ do zaznajomienia si¢ adeptow pedagogiki z procedurami
badawczymi, funkcjonowaniem instytucji o§wiatowo-opiekunczych, lecz takze
z teoretycznym i metodologicznym dorobkiem pedagogiki jako nauki.

Mamy $wiadomos$¢, ze prezentowane wyniki badan nie stanowig komplet-
nego opisu stanu gotowosci szkolnej dzieci przedszkolnych, uczeszczajacych do
radomskich przedszkoli. Traktujemy je raczej jako przyczynek w dyskusji nad
problemem gotowosci szkolnej. Same badania wymagajg niewatpliwie konty-
nuacji i cigglego ich dostosowywania do zmieniajacych si¢ warunkdw rozwoju
dzieci oraz funkcjonowania instytucji edukacyjnych.

2" Tamze, s. 164—168.
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Poprawa jakosci ksztatcenia w edukacji przedszkolnej
i wezesnoszkolnej: wybrane artykuty
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Rozwijanie inteligencji emocjonalnej dzieci
w wieku przedszkolnym

,, Cata nauka opiera si¢ na emocjach”
Platon

Streszczenie: Inteligencja emocjonlana jest pojeciem stosunkowo nowym. Uznaje sie,
Ze jest to zdolno$¢ cztowieka do rozumienia emocji swoich i innych ludzi, dostosowy-
wania i kontroli emocji. W artykule wskazano, jakie cechy i zachowania maja wptyw na
rozwijanie inteligencji emocjonalnej. Niezaleznie od predyspozycji genetycznych czy
temperamentu inteligencj¢ emocjolana nalezy rozwija¢ u dzieci juz w przedszkolu,
np. wdrazajac programy skupiajace si¢ na zwigkszeniu emocjonalnych oddzialywan
wychowawczo-dydaktycznych.

Stowa kluczowe: inteligencja, emocje, dziecko, przedszkole

W spoteczenstwie dtugo istnialo przekonanie, ze o udanym zyciu decyduje
wysoki iloraz inteligencji 1Q. Jednak badania naukowe dowiodty, Ze iloraz inte-
ligencji tylko w 20% jest wskaznikiem udanego zycia, natomiast 4 razy sku-
teczniejsza jest inteligencja emocjonalna El.

Nie oznacza to jednak, Ze nalezy by¢ zainteresowanym tylko EI i catkowi-
cie odrzuci¢ iloraz inteligencji. Wykazano bowiem, ze wysokie 1Q powoduje
wigksze szanse czlowieka na studia w wiodacych instytucjach edukacyjnych
i zdobycie zawodu lub stanowiska o wysokim statusie socjoekonomicznym.
Dlatego nalezy uzna¢, ze 1Q i1 EI to dwie strony tego samego medalu inteligen-
cji cztowieka.

Pojecie inteligencji emocjonalnej jest pojeciem nowym. Po raz pierwszy na
ten temat wypowiedzieli si¢ w 1990 roku dwaj psychiatrzy Peter Salovey
z Harvard University i John Mayer z Uniwersytetu New Hampshire. Pig¢ lat
pozniej Daniel Goleman, psychiatra i felietonista New York Timesa, opubliko-
wal ksigzke o inteligencji emocjonalnej (D. Goleman, Emotional intelligence,
Bantam Books, New York 1995).

Inteligencja emocjonalna uznawana jest za zdolnos¢ czlowieka do rozumie-
nia swoich emocji oraz emocji innych ludzi, dostosowywania i kontrolowania

121



wlasnych emocji odpowiednio do sytuacji. Inteligencje emocjonalng uznaje si¢

takze za sile napedowa osiagnig¢ intelektualnych i spotecznych, za najsilniejszy

wskaznik ludzkiego sukcesu.

Inteligencja emocjonalna pomaga wyzwoli¢ inteligencje. Wysoka EI pomaga
dzieciom z wysokim 1Q by¢ bardziej skutecznymi, a dzieciom ze $rednim i niskim
1Q pozwala skuteczniej uzywac ich inteligencji i mie¢ rowniez udane zycie.

Fundamentem dla przysztej nauki jest okres migdzy narodzinami a szostym
rokiem zycia. W tym czasie dziecko przechodzi w rozwoju emocjonalnym od
zalezno$ci do niezalezno$ci.

Dlatego inteligencj¢ emocjonalng nalezy rozwija¢ juz w wieku przedszkol-
nym, niezaleznie od predyspozycji genetycznych lub temperamentu, z ktorymi
dziecko si¢ rodzi. Jest to obszar, w ktérym mozna co$ zmienic.

Dzieci, u ktorych podczas wczesnych lat Zzycia rozwijanie takich podsta-
wowych form aktywnosci jak ciekawos¢, rozwigzywanie probleméw, kontro-
lowanie zmartwien i lgkow, zdolno$¢ do skupienia uwagi, samokontrole, dobro¢
i poczucie sprawstwa oparto na emocjach, w dorostym zyciu sg bardziej odpor-
ne i w wigkszym stopniu wykorzystuja swdj wewnetrzny potencjat.

Dzieci, ktore potrafia regulowaé wlasne emocje sa wrazliwe na sygnaty in-
nych, zdolne sg do empatii, do postrzegania z perspektywy innej osoby. To po-
zwala im w sposob konstruktywny rozwigzywaé problemy. Maja lepsze relacje
interpersonalne. Sg takze bardziej pewne siebie, potrafig pracowaé samodzielnie,
s motywowane pozytywnie, a poprzez wlasne osiggnigcia wzmacniajg obraz
wlasnej osoby. Sg §wiadome swoich talentow, uczué i inteligencji. Maja rozwi-
nigte umiejetnosci spoleczne, rozumiejg emocje i wyrazaja je w sposob spotecz-
nie akceptowalny, tatwiej nawiazuja dlugotrwate przyjaznie. Praca w grupach
i dzielenie rol nie nastrgcza im trudnosci, poniewaz wyrazajg si¢ jasno i potrafig
rozwigzywac konflikty. Umiej¢tnosci spoteczne sg przydatne nie tylko w pozniej-
szej nauce szkolnej i w pracy zawodowej, ale takze w catym zyciu.

Posiadajg silnie zaawansowane myslenie krytyczne oraz silne poczucie
swiadomosci, co odgrywa znaczaca role w zdolnosci dziecka do interpretowania
$wiata istniejgcego wokot niego oraz do analizy trudnych probleméw filozo-
ficznych i moralnych.

Aby rozwijac inteligencj¢ emocjonalng dziecka nalezy:

1. Uznawacé perspektywe dziecka i by¢ empatycznym. Nie znaczy to, ze nale-
zy zgadza¢ sie na wszystko, ale nalezy uznaé, ze dziecko ma prawo do
wlasnego punktu widzenia. To wczucie si¢ powinno dazy¢ do uspokojenia
dziecka, do pomocy na wptywanie na jego doswiadczenia i emocje.

2. Umozliwi¢ wyrazenie siebie. Emocji nie nalezy powstrzymywac, nie mozna
ich takze wyprze¢. Sttumione emocje nie znikng, sg uwigzione i szukaja
wyjs$cia. Emocje, ktore nie zostaty swobodnie wyrazone, mogg rozwina¢ si¢
w niekontrolowane negatywne zachowania. Zamiast poskramia¢ emocje,
dziecko powinno ich do$wiadczy¢ i pozwoli¢ im odejs¢. Nalezy pomoc
dziecku zaakceptowac wiasne emocje, pokazac, co pozwala je regulowaé. Ta
akceptacja uczy dziecko, ze jego zycie uczuciowe nie jest niebezpieczne,
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nie jest wstydliwe, a w rzeczywistos$ci jest kontrolowane. Dowiaduje sig, ze
nie jest samo.

Uczy¢ rozwigzywania problemow. Gdy dziecko poczuje, ze jego emocje sa
zrozumiate i akceptowane, tracg swoj tadunek i zaczynajg si¢ rozpraszac.
Umozliwia to podjecie proby rozwigzania problemu. Czasami dziecko mo-
ze to zrobi¢ samo, zdarza si¢ jednak, ze potrzebuje pomocy dorostych. Nie
nalezy jednak $pieszy¢ si¢ z pomoca, lecz czekaé, az dziecko o nig poprosi.
W przeciwnym przypadku jest to dla dziecka informacja, ze nie mamy zau-
fania do jego zdolno$ci samodzielnego radzenia sobie. Dzieci musza wyra-
zi¢ swoje uczucia, ale musza takze wiedzie¢, jak zmienia¢ je w konstruk-
tywne rozwigzanie problemow. To jednak wymaga praktyki i modelowania
ze strony dorostych.

Bawi¢ si¢ razem z dzieckiem. Dzieci doswiadczaja wielkich emocji na co
dzien. Czuja bezsilnos¢, ztos¢, smutek, Igk, zazdro$¢. Emocje te mozna
wyeliminowaé poprzez zabawe. Smiech uwalnia hormony stresu tak do-
brze jak Izy i jest o wiele przyjemnie;.

Modelowa¢ wiasng inteligencje emocjonalng. Najwazniejsza rzecza w roz-
wijaniu inteligencji emocjonalnej u dziecka jest regulowanie przez doro-
stych wlasnych emocji. Wickszo$¢ z dorostych potrafi robi¢ to dos¢ do-
brze, dopoki nie zdenerwuja si¢ na wlasne dziecko i nie rozpoczng dyscy-
plinowania. A to wiasnie reakcja dorostych albo uspokaja dziecko albo za-
ostrza sytuacje. Wazne jest, aby zachowac spokdj i spojrze¢ z perspektywy
dziecka. Dzieci uczg si¢ regulacji emocjonalnej od dorostych. Robig to, co
widzg, ze robi dorosty. Jesli dorosty pod wptywem stresu zaczyna krzyczec
na innych, to dziecko ma napady zto$ci, gdy co$ pdjdzie nie tak. Jesli doro-
sty zachowuje spokdj, gdy dziecko robi co$, co si¢ mu nie podoba, dziecko
takze zachowa spokoj, gdy dorosty nie spelni jego oczekiwan.

Pomaganie dzieciom w rozwoju ich inteligencji emocjonalnej wymaga

zmiany naszego rozumienia ich zachowan i dyscypliny. Mozna to zobrazowaé

nastepujaco:

Tradycyjny punkt widzenia

Emocjonalny punkt widzenia

Problemy z zachowaniem zakt6caja nauczanie dzieci

Trudne emocje i zachowania sg narzedziem
stuzacym do nauczania samoregulacji

Kierowanie zachowaniem dzieci poprzez pochwaty
lub kary

Dorosli wraz z dzie¢mi angazujq sie we wzajemng,
regulacje zachowan

W centrum znajdujg sie specyficzne techniki
kierowania zachowaniem

W centrum znajdujg sie relacje dorostego
z dzieckiem

Skupianie si¢ na zachowaniu odpowiednim
i nieodpowiednim

Koncentrowanie sie na regulacji zachowar i emocji

Jesli jedno dziecko krzywdzi drugie, koncentrowanie
sie na konsekwencjach dla sprawcy

Jesli jedno dziecko krzywdzi drugie, koncentrowanie
sie na empatii i naprawieniu szkody

Koncentrowanie sie na indywidualnych
zachowaniach dziecka

Koncentrowanie si¢ na relacjach i ich pielegnowaniu

123



Z emocjonalnego punktu widzenia wazne jest, aby:

e rozwijac i wspiera¢ pozytywne relacje z dzieckiem,

e uspokaja¢ i hamowac destrukcyjne impulsy,

e pomaga¢ dziecku rozpoznawac i opisywaé negatywne uczucia, znajdowaé
alternatywne sposoby ich wyrazania,

e skupia¢ si¢ najpierw na uspokojeniu, a nastgpnie na rozwigzywaniu pro-
blemow i/lub naprawieniu szkody,

e  pomdc dziecku dostrzegac inne perspektywy,

e  osigga¢ kompromis,

o  ksztattowaé pozytywne reakcje emocjonalnie.

Rozwijanie inteligencji emocjonalnej dziecka uzaleznione jest od jego
wieku.

W ciagu pierwszego roku zycia dziecko w zasadzie komunikuje swoje po-
trzeby poprzez ptacz. Wazne jest, aby te potrzeby spelnione byly szybko. Na-
karmienie glodnego dziecka lub przytulenie go, aby zapewnic¢ ciepto i komfort
kiedy ono ptacze, daje dziecku poczucie bezpieczenstwa i pewnos$¢, ze bedzie
ono rozwija¢ swoje zdolnosci do ufania w pdzniejszym zyciu. Warto réwniez
zauwazy¢, ze wiele badan wskazuje na fakt, ze glos i dotyk rodzica lub opieku-
na moze uspokoi¢ dziecko. Jes§li natomiast ton gtosu rodzica komunikuje niepo-
koj, dziecko rowniez odczuwa go wewnatrz siebie. Nalezy zatem stwierdzié, ze
pewny siebie i zrelaksowany rodzic czy opiekun jest tym, czego dziecko na tym
etapie najbardziej potrzebuje, aby rozwijala si¢ jego inteligencja emocjonalna.
Dzigki temu napady ztosci w pdzniejszym okresie zycia moga by¢ powS$ciaga-
ne, bowiem wczesniej dziecko nie§wiadomie nauczyto sie, jak samodzielnie si¢
uspokajac.

Gdy dziecko jest starsze rodzice muszg wykaza¢ umiejetnos¢ stuchania.
Aktywne stuchanie mowy dziecka jest kluczem do zdobycia jego zaufania
i szacunku. Wazne jest, aby dziecko zachg¢cane byto do opowiadania swoich
emocji zarowno pozytywnych, jak i negatywnych. Stuchajac, nalezy potakiwaé
glowa, uzywajac krotkich komentarzy, aby zachgca¢ dziecko do kontynuowania
rozmowy. Nie wolno krytykowac¢ lub krzycze¢ na dziecko, aby nie doprowadzi¢
do zaniechania rozmowy. Najbardziej pozadana dla dziecka ze strony rodzicow
jest w tym okresie empatia. Moze to wiele znaczy¢ dla dziecka, poniewaz jest to
dla niego wiadomos¢, ze jego emocje majg znaczenie dla innych i ze ich od-
czuwanie nie jest niczym ztym. W tym momencie wazne jest nauczenie dziecka
mierzy¢ te emocje i szuka¢ pozytywnych sposoboéw ich wyrazania. Jesli jednak
emocje dotycza negatywnych uczué, takich jak wstyd, zto$¢, bol, odrzucenie
lub wrogos¢ ze strony innych, to nie nalezy ich ttumi¢. Predzej czy pdzniej
sttumione emocje beda szukaty sposobu ujscia. W takich sytuacjach rodzic musi
je omowic¢ z dzieckiem i wspolnie znalez¢ realistyczne i sensowne sposoby
rozwiazania lub przystosowania si¢ do tego problemu.
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Wazna jest tu dojrzato$¢ emocjonalna rodzicow, spokoj, skupienie i pew-
no$¢ siebie, poniewaz duzy wpltyw na dziecko ma temperament, nastr6j i ton
glosu dorostego.

Istotng rzeczg jest sprawdzanie poprawnosci emocji dziecka. Nalezy po-
moc dziecku wskazac:
e Jak czuje si¢ teraz?
e  Dlaczego czuje si¢ w ten sposob?
e  Jak chce si¢ czué?

Tym bardziej, ze dziecko rozumie swoje emocje, jest w stanie kontrolowac
zachowania impulsywne i wspotpracowac z innymi.

Niezaleznie od stadium rozwoju dziecka, w rozwijaniu inteligencji emocjo-
nalnej wazne sa nastepujgce cechy:

1. Empatia czyli umiej¢tnos$é dzielenia si¢ i zrozumienia emocji i uczué in-
nych osob. Jest ona fundamentem zdrowia emocjonalnego. Osoba, ktora
wie, jak radzi¢ sobie z wlasnymi emocjami, posiada rowniez zdolnos¢ do
rozumienia i szanowania uczu¢ i emocji innych ludzi, co moze warunko-
wac jego pozytywne interakcje spoteczne oraz sukces i szcze$cie w doro-
stym zyciu.

2. Szacunek i samoocena. Wazne jest, aby pomoc dziecku w znalezieniu spo-
sobow ksztattowania swoich umiejg¢tnosci 1 kompetencji, ktore moze ono
rozwija¢ dzieki poczuciu wiasnej warto$ci. Chodzi o to, aby dziecko uczylo
si¢ bra¢ odpowiedzialnos¢ za swoje postgpowanie. Rodzice powinni wie-
dzie¢, ze istnieje wiele kompetencji i nie powinno mie¢ znaczenia, czy dziec-
ko posiada jedng umiejetnos¢ czy kilka. Moga one dotyczy¢ osiggnige¢ nau-
kowych, sportowych, artystycznych, relacji z drugim cziowieka, muzycz-
nych. Tak dtugo, jak dziecko bedzie starato si¢ pracowa¢ w okreslonym ob-
szarze kompetencji, rodzice powinni okazywa¢ mu swoja mitos¢ i wsparcie.

3.  Optymizm. Optymistyczne dziecko jest dzieckiem optymistycznych ro-
dzicow. Dlatego wazne jest, aby rodzice byli §wiadomi, co jest wyzwaniem
dla dziecka zaré6wno w domu, jak i w zyciu codziennym. Optymizm jest
najlepszym rozwigzaniem dla kazdego nieszcze$liwego zdarzenia. To po-
pycha cztowieka do poruszania si¢ naprzod bez wzgledu na wszystko.

4.  Wytrwalo$¢. Dziecko, ktore wie, jak wytrwac posrod trudnoscei, ma wigk-
sze szanse powodzenia niz dziecko, ktore posiada zdolno$ci intelektualne,
aby osiagnac¢ najwyzsze szczyty, ale nie jest wytrwate. Czgsto nawet naj-
bardziej utalentowani i inteligentni ludzie w pewnym momencie rezygnuja
Z osiagnigcia celu.

5. [Elastyczno$¢. Brak doswiadczenia w zyciu utrudnia sprostanie wszelkiego
rodzaju przeciwno$ciom. Ale najwazniejsze jest nauczenie si¢ umiejetnosci
wlasciwego reagowania na kazdg napotkang przeszkode. Jest to cenna
lekcja, ktora dziecko pobiera samo w trakcie swojego zycia.
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Rozwoj inteligencji emocjonalnej jest kluczowym wyzwaniem dla matych
dzieci. Przedszkola moga odegra¢ wazna rolg w rozwijaniu inteligencji emocjo-
nalnej poprzez wdrazanie programow koncentrujacych si¢ na zwigkszeniu emo-
cjonalnych oddziatywan wychowawczo-dydaktycznych.

Przyktadem takiego programu jest program Fun Friends opracowany
w Australii przez Paule Barrett. Program skupia si¢ na zwiekszeniu emocjonal-
nych umiejetnosci radzenia sobie z problemami, aby zapobiec wystapieniu za-
burzen emocjonalnych i behawioralnych w p6zniejszym zyciu.

U podstaw programu Fun Friends lezy model biopsychicznej odpornosci,
ktora bierze pod uwage szereg czynnikéw biologicznych, psychologicznych
i spotecznych, przyczyniajacych si¢ do funkcjonowania cztowieka. Najnowsze
badania dotyczace odpornosci w duzej mierze koncentrujg si¢ na interakcjach
zachodzacych migdzy jednostka a otaczajacym $wiatem. Procesy wplywajace
na powstawanie zagrozen dla dzieci dziatajg na trzech poziomach. Sg to wply-
wy na poziomie wspolnoty (np. wsparcie spoteczne, dzielnicowe), rodziny (np.
rodzicielskie ciepto) i dziecka (np. cechy osobowosci, rozwoj proceséw po-
znawczych). W programie Fun Friends zastosowano multisystemowe podejscie
z udzialem dzieci, rodzicéw i nauczycieli. Aby dziecko umiato przezwyci¢zaé
wyzwania i przeciwnosci losu, umiejetnosci tych musza nauczy¢ si¢ nie tylko
dzieci, ale rowniez rodzice i nauczyciele.

Program Fun Friends opiera sie na zatozeniu, ze zadne dziecko nie jest od-
porne na presj¢ i sytuacje stresogenne. Nawet dzieci, ktore nie sg narazone na
przeciwnos$ci lub urazy, moga do$wiadcza¢ niepowodzen w dalszym zyciu.
Wazne jest, aby umiaty skutecznie radzi¢ sobie np. z tym, jak by¢ odwaznym,
rozwigzywac problemy, pozytywnie mysle¢, jak relaksowac sie.

Program zawiera pi¢¢ obszar6w rozwoju spoteczno-emocjonalnego:

e  rozwijanie poczucia tozsamosci: kim jestem?

Umiejetnosci spoleczne: patrzenie w oczy, usmiechanie si¢, mowienie

pewnym glosem;

e  panowanie nad soba: zdolno$¢ do dostosowywania si¢ do nowych sytuacji,
swiadomos$¢ wlasnych uczué, zdolno$¢ do zarzadzania emocjami;

e odpowiedzialno$¢ za siebie i innych: poczucie niezaleznosci, poszanowa-
nie i dbato$¢ o Srodowisko, przestrzeganie procedur i zasad, $wiadomos¢
spoteczna;

e zachowania prospoteczne: umiejetno$¢ wspodldziatania z innymi, rozpo-
znawanie uczu¢ innych i odpowiednie reagowanie na nie, empatia, posza-
nowanie praw innych osob, rozwigzywanie konfliktow.

Program realizowany jest w sesjach. Kazda sesja odpowiada jednemu
Z wymienionych pieciu obszaréw i jest podzielona na 10—15-minutowe zajgcia
edukacyjne (4-5 zaj¢¢ edukacyjnych dla kazdej sesji). Sesje te realizowane sg
poprzez gry i zabawy, drame, teatr lalek, historyjki stowne, muzyke, zabawy ru-
chowe i sztuke. Dzieci pracujg w matych grupach (4—5 dzieci) z dorostym po-
mocnikiem, np. nauczycielem lub rodzicem. Rodzice aktywnie uczestnicza
w realizacji programu.
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Przyktady sesji:

Sesja l

Rozwijanie poczucia tozsamosci

Wprowadzenie poje¢cia ,jest dzielny”, ksztaltowanie umiejetnosci spotecz-
nych np. jest odwazny = patrzy ludziom w oczy, ma odwazny glos, stoi
wyprostowany, jest uSmiechniety. Zachgcanie dzieci do odwaznych za-
chowan.

Promowanie pozytywnego obrazu wlasnej osoby, uczenie dzieci akceptacji
podobienstw i réznic migdzy ludzmi.

Sesja 2

Uczucia

Rozumienie uczu¢ wlasnych i innych Iudzi.

Nacisk polozony jest na budowanie empatii, Swiadomo$¢ wlasnych reakcji
emocjonalnych i regulacje emocjonalng.

Sesja 3

Uczucia

Dzieci ucza sig, jak radzi¢ sobie z uczuciami, zabawa kciuki w gore
— keiuki w dot, np. gdy jestem przestraszony, moge krzycze¢ i kopad
(kciuki w dot) lub moge zrobié kilka glgbokich oddechdéw i porozmawiad
z kim$ (kciuki do gory).

Dzieci omawiajg sposoby, jak pomoc innym, gdy doswiadczaja przykrego
uczucia, np. gdy tata jest smutny, nie moge ...

Sesja 4

Relaks

Nauka fizjologicznych wskazowek, tzw. wskazowki ciata, np. Igk — serce
bije szybko, motyle w zotadku.

Dzieci ucza si¢, ze moga czuc si¢ bardziej spokojnie i odwaznie, jesli na-
prawia wskazowki swojego ciata poprzez ¢wiczenia relaksacyjne.
Nauczanie technik relaksacyjnych obejmujacych oddychanie przeponowe,
stopniowe rozluznienie mi¢$ni i wizualizacje.

Sesja s

Mogg sprobowac!

Dzieci ucza si¢ Swiadomie zwraca¢ uwagg na swoje wewngtrzne mysli
i mowi¢ o sobie. Opisane swoich mysli w dwoch kolorach — zielonym
i czerwonym. Jest to odniesienie do $wiatel — zielony oznacza iS¢, czerwony
oznacza zatrzymac¢ si¢. Kiedy jestem szczgsliwy, mam zielone mysli, chce
i1$¢! Kiedy jestem nieszczesliwy, mam czerwone mysli, cheg zatrzymac sig!
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Sesja 6

e  Staram sig¢!
Zakwestionowanie bezuzytecznych czerwonych mysli. Dzieci zachgcane
sa do identyfikacji bezuzytecznych czerwonych mys$li i poszukiwanie
alternatywnych pomocnych mysli zielonych.

Sesja7
e  Wspieranie
Tworzenie przez dzieci planéw radzenia sobie. Rodzice i nauczyciele sa
zachecani do pomocy przy tworzeniu planow.
Skupianie si¢ na pojgciu przyjazn: dzielenie, pomoc, stuchanie i uémiech.

Sesja 8

e Wychowanie
Omoéwienie znaczenia wzorcow zachowania i zespotow wsparcia w domu,
przedszkolu i szerszej spotecznosci.

Sesja 9
e Nie zapomnij, aby by¢ odwaznym
Badz szczesliwy!
Przeglad wszystkich umiejetnosci spoteczno-emocjonalnych.

Program Fun Friends zawiera przewodnik metodyczny dla rodzicow, ktory
stanowi instrukcje, jak krok po kroku realizowaé gtowne umiejetnosci z danej
sesji.

Innym programem rozwijajacym inteligencje emocjonalng dzieci w wieku
przedszkolnym jest program Tuning in to Kids, opracowany rowniez w Austra-
lii przez Sophie Havighurst.

Program ma na celu budowanie zdolno$ci rodzicéw i nauczycieli do zaan-
gazowania si¢ w emocje dziecka, wspierania i stuchania w taki sposob, aby
nauczy¢ je rozumiec i regulowa¢ wtasne emocje. Dlatego w realizacje programu
zaangazowani sg rodzice dzieci. Program zwraca uwagge na to, co rodzice i nau-
czyciele mogg oczekiwac od dzieci na roznych etapach ich rozwoju, na przy-
ktad w odniesieniu do sposobu, w jaki patrza na §wiat i zwigzane z tym obawy.

Program uczy, jak rodzice i nauczyciele moga pomoc dziecku rozwijaé

dobre umiejgtnosci emocjonalne. Uczy:

e regulacji wlasnych emocji,

e $wiadomosci emocji swoich dzieci,

e wykorzystania emocjonalnych do$wiadczen dziecka jako okazj¢ do
bliskosci,

e umiejetnosci w zakresie pomocy dzieciom nazywania swoich emocji
i sterowania nimi,

e umiejetnosci w zakresie pomocy dzieciom w rozwigzywaniu problemow.
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Realizacja programu odbywa si¢ poprzez ogladanie materiatu wideo, dys-
kusje grupowe oraz ¢wiczenia, odgrywanie rol, czytanie informacji i dziatania
domowe, gdzie wyprobowuje si¢ rozne sposoby reagowania na emocje dziecka.
Rodzice sg zachecani do dzielenia si¢ do§wiadczeniami i pomystami w ramach

grupy.

Program Tuning in to Kids realizowany jest w sesjach. Kazda sesja wyko-
rzystuje szereg dziatan, w tym odgrywanie sztuki, zajecia w matych grupach,

dyskusje.

Sesja 1:

Jak podnies¢ inteligencje emocjonalng dzieci

co to jest inteligencja emocjonalna?

dlaczego jest ona wazna?

czym jest $wiadomos¢ emocji i dlaczego poprawia ona zachowanie
dzieci?

: Nazywanie emocji

swiadomos$¢ emocji;
dostrajanie si¢ do uczu¢ dziecka;
meta-emocje i ich wptyw na rodzicielstwo.

: Zrozumie¢ emocjonalne doswiadczenia dziecka

rozwijanie empatii;
odzwierciedlanie uczug;
umiejetnosci budowania emocji.

. Rozwiazywanie probleméw a §wiadomos¢ emocji

Utrwalanie umiejetnosci emocjonalnych;
style wychowania;
rozwigzywanie problemow.

: Gniew jako emocje dziecka

emocje wlasciwe 1 niewlasciwe;
rozumienie i reagowania na ztos¢ i zte zachowanie.

: Emocjonalnie inteligentne rodzicielstwo — teraz i w przysztosci

weryfikacja i wzmocnienie zasad i umiejetnosci sterowania wlasnymi
emocjami.

Literatura

1. Abercrombie M. (2004), Fostering Emotional Intelligence in Preschool Children, Concordia University,
St. Paul.

2. Denham S.A. (1998), Emotional Development in Young Children, Guilford Press, New York.

3. Denham S.A. Zinsser K, Bailey C.S. (2011), Encyclopedia on Early Childhood Development,
CEECD/SKC-ECD.

129



1.
12.

Feldman L. (1999), Emotionally intelligent leadership. Daniel Feldman, Falls Church.

Goleman, D. (1995), Emotional intelligence. Bantam Books, New York.

Gottman J. (1997), Raising and emotional intelligent child. The heart of parenting. Simon & Schuster,
New York.

Havighurst S.S., Harley A., Prior M. (2004), Building Preschool Children's Emotional Competence.
A Parenting Program. ,Early Education and Development”, Vol. 15.

Pahl K.M., Barrett P.M. (2007) The development of social-emotional competence in preschool-aged
children. An introduction of the Fun Friends program. ,Australian Journal of Guidance & Counselling”
Vol. 17.

Pahl K.M., Barrett P.M. (2010), Preventing Anxiety and Promoting Social and Emotional Strength
In Preschool Children. A Universal Evaluation of the Fun Friends Program. ,Advances in School Men-
tal Health Promotion” Vol. 3.

Parker R., Program spotlight Tuning in to Kids. Emotionally intelligent parenting. Australian Institute
of Family Studies, http://www.aifs.gov.au/afrc/pubs/newsletter/n12pdf/in12f.pdf

Saarni C. (1999), The development of emotional competence, Guilford Press, New York.

Tobin R.M., Sansosti F.J., McIntyre, L.L. (2007), Developing Emotional Competence in Preschoolers.
A Review of Regulation Research and Recommendations for Practice. ,California School Psycholo-
gist”, Vol. 12.



ks. dr hab. Adam MAJ, prof. nadzw.
Katolicki Uniwersytet Lubelski Jana Pawta 11

Korelaty kompetencji nauczyciela
wychowania przedszkolnego

Streszczenie. Ze wzgledu na znaczacg rolg w przedszkolnym wychowaniu dzieci, nau-
czyciel powinien posiada¢ roznorodne kompetencje, przede wszystkim prawne, peda-
gogiczne, osobowe, funkcjonalne. Korelatami tych kompetencji s3: wiedza prawna,
ogoblna wiedza i umiejetnosci pedagogiczne oraz szczegétowa w zakresie pedagogiki
przedszkolnej, dojrzato$é osobowosci i postaw wychowawczych, sprawnos$¢ metodycz-
na, informatyczna, komunikacyjna, wspoldziatania. Kreowanie kompetencji nauczycie-
la wymaga statej i metodycznej formacji w zakresie rozwoju osobowego, pedagogicz-
nego oraz prakseologicznego.

Slowa kluczowe: nauczyciel, wychowanie przedszkolne, kompetencje, korelaty kompe-
tencji, formacja

Rola nauczyciela w instytucjonalnym procesie edukacyjnym jest r6znorod-
nie postrzegana. W perspektywie historycznej mozna ja okre$la¢ jako gléwna
i kierownicza w tradycyjnej koncepcji pedagogiki (herbartowskiej), jako wtorng
i towarzyszacg w progresywistycznej wizji edukacji (nowe wychowanie) oraz
jako znaczaca we wspotczesnych tendencjach do rdownowazenia procesu nau-
czania i uczenia sig, wychowania i samowychowania'. Przyjmujac wspotczesny
trend jako uzasadniony punkt wyjscia, trzeba podkreslic doniosta rolg nauczy-
ciela w procesie edukacyjnym dzieci przedszkolnych ze wzgledu na ich faze
rozwoju osobowego.

Nauczyciel, w najbardziej og6élnym i dostownym okresleniu, jest osoba
uczacg innych. Jednak tre$¢ pojecia nauczyciel jest bogatsza, przekracza relacje
osobowg nauczajacego i uczacego si¢ oraz obejmuje odpowiednie przygotowa-
nie, czynigce z nauczajacego specjaliste zdolnego do realizacji zadan dydak-
tyczno-wychowawczych w instytucjach o$wiatowych®. Zatem pojecie nauczy-
ciel zawiera w sobie rowniez tresci wychowawcze. W takim kontek$cie
rozumiemy pojecie nauczyciela wychowania przedszkolnego jako specjalisty

! Por. Cz. Kupisiewicz, Dydaktyka ogdina, Warszawa 2000, s. 43-53. )
2 por. Nauczyciel, w: Pedagogika. Leksykon PWN, red. B. Milerski, B. Sliwerski, Warszawa
2000, s. 131.
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odpowiednio wyksztatconego (kwalifikacje) i zdolnego (kompetencje) do reali-
zacji zadan edukacyjnych (wychowania i nauczania) w placéwkach wychowa-
nia przedszkolnego.

Rozrozniajac kwalifikacje 1 kompetencje nauczyciela, podkreslamy z jednej
strony konieczno$¢ jego witasciwego i formalnego wyksztalcenia (kwalifikacje),
a z drugiej — faktycznie uzyskang wiedz¢, umieje¢tnosci i postawy umozliwiajace
realizacj¢ zadan edukacyjnych (kompetencje). Zakres kompetencji w duzym
stopniu obejmuje kwalifikacje, ale jednoczesnie si¢ z nimi nie pokrywa.

Koncentrujgc uwage na kompetencjach nauczyciela wychowania przedszkol-
nego, stawiamy problem ich korelatow, czyli odpowiednikéw i cech stanowiacych
wskazniki zaleznosci pomigdzy kompetencjami nauczyciela a ich rola w procesie
edukacyjnym dzieci w wieku przedszkolnym.

Rola nauczyciela na kazdym etapie edukacyjnym jest zlozona i zréznico-
wana, uzalezniona od wielu czynnikow. Do nich naleza uwarunkowania praw-
ne, pedagogiczne, osobowosciowe i funkcjonalne. W tej perspektywie podejmu-
jemy analizg korelatéw kompetencji nauczycieli wychowania przedszkolnego.

Prawne korelaty. Dziatalno$¢ edukacyjna nauczyciela w instytucjonal-
nych formach o$wiaty, publicznych i niepublicznych, domaga si¢ respektowa-
nia prawa o$wiatowego, ktore okresla obowiazujacy system edukacji narodo-
wej. Obszar prawny jest zatem zasadniczy dla odniesien (korelatdéw) kompeten-
cyjnych nauczyciela. Konieczna jest znajomo$¢ organizacji systemu edukacji,
jej celow nadrzednych, etapdw edukacyjnych, tresci podstawy programowe;.
Rozumienie paradygmatu catego systemu edukacji tworzy wtasciwy kontekst
dla realizacji zadan wychowania przedszkolnego, ktére jest niezbedng faza
W procesie wspomagania wszechstronnego rozwoju wychowanka jako nadrzed-
nego celu systemu edukacji. W takiej perspektywie potrzebna jest elementarna
wiedza w zakresie aksjologii systemu o$wiaty (ustawa o$wiatowa) i roli nau-
czyciela (Karta Nauczyciela).

Wymiar aksjologiczny, stanowiacy element paradygmatu polskiej o$wiaty,
ustala preambuta do ustawy o systemie oswiaty:

»Os$wiata w Rzeczypospolitej Polskiej stanowi wspolne dobro catego spote-
czenstwa; kieruje si¢ zasadami zawartymi w Konstytucji Rzeczypospolitej Pol-
skiej, a takze wskazaniami zawartymi w Powszechnej Deklaracji Praw Czlowie-
ka, Miedzynarodowym Pakcie Praw Obywatelskich i Politycznych oraz Konwen-
cji o Prawach Dziecka. Nauczanie i wychowanie — respektujac chrzescijanski
system warto$ci — za podstawe przyjmuje uniwersalne zasady etyki. Ksztalcenie
i wychowanie stuzy rozwijaniu u mtodziezy poczucia odpowiedzialnosci, mitosci
ojczyzny oraz poszanowania dla polskiego dziedzictwa kulturowego, przy jedno-
czesnym otwarciu si¢ na wartosci kultur Europy i $wiata. Szkota winna zapewnié
kazdemu uczniowi warunki niezbgdne do jego rozwoju, przygotowaé go do wy-
petniania obowigzkow rodzinnych i obywatelskich w oparciu o zasady solidarno-
sci, demokracii, tolerancji, sprawiedliwosci i wolnosci™,

8 Ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 1. o systemie o$wiaty, Dz. U. 2004, Nr 256, poz. 2572, z p6zn. zm.
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Aksjologia ustawy o$wiatowej precyzuje warto$ci stanowigce podstawe
wychowania i ksztalcenia wszystkich uczniéw i wychowankow, w tym przed-
szkolakow. Do nich nalezg warto$ci chrzescijanskie, uniwersalne (prawda, do-
bro, pigkno), osobowe i spoteczne (patriotyczne, obywatelskie, rodzinne), kultu-
rowe i duchowe, europejskie i ogolnoludzkie.

Prawo oswiatowe wyznacza takze obowigzki nauczyciela w systemie edu-
kacji. W Karcie Nauczyciela, w art. 6, stwierdza sie, ze nauczyciel powinien:
»1) rzetelnie realizowaé zadania zwigzane z powierzonym mu stanowiskiem

oraz podstawowymi funkcjami szkoty: dydaktyczna, wychowawcza i opie-

kuniczg, w tym zadania zwigzane z zapewnieniem bezpieczenstwa uczniom

w czasie zajec¢ organizowanych przez szkofe;

2) wspiera¢ kazdego ucznia w jego rozwoju;

3) dazy¢ do pelni wlasnego rozwoju osobowego;

4)  ksztalci¢ i wychowywa¢ mtodziez w umitowaniu Ojczyzny, w poszanowa-
niu Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej, w atmosferze wolnosci sumie-
nia i szacunku dla kazdego cztowieka;

5) dba¢ o ksztattowanie u uczniow postaw moralnych i obywatelskich zgod-
nie z ideg demokracji, pokoju i przyjazni miedzy ludzmi r6znych narodéw,
ras i $wiatopogladow’™.

Powyzsze wymagania prawne wskazuja na obowigzek angazowania sie
nauczyciela w zadania wychowawcze i dydaktyczne, w ukierunkowany rozwoj
osobowy kazdego wychowanka oraz we wlasny rozwoj osobowy, co trzeba
szczeg6lnie podkreslic.

Juz na podstawie powyzszych analiz mozna zarysowac korelaty kompetencji
nauczyciela, wynikajace z prawa o$wiatowego. Sg nimi: wiedza i umiej¢tnosé
umozliwiajace wdrozenie w procesie edukacyjnym odpowiedniej aksjologii
obejmujacej wartosci uniwersalne, osobowe i moralne, respektujagc wartosci
chrzescijanskie; to rzetelne wspomaganie rozwoju kazdego wychowanka i samo-
ksztaltowanie ku petni wlasnego rozwoju osobowego.

Dopiero w tym kontekscie trzeba rozpatrywa¢ wiedze nauczycieli w zakre-
sie podstawy programowej wychowania przedszkolnego i ich umiejetnosci do-
boru programu edukacyjnego, czy kreowania wiasnego, autorskiego.

Podstawa programowa okresla cele wychowania przedszkolnego, w kto-
rych znajduje si¢ wspomaganie rozwoju osobowego dzieci zar6wno intelektu-
alnego, jak i aksjologicznego (moralnego, spotecznego, kulturowego), ich
podstawowa wiedza o $wiecie i elementarne sprawnosci zyciowe. DO osigga-
nia tych celow stuzy program edukacji spotecznej dzieci (Srodowiskowej,
rodzinnej, patriotycznej); kreowania ich umiej¢tnosci samoobstugowych, fi-
zycznych, zdrowotnych, zapewniajagcych bezpieczenstwo; rozwoju mowy
i zdolnosci intelektualnych, w tym matematycznych, przyrodniczych; rozwoju

* Ustawa Karta Nauczyciela z dnia 26 stycznia 1982 r., Dz. U. 2006, Nr 97, poz. 674, z p6zn. zm.
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zdolnosci kulturowych (wychowanie przez rozne formy sztuki); ksztaltowanie
gotowosci do nauki czytania i pisania®.

Mozna stwierdzi¢, ze podstawa programowa stawia przed nauczycielami
obowigzek wspomagania wszechstronnego i zindywidualizowanego rozwoju
wychowanka. Dobor programu wychowania przedszkolnego, aprobowanego
przez MEN, albo ustalenie wlasnego, autorskiego, powinno by¢ zwigzane
Z oceng dzieci, ich potrzeb, oceng tozsamosci kulturowej i spotecznej przed-
szkola, z uwzglednieniem woli rodzicow. Do kompetencji nauczyciela nalezy
nie tylko znajomo$¢ podstawy programowej, lecz takze umiej¢tnos¢ konstruo-
Wania programu wychowania przedszkolnego wedlug ogélnych zasad struktu-
ralnych, obejmujacych takie elementy, jak: cele, zadania, tresci, przewidywane
efekty, procedury osiggania celow (metody, srodki, formy), ewaluacja®.

Pedagogiczne korelaty. Korelaty prawne implikuja kompetencje pedago-
giczne jako zasadnicze dla pracy nauczyciela. Wiazg sie one z kwalifikacjami,
czyli uzyskaniem certyfikatow studiow potwierdzajacych wiedz¢ i umiejgtnosci
pedagogiczne nauczyciela.

Pierwszy korelat — wiedza — dotyczy znajomosci elementow pedagogiki
jako naukowej refleksji nad praktyka edukacyjng (wychowania i ksztalcenia).
Chodzi o taka wiedze¢ pedagogiczna nauczyciela, ktora pozwala na opisanie,
wyjasnianie 1 rozumienie zjawisk wychowawczych w kontek$cie roznorodnych
uwarunkowan edukacyjnych. Nauczyciel, jako wyksztalcony pedagog, powi-
nien posiada¢ wiedze w zakresie pedagogiki ogdlnej, czyli podstaw procesu
wychowawczego: ontologicznych (zwigzanych z rzeczywisto$cig wychowania),
antropologicznych (dotyczacych podmiotéw wychowania) oraz aksjologicznych
(znaczenia warto$ci w wychowaniu)'.

Podstawy ontologiczne wychowania wskazujg na ztozong rzeczywisto$¢ wy-
chowania, ktora uyymowana jest w szerokim i waskim zakresie. W ujeciu szerszym
podkresla sie role wszelkich czynnikow oddziatujacych na formutowanie si¢ 0s0-
bowosci cztowieka, m.in. wptyw rodziny, przedszkola/szkoty, sSrodowiska rowie-
$niczego, mediow, srodowiska wiary®. Waskie rozumienie wychowania polega na
oddziatywaniu $wiadomym, celowym, w konkretnej sytuacji wychowawcze;j’.
W ramach tego ujecia wystepuje réznorodnos¢ definicji, nazw, koncepcji, w kto-
rych niejednokrotnie wyrdznia si¢ okreslone aspekty wychowania, np. biologicz-
ne, socjologiczne (,,socjalizacja”), kulturowe (,.inkulturacja”), psychologiczne
(,,personalizacja”), ideologiczne czy normatywne. M. Nowak podkresla, ze kon-
sekwencja czgsciowego lub catkowitego utozsamiania wychowania z jakakolwiek

® Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy
programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogdlnego w poszczegdlnych typach
szkol, Zatacznik nr 1, Dz. U. 2009, Nr 4, poz. 17.

® H. Komorowska, O programach prawie wszystko, Warszawa 1999, s. 68—70.

” Por. M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej, Lublin 1999, s. 227-228.

8 por. M. Nowak, Teorie i koncepcje wychowania, Warszawa 2008, s. 189-191.

® por. M. Nowak, Podstawy ..., dz. cyt., s. 272.
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dyscypling powoduje redukcje ztozonej ibogatej rzeczywistosci wychowania
i samej idei ,,czlowieczenstwa” do jakiegos$ aspektu, bez ogladu i analizy global-
nej, integralnej™.

W integralnym uj¢ciu wychowania (jego rzeczywisto$ci 1 pojgcia)
uwzglednia si¢ wieloaspektowe powigzania cztowieka ze $wiatem przyrody,
kultury, spoleczenstwa i transcendencji, przekraczajace perspektywy czastkowe
i jednowymiarowe, czyli bierze si¢ pod uwage tzw. realizm wielowymiarowy
wychowania z ,,uwzglednieniem wymiaru bytowego, poznawczego, psycholo-
gicznego, aksjologicznego, etycznego, a nade wszystko egzystencjalnego™'.
W tym kontek$cie, autentyczne dzialanie wychowawcze polega na wspieraniu
wychowanka ,,we wzrastaniu w czfowieczenstwie (W humanitas) i w dziataniu
na rzecz pobudzenia do osobowego sposobu zycia, a wigc wzbudzenia osoby
(maieutyka osoby)”*?, na wprowadzeniu w zycie i do postgpowania wolnego,
odpowiedzialnego.

Zatem ,,wychowanie jest przede wszystkim obdarzaniem cztowieczen-
stwem™ (Jan Pawet II), to ,,catoksztalt sposobow i proceséw pomagajacych
istocie ludzkiej, zwlaszcza przez interakcje, urzeczywistnia¢ i rozwija¢ swoje
cztowieczenstwo™* (J. Tarnowski). Definicja Tarnowskiego jest holistycznym
I integralnym ujgciem wychowania. Z jednej strony akcentuje wielowymiaro-
wos$¢ wychowania jako procesu podejmowanego przez wychowawce, podkresla
cel wychowania, jakim jest urzeczywistnianie cztowieczenstwa i jego rozwoj,
a z drugiej eksponuje dynamiczng role wychowanka w procesie wychowania.

Na podkreslenie zasluguje wiedza antropologiczna nauczyciela, tym bar-
dziej, ze pedagogika jest swoista naukg antropologiczna, czyli o wychowanku —
cztowieku wspomaganym w procesie jego rozwoju i wychowawcy — cztowieku
wspierajgcym ten rozwo6;’>.

Wychowanie w ontologicznej i antropologicznej perspektywie ukazuje
strukture wychowania: wychowanka i wychowawce w ich miedzyludzkiej rela-
cji, w kontekscie sytuacji wychowawczej. Wychowanek postrzegany jest jako
osoba ludzka'®, podmiot autonomiczny, z prawem do pelego rozwoju.

Osobe ludzka jako szczego6lng warto§¢ samag w sobie okresla godnos$¢, kto-
ra mozna rozpatrywac jako nabywana (osobowos$ciowa, ,,utracalna”) oraz dang
i zadang (osobowa, ,,niezbywalna”)*’. Istotnymi atrybutami osoby sa: rozum-
no$¢ i wolnos¢, zdolnos¢ do tworzenia tadu estetycznego i moralnego w sobie
I w otaczajacej rzeczywistosci, zdolno$¢ do mitosci. W ujgciu psychologicznym

©Tamze, s. 255.

" Tamze, s. 269.

2Tamze, s. 271.

'3 Jan Pawel I1, List do rodzin, 2 11 1994, nr 16.

143, Tarnowski, Jak wychowywac?, Warszawa 1993, s. 66.

M. Nowak, Podstawy ..., dz. cyt., s. 226.

®por. M.A. Krapiec, Czlowiek jest osobg, W: Czlowiek. Osoba. Pleé, red. M. Wojcik, Lomianki
1998, s. 31-56.

1por. A. Szostek, Wokdl godnosci, prawdy i mitosci, Lublin 1998, s. 48.
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osoba jawi si¢ jako zwarta, odrebna i niepowtarzalna rzeczywisto$¢ psychiczna,
swiadoma siebie, swych przymiotow i praw. Osobe cechuja rowniez: ducho-
woS$¢ 1 nieSmiertelno$¢, ktore stanowia wyzwanie do nieustannego samodosko-
nalenia si¢ i trwania doskonalego, przekraczajacego wymiar czasu. Osoba sama
w sobie jest zrodlem zadan, obowigzkoéw i uprawnien, zwlaszcza warto$ci
i wolnosci. Jest integralnos$cia, catodcig spojng, kompletng, a nie czesécig czego$
— podkresla F. Adamski®.

Podstawowg konsekwencja ogdlnie ujetej koncepcji czlowieka jest teza
0 jego wyjatkowej wartosci z tej racji, ze jest osobg. Stad postulat Jana Pawta II,
aby ,,do konca i integralnie widzie¢ cztowieka jako szczegodlna, samoistng war-
tos¢, jako podmiot zwigzany z osobowa transcendencja. Trzeba tego czlowieka
afirmowac¢ dla niego samego, nie dla jakiejkolwiek racji i wzgledow — jedynie
dla niego samego. Trzeba tego cztowieka, po prostu mitowac dlatego, ze jest
cztowiekiem — trzeba wymaga¢ od niego mitos$ci ze wzgledu na szczegolna
godno$¢, jaka posiada”™.

Zadaniem nauczyciela-wychowawcy na kazdym etapie edukacyjnym, we
wszystkich okolicznos$ciach wychowawczych, jest wspomaganie pelnego roz-
woju wychowanka jako czlowieka, czyli aktualizacja potencjatu ludzkiego wy-
chowanka. Szczegotowo integralny rozwoj i wychowanie prezentuje koncepcja
S. Kunowskiego, w ktorej wskazuje si¢ na pie¢ podstawowych warstw (sfer)
osobowych cztowieka:

—  fizyczna,

—  psychiczna,

—  spoteczng,

—  kulturowa,

—  $wiatopogladowa (duchowa, religijng)®.

Kazda warstwa ma swoj czas rozwoju i dojrzato$ci, bowiem ,,rozwdj coraz
wyzszych struktur integruje, wiacza w cato$¢ dziatania struktur wezesniejszych,
na skutek czego postgpowanie cztowieka w sposob naturalny doskonali si¢
i szlachetnieje, staje sie coraz bardziej ludzkie”®'. Na kazdym etapie rozwoju
konieczne jest oddziatywanie wychowawcze i aktywno$¢ wychowanka, odpo-
wiednia do jego okresu rozwojowego: zabawa, zwtaszcza w okresie wezesnego
dziecinstwa, dociekanie, praca, tworczo$¢ czy przezycia $wiatopogladowe.
Przyjecie takiej wizji rozwoju i wychowania pozwala nauczycielowi rozumie¢
pelny wymiar osobowego rozwoju wychowanka i procesu wychowania przed-
szkolnego, jego celow i tresci.

8E. Adamski, Integraina wizja czlowieka podstawq wychowania chrzescijariskiego, W: Szkola
katolicka, t. 3, red. A.J. Sowinski, A. Dymer,, Szczecin 2001, s. 33-34.

¥Jan Pawet 11, W imie przyszlosci kultury. Przeméwienie Ojca Swigtego w siedzibie UNESCO,
2 V11980, w: Nauczanie Papieskie, t. IIT, Poznah—Warszawa 1985, s. 728-729.

25 Kunowski, Podstawy wspdlczesnej pedagogiki, Warszawa 1996, s. 172—181, 197.

A Tamze, s. 216.
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Pelni¢ cztowieczenstwa osiaga si¢ urzeczywistniajac wartosci wedlug wia-
Sciwej jej hierarchii®, dzigki ktorym mozna powiedzieé: cztowiek sprawiedli-
wy, dobry, kochajacy, ofiarny, cierpliwy, odpowiedzialny itp.?>. Pojawia sie
pytanie, ktore warto$ci nalezy promowaé¢ w wychowaniu i w jakiej zaleznosci
hierarchicznej?**. Personalizm przyjmuje jako kryterium hierarchii zwigzek
warto$ci ze strukturg osoby ludzkiej. W odniesieniu do warstwicowej koncepcji
integralnego rozwoju i wychowania S. Kunowskiego, mozna sformutowac na-
stepujaca hierarchizacje wartosci od najnizszych do najwyzszych: zmystowo-
witalne (warstwa biologiczna), intelektualno-emocjonalne (psychiczna), moral-
no-spoleczne (spoleczna), estetyczne (kulturowa), duchowo-religijne (duchowo-
$wiatopogladowa)®. Realizacja takiej hierarchii wartosci prowadzi do harmo-
nijnego rozwoju osobowego wychowanka.

Zarazem wartoSci ,,wyrazaja to, co by¢ powinno 1 Czego pragniemy, wpisu-
ja w rzeczywisto$¢ pewien Sens ostateczny, ukazujg to, co naprawde istotne i do
czego warto dazy¢”®. Tym samym odstaniaja wazny problem teleologii wy-
chowania: relacj¢ wartosci i celow wychowania. Personalizm traktuje cele wy-
chowawcze jako $wiadomie wybrane warto$ci i normy spoteczne, ktére najpet-
niej shuzg rozwojowi cztowieka jako osoby w konkretnej rzeczywistosci kultu-
rowej i cywilizacyjnej”’.

Pedagogiczna wiedza stanowi podstawe dla umiej¢tnosci pedagogicznych.
Nie wystarczy wiedzie¢, trzeba jeszcze t¢ wiedze zastosowaé w praktyce. Zatem
sa potrzebne umiejetnosci budowania wigzi z wychowankami, z rodzicami,
ksztaltowania sytuacji wychowawczych, doboru adekwatnych metod, form
i srodkow wychowania przedszkolnego. To korelaty umiejg¢tnosci wychowywa-
nia, umiejetnosci stosowania metodyki wychowawcze;.

Podstawy pedagogiczne wychowania, w kontekScie szerszej i bardziej
szczegotowej wiedzy pedagogicznej oraz roznorodnych tendencji w mysli peda-
gogicznej, powinny ustabilizowa¢ kulture pedagogiczna nauczyciela, z gotowo-
Scig do jej statego rozwoju. Wiedza pedagogiczna nie moze zamykac si¢ tylko
w pragmatyce dziatan edukacyjnych, w umiejetnosci stosowania réznorodnych
metod. Metodyka, jako refleksyjne planowanie sposobow wdrazania okreslonych
tresci, wymaga poglebionej wiedzy i racjonalnego uzasadnienia. Stad postulat
ksztattowania kultury pedagogicznej nauczyciela, opartej na jego wiedzy.

Osobowe korelaty. Antropologiczny charakter istoty wychowania wskazuje
na wazny czynnik kompetencji nauczyciela, jakim jest jego wiasna osoba. Wy-
chowanie jest zdarzeniem mi¢dzyosobowym, w ktorym przekazywane sg tresci

2por. K. Chatas, Wychowanie ku wartosciom, Elementy teorii i praktyki, Lublin — Kielce 2008, s. 29.

BPor. Tamze, s. 54; K. Ostrowska, W poszukiwaniu wartosci, Gdansk 1994, s. 14.

24por. J. Galarowicz, Na Sciezkach prawdy. Wprowadzenie do filozofii, Krakow 1992, s. 574-579;
J. Lipiec, Swiat wartosci, Krakéw 2001, s. 39-44.

%por. S. Kunowski, Podstawy..., dz. cyt., s. 172-181.

%M. Nowak, Podstawy..., dz. cyt., s. 393.

ZPor. Tamze, s. 376, 386, 398-399.
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aksjologiczne. Znaczaca role w tym procesie odgrywa nauczyciel jako osoba,
Z jego osobowoscia, postawami i stylem realizacji procesu edukacyjnego®®.

Bycie wychowawca wyznacza wysokie standardy osobowe, ktore w aspek-
cie psychologicznym mozna okresli¢ pojeciem dojrzatosci osobowosciowe;,
przejawiajacej si¢ w harmonii wewnetrznej: intelektualnej, emocjonalnej, woli-
tywnej oraz odpowiednimi do nich postawami moralnymi, spotecznymi i kultu-
rowymi, a takze duchowymi — w ramach jednoczacej filozofii zycia.

Stabilna osobowos$¢ stanowi podstawe postaw rozumianych jako statg dys-
pozycje do akceptowanego racjonalnie i emocjonalnie dziatania w zakresie
okreslonych warto$ci. Postawy potwierdzaja urzeczywistnianie wartosci. Doj-
rzato$¢ osobowosciowa wskazuje na jednos¢ deklarowanych wartosci i zycia.
Nauczyciela o dojrzatej osobowosci charakteryzuje taka jednos¢, ktdra czyni go
swiadkiem wartos$ci, do ktorych urzeczywistniania wychowuje swoich wycho-
wankow. Jest to zadanie trudne, wymagajace permanentnego rozwOju 0S0bo-
wego. Dzieki temu mozliwa jest najwazniejsza strategia wychowawcza — stra-
tegia $wiadectwa ukazujgca nauczyciela jako wzor osobowy, godny nasladowa-
nia®. Jest to zarazem strategia skuteczna. Wychowankom trzeba pokaza¢ model
autentycznego zycia, na miare pelni czlowieczenstwa: w sferze fizycznej (proz-
drowotnej, ekologicznej), psychicznej (krytycznej intelektualnie, opanowanej
emocjonalnie, wrazliwej etycznie), spolecznej (otwartej na drugiego, akceptuja-
cej, gotowej do pomocy i1 poswiecenia dla kazdego), kulturowej (twodrczej,
wrazliwej na pigkno), duchowej (wiernej warto$ciom ostatecznym — Wyznawa-
nym pogladom, wierze).

Powyzszy korelat kompetencji nauczyciela — dojrzata osobowos¢ — impliku-
je kolejne korelaty blizej zwigzane z rola wychowawcy. Bycie wychowawca ko-
responduje z pelieniem funkcji ojca czy matki, z cechami i1 sprawno$ciami ty-
powymi dla rodzicow dziecka, ktorych zasadniczym zadaniem jest ,,wspomaga-
nie dziecka w stawaniu si¢ dorostym”®. Zarazem wychowawce cechuje poczucie
moralnej odpowiedzialnoéci za dziecko, za jego rozwdj i wychowanie. Bycie
wychowawca jest uczestnictwem w wyjatkowej relacji migdzy dojrzatym wy-
chowawca a wychowankiem, ktory jest jeszcze niedojrzaty. Trzeba jednocze$nie
podkresli¢, ze wychowanek wzrasta w cztowieczenstwie dzigki spotkaniu z doj-
rzatymi osobowosciami, ktore podejmuja wychowawcze dziatania®. Takim dzia-
faniem jest przede wszystkim mito$¢ wychowawcza, mito§¢ wychowujaca. Jej
szczegolne cechy, eksponowane przez M. Nowaka, to spontaniczna ,,odpowiedz
na potrzeby i niedostatki dziecka™?. W niej wyraza sie akceptacja dziecka, troska
0 jego pomyslnos¢ rozumiang calosciowo, we wszystkich przejawach egzystencii,
jego Swiata wartosci, w perspektywie szczescia przekraczajacego wymiary czasu,

Bpor. Sztuka nauczania. Szkota, red. K. Konarzewski, Warszawa 1998, s. 148.

Ppor, A. Maj, Jan Pawel II wzorem osobowym wychowania, W: Wychowanie ku wartosciom
W Swietle nauczania Jana Pawta II, red. K. Chatas, Lublin — Kielce 2006, s. 66—69.

%M. Nowak, Podstawy..., dz. cyt., s. 476.

31 por. Z. Chlewinski, Dojrzatosé. Osobowosé. Sumienie. Religijnosé, Poznah 1991, s. 20-26.

32M. Nowak, Podstawy..., dz. cyt., s. 479.
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a siegajacej wiecznosci — to znak milosci i motywacji religijnego wychowawcy.
Mito$¢ wychowujaca wymaga poswigcenia si¢ wychowankowi, oddania si¢ jemu,
ofiarowania nie tylko wlasnych umiejetnosci, ale siebie samego. To cos wigcej
niz ulotne uczucie, to wi¢z, ktora nie poszukuje potwierdzenia ani satysfakcji
emocjonalnej, ale cieszy si¢ wzrastaniem wychowanka. Zatem mito$¢ wycho-
wawcza wymaga zaangazowania, nie da si¢ jej pogodzi¢ z obojetnoscia czy
sprowadzi¢ tylko do technologii wychowawcze;.

Do istoty bycia wychowawca nalezy takze perspektywicznos¢, wyjscie ku
przysztemu dobru wychowanka. Wychowawca podejmuje dziatania wycho-
wawcze w terazniejszosci z nadziejg na efekty, ktore siegajg dalej, czasem po-
jawia si¢ dopiero w dorostym zyciu wychowanka. Wymaga to cierpliwos$ci
pedagogicznej, ktora rozumie prawo dzieci do btedéw i nie traktuje ich przed-
miotowo, a wychowania mechanicznie.

Obszar osobowosciowy implikuje takze takie postawy wychowawcy, ktore
budzg zaufanie wychowanka, zwlaszcza w wieku przedszkolnym, jak zrozu-
mienie, fagodnosc¢, dyskrecja, rados¢, konsekwencja potaczona z elastycznoscia
przebaczenia, zapomnienia, mitosierdzia.

Nalezy podkresli¢, ze podobienstwo roli wychowawcy i rodzicéw nie jest
roéwnoznaczne z proba tworzenia quasi-ojcowskich czy macierzynskich relacji.
Dojrzaty wychowawca rozumie swoje miejsce w §wiecie dziecka i nie wyko-
rzystuje wlasnej przewagi dla zdobycia jego serca, ale tworczo mu towarzyszy
we wzrastaniu w swoim srodowisku zycia.

Zarysowane korelaty dojrzatej osobowosci wychowawcy zintegrowane
Z jego madro$cia wychowawczg siegaja niemal idealu, stanowiag wysoki stan-
dard egzystencji, ktéry wymaga stalej formacji.

Korelaty funkcjonalne. Nauczyciel realizuje zadania edukacyjne w kon-
tekscie konkretnej rzeczywistosci spotecznej, cywilizacyjnej, kulturowej, lokal-
no-srodowiskowej, narodowej, globalnej. Realizm sytuacji wychowawczej, jej
wielowymiarowe konteksty, zwlaszcza tendencje spoteczno-cywilizacyjne,
rzutujg na kompetencje nauczyciela. Korelatow tych kompetencji jest wiele,
aich wspdlnym mianownikiem jest funkcjonalno$¢, niezbgdna dla wspotcze-
snego nauczyciela.

W polskiej literaturze pedeutologicznej E. Jakubiak-Zapalska wyrdznia
kilka koncepcji struktury kompetencji nauczycielskich®, a J. Bielski dwie grupy
zawodowych kompetencji nauczycieli: praktyczno-moralne i techniczne®.

W pierwszej grupie znajduja si¢ kompetencje interpretacyjne (racjonalnego
stosunku do $wiata, ludzi i samego siebie), moralne (sprawnos¢ etycznego war-
to$ciowania), komunikacyjne (dialogu interpersonalnego). Wéréd kompetencji
technicznych (instrumentalnych) wyréznia si¢ postulacyjne (normatywne, ak-
sjologiczne i teleologiczne), metodyczne (metodyki nauczania i wychowania),

3E. Jakubiak-Zapalska, Nauczyciel we wczesnej edukacji szkolnej, w: Dziecko we wczesnej
|edukacji, red. E. Jakubiak-Zapalska, K. Kruszko, Radom 2012, s. 35.
3. Bielski, Kompetentny nauczyciel, ,,Lider” 2010, nr 7/8, s. 6-7.
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realizacyjne (organizacyjne wobec warsztatu pedagogicznego), informatyczno-
medialne (wspomagania dydaktyki i wychowania technologia informatyczng).

Podejmujac propozycje Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN, E. Jaku-
biak-Zapalska analizuje kompetencje nauczyciela jako prakseologiczne, komu-
nikacyjne, wspétdziatania, kreatywne i moralne®.

Kompetencje prakseologiczne wigza si¢ z umieje¢tnosciami traftnego dia-
gnozowania, programowania i organizowania dziatan edukacyjnych, kontrolo-
wania i oceniania efektow ksztalcenia i wychowania ucznia. Kompetencje ko-
munikacyjne dotycza komunikacji interpersonalnej nauczyciela, umiejgtnosci
empatycznego stuchania wychowankow. Kompetencje wspotdziatania obejmuja
umiejetnosci kreowania postaw spolecznych ucznidw, wspotpracy i wspoldzia-
fania, rozwigzywania konfliktow droga negocjacji i kompromisu. Kompetencje
kreatywne wskazuja na tworcze dziatanie edukacyjne i metodyczne nauczyciela
oraz na jego umiejetnosci tworzenia sytuacji edukacyjnych wyzwalajacych sa-
modzielne i tworcze mys$lenie uczniéw. Kompetencje moralne dotyczg etycz-
nych zachowan nauczyciela wobec uczniow, traktujac ich jako cel, a nie jako
srodek dla whasnych celoéw i korzysci.

Syntetycznie ujmujac powyzsze, wybrane kompetencje nauczyciela, w tym
takze nauczyciela wychowania przedszkolnego, mozna stwierdzi¢, ze korelata-
mi kompetencji sg takie umiejgtnosci, jak: racjonalna analiza (przeciw mysleniu
emocjonalnemu, irracjonalizmowi), wartoSciowanie etyczne, komunikacja in-
terpersonalna, metodyczne planowanie i organizowanie pracy edukacyjnej,
sprawno$¢ w postugiwaniu si¢ technologia informacyjng i informatyczna,
wspotdziatanie z innymi, kreatywno$¢. Sposrdéd wyrdznionych niektore kompe-
tencje wigza si¢ z innymi przyjetymi kategoriami: sprawne myslenie z kompe-
tencjami pedagogicznymi, wymagajacymi precyzyjnych, racjonalnie uzasadnia-
nych sadow; metodyka planowania i organizowania pracy edukacyjnej z kom-
petencjami prawnymi i pedagogicznymi; warto§ciowanie etyczne z kompeten-
cjami osobowymi. Stad do funkcjonalnych korelatow kompetencji nalezatoby
zaliczy¢ umiejetnosci komunikacji interpersonalnej, sprawnos¢ w postugiwaniu
si¢ technologig informacyjng i informatyczna, wspotdziatanie z innymi oraz
kreatywnosc.

W praktyce edukacyjnej przedszkola wazng role pelnig umiejetnosci wspot-
dziatania z innymi. Bowiem ztozono$¢ sieci i relacji spotecznych wystepujacych
w $rodowisku przedszkolnym domaga si¢ wspdtpracy i wspoldziatania wszyst-
kich podmiotéw procesu wychowawczego: nauczycieli, rodzicow i samych dzie-
ci. Wspotdziatanie, oparte na prawidtowej komunikacji werbalnej i niewerbalne;,
konieczne jest pomiedzy nauczycielami i rodzicami dzieci. Etap przedszkolnego
rozwoju dzieci naklada na nauczycieli, a zwlaszcza na rodzicow, szczegdlng od-
powiedzialno$¢ za tworzenie optymalnych warunkéw edukacyjnych, w ktorych
dziecko moze pomyslnie wzrasta¢ w umiejetnosciach zyciowych.

%por. E. Jakubiak-Zapalska, Nauczyciel..., dz. cyt., s. 36-38.
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Dlatego rola rodzicow w wychowaniu przedszkolnym dzieci powinna by¢
zdecydowanie aktywna, nie roszczeniowa, ale wymagajaca ich uczestnictwa
W zyciu przedszkola. Podstawg tego zaangazowania jest respektowanie przez
przedszkole pierwszorzednej odpowiedzialnos$ci rodzicéw za wychowanie swo-
ich dzieci. Nie jest do przyjecia postawa ,,podrzucenia” dzieci do przedszkola,
nawet z zaufaniem do jego programu wychowawczego, bez wiedzy o tresciach,
warto$ciach i formach wychowania oraz bez jakiegokolwiek uczestnictwa
W jego realizacji. Zaangazowanie rodzicow tworzy warunki do wigkszej sku-
teczno$ci procesu wychowania integralnego wychowankow, stanowi transmisje
warto$ci przyjetych w przedszkolnym wychowaniu na $rodowisko rodziny
i odwrotnie — przenosi wartosci ze srodowiska rodzinnego do szkolnego.

Wspolpraca wychowawcza rodziny z przedszkolem domaga si¢ dialogu
wzajemnie respektujagcego wiasng podmiotowos¢ oraz zrdéznicowanie rol i od-
powiedzialnosci®®. Celem dialogu jest rzeczywiste dobro wychowanka, jego
integralny rozwdj. Wspotpraca i dialog wychowawczy nie powinny pomijaé
wychowankow, wiaczajac ich w proces wychowawczy na miar¢ mozliwosci
rozwojowych. Zaangazowanie wychowawcéw, rodzicéw i1 wychowankow po-
budza do rozwoju i umacniania ich wtasnej tozsamos$ci. W tej perspektywie
uczestnictwo w procesie wychowawczym dzieci bogaci duchowo i moralnie
samych rodzicow oraz wychowawcow.

Adekwatng forma wspotdziatania rodzicow i przedszkola jest partnerstwo
edukacyjne, rozumiane jako uczestnictwo rodzicow w edukacji dziecka, z za-
chowaniem wiasnej roli i uszanowaniem roli nauczyciela®. To partnerstwo
roézni si¢ od partnerstwa administracyjnego, zwigzanego z organizacja i zarza-
dzaniem przedszkola, np. aktywnoscig rodzicéw w radzie przedszkola czy gru-
py wychowawczej. Nie wyklucza go, ale jest jakosciowo inne, jako $wiadome
uczestnictwo w rozwoju dziecka. Powinnoscia przedszkola jest bycie wspolnota
otwarta na partnerska wspolprace z rodzinami, na wspieranie rodzicéw
w ksztattowaniu ich umiejetnosci wychowawczych. Z drugiej strony rodzice
powinni otworzy¢ si¢ na przedszkole, dla dobra wlasnego dziecka. W aspekcie
rozwojowym dobrem dziecka jest jego integralne wychowanie, do ktérego zo-
bligowani sg zarowno rodzice, jak i przedszkole, chociaz z innych motywow, ze
zroznicowanym zakresem mozliwosci i odpowiedzialnosci.

W procesie tworzenia partnerstwa edukacyjnego pomiedzy przedszkolem
i rodzicami znaczacg role petnig nauczyciele jako specjaliSci komunikacji mig-
dzyludzkiej i spotecznej. Kompetencje w tym zakresie trzeba uzna¢ za jedne
z najwazniejszych w kategorii funkcjonalnych korelatow.

®por. P. Tomasik, Wzajemny dialog rodziny, szkoly i Kosciola, w: Rodzina — Szkola — Koscidl.
Korelacja i dialog, red. P. Tomasik, Warszawa 2003, s. 49-51.

3"por. M. Mendel, Rodzice i szkota: jak wspdluczestniczyé¢ w edukacji dzieci?, Toru 2001; tenze,
Rodzice i nauczyciele jako sprzymierzency, Gdansk 2007.
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Zakonczenie. Wlaczajac si¢ w refleksje nad rola nauczyciela w wychowa-
niu przedszkolnym, zwrociliSmy uwage na korelaty jego kompetencji w odnie-
sieniu do najwazniejszych czynnikow (obszaréw) warunkujacych skuteczno$é
procesu edukacyjnego (wychowania i ksztatcenia)®. Z analizy fenomenologicz-
nej, z faktu bycia nauczycielem wychowania przedszkolnego, wynikaja pod-
stawowe uwarunkowania: prawne, pedagogiczne, osobowe, funkcjonalne.
Oczywiscie mozna wyrozni¢ wigcej, bardziej szczegotowych kategorii, ale wy-
daje sig, ze powyzsze w tej czy innej formie trzeba uwzglednié¢. Nacisk potozo-
ny na pewne korelaty kompetencji jest konsekwencja obserwacji §rodowiska
pedagogdw, potrzeb eksponowanych przez nauczycieli podczas spotkan i szko-
len, a takze oczekiwan rodzicow wobec wychowawcow przedszkolnych.

Podsumowujac, mozna podkresli¢, ze korelatami kompetencji nauczyciela
wychowania przedszkolnego sa: wiedza prawna jako norma zobowigzujgca do
odpowiedniego dzialania edukacyjnego i samoksztalceniowego (kompetencje
prawne); wiedza i umiejetnosci pedagogiczne (ontologii, antropologii i aksjolo-
gii wychowania) ujmujgce wychowanie przedszkolne w catosciowej, integralnej
perspektywie (kompetencje pedagogiczne); dojrzato$¢ osobowosciowa i postaw
wychowawczych (kompetencje osobowe); sprawno$¢ metodyczna, informa-
tyczna, komunikacyjna, wspotdziatania (kompetencje funkcjonalne).

Zarysowane korelaty wskazujg na koniecznos$¢ statej formacji nauczycieli
wychowania przedszkolnego w zakresie wyrdznionych obszaréw. Uzycie poje-
cia formacja wskazuje na kierunkowe dzialania wychowawcze i ksztalceniowe.
Formacja jest szerszym tresciowo pojg¢ciem niz doskonalenie zawodowe. Za-
wiera w sobie konieczno$¢ ksztattowania wtasnej osobowosci jako podstawy
aktywnosci zawodowej. W tym kontekscie postuluje si¢ formacj¢ nauczycieli
w zakresie rozwoju osobowego (humanitas), pedagogicznego (wiedza i umie-
jetno$ci ogblne i szczegdtowe w zakresie pedagogiki przedszkolnej) oraz prak-
seologicznego (réznorodnych umiejgtnosci funkcjonalnych). Formacja meto-
dycznie zaplanowana i realizowana powinna stanowic¢ stata praktyke wspoma-
gania rozwoju kompetencji nauczycieli wychowania przedszkolnego.
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Wiek przedszkolny i wczesnoszkolny jako kluczowy
okres dla rozwoju kompetencji emocjonalnych

Streszczenie. W opracowaniu zaprezentowano pojecie kompetencji emocjonalnych
oraz czynniki majace wptyw na ich ksztattowanie. Wskazano, ze dla rozwoju kompe-
tencji emocjonalnych szczegolnie wazne sg doswiadczenia emocjonalne dzieci w wieku
przedszkolnym i szkolnym. Celem niniejszego opracowania jest analiza mechanizméw
psychologicznych lezacych u podtoza rozwoju i ksztaltowania si¢ kompetencji afek-
tywnych u dzieci. Kluczowa role w tym procesie odgrywaja relacje emocjonalne z 0s0-
bami bliskimi, komunikacja emocjonalna z osobami znaczacymi, liczba i rodzaj nega-
tywnych do$wiadczen emocjonalnych, prezentowane przez osoby znaczace wzorce
radzenia sobie z negatywnymi emocjami oraz spojno$¢ w zakresie zachowan afektyw-
nych u tych osob.

Stowa kluczowe: kompetencje emocjonalne, wiek przedszkolny, wiek szkolny

Woprowadzenie. W opracowaniu zaprezentowano pojecie kompetencji
emocjonalnych, czynniki majace wptyw na ksztalttowanie kompetencji emocjo-
nalnych. Wskazano, iz w szczeg6lnosci wazne sg dla ich rozwoju doswiadcze-
nia emocjonalne dzieci w wieku przedszkolnym i szkolnym. Celem niniejszego
opracowania jest analiza mechanizméw psychologicznych lezacych u podtoza
rozwoju i ksztattowania si¢ kompetencji afektywnych u dzieci. Kluczowg role
W tym procesie odgrywaja relacje emocjonalne z osobami bliskimi, komunika-
cja emocjonalna z osobami znaczgcymi, liczba i rodzaj negatywnych doswiad-
czen emocjonalnych, prezentowane przez osoby znaczace wzorce radzenia so-
bie z negatywnymi emocjami oraz spojnos¢ w zakresie zachowan afektywnych
u tych osob.

Kompetencje emocjonalne. Pojeciem kompetencji emocjonalnych okresla
si¢ szereg umigjetnosei afektywnych, ktore odpowiadajg za adekwatne i efek-
tywne funkcjonowanie cztowieka w sferze emocji. Wedlug Saarni to przede
wszystkim rozpoznawanie i ré6znicowanie emocji u siebie i innych oséb, wyra-
zanie emocji, uzywanie okres$len werbalnych do opisania emocji, rozumienie
regut okazywania emocji oraz norm kulturowych jego dotyczacych. Ponadto do
kompetencji emocjonalnych zalicza si¢ efektywne radzenie sobie z emocjami
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negatywnymi, rozumienie emocji w interakcjach oraz emocjonalng samowystar-
czalnos$¢. Wysoki rozwoj wskazanych umiejetnosci gwarantuje konstruktywne
funkcjonowanie czlowieka pod wzgledem afektywnym, a to implikuje efektyw-
no$¢ na poziomach interpersonalnym i intrapersonalnym. Pojecie kompetencji
afektywnych wpisuje sie zatem w obszar regulacyjnych funkcji emocji'.

Ze wzgledu na to, iz kompetencje emocjonalne obejmuja umiejetnosci
wczuwania si¢ w swoje stany emocjonalne oraz innych ludzi, a to jest zdetermi-
nowane umiejetnosciami rozpoznawania emocji, ich roznicowania i odpowied-
niego przetwarzania — umiej¢tnosci te sg szczegodlnie istotne dla kontroli impul-
sow. Dlatego tez jednym z przejawow kompetencji emocjonalnych jest kontrola
emocji. Moze ona przybiera¢ dwie postacie: zautomatyzowana lub/i samokon-
trole’.

Pojecie kompetencji emocjonalnych jest bliskie znaczeniowo takim poje-
ciom jak inteligencja emocjonalna® czy dojrzatosé¢ emocjonalna. Okre$lenie
kompetencja wedtug autorki tego konceptu ma za zadanie akcentowaé nabyte
W toku rozwoju umiejetnosci i sprawnosci emocjonalne, wiedz¢ o wzorach
emocjonalnych i sposobach ksztaltowania relacji z innymi. Podmiot posiadajacy
kompetencje emocjonalng skutecznie i adekwatnie funkcjonuje. Saarni nawig-
zuje do pomystow Gordona, ktory wprowadzit pojecie kompetencji emocjonal-
nej, zwracajac uwage na umiejetnos¢ rozumienia komunikatow emocjonalnych
w sytuacjach spotecznych. Fundamentalng role w nabywaniu tej umiejetnosci
przypisat procesowi socjalizacji. Dla Saarni proces rozwoju kompetencji emo-
cjonalnych jest $cisle powiazany z rozwojem psychicznym, a w szczegolnosci
ksztaltowaniem takich wtasciwos$ci jak poczucie wlasnej wartosci czy poczucie
sprawstwa. Maja one istotne znaczenie w procesie regulowania doswiadczen
emocjonalnych. Komponenty wchodzace w sktad kompetencji emocjonalnej sa
nabyte w procesie uczenia si¢. Nalezy do nich*:
=  $wiadomo$¢ standw emocjonalnych zaréwno bardzo prostych, jak i ztozo-

nych,
= umiejetnos¢ réznicowania emocji przezywanych przez innych na podsta-

wie wskaznikow sytuacyjnych, ekspresji mimicznej,
= zdolno$¢ uzywania okreslen werbalnych do opisu emocji, w tym do opisu
ekspresji mimicznej i pantomimicznej,

1 C. Saarni. (1988). Emotional competence: How emotions and relationships become integrated.
W: R.A. Thompson (red.), Nebraska Symposium on Motivation (vol. 36). Lincoln: University
of Nebraska Press, s. 115-119; C. Saarni (2005). Spofeczny kontekst rozwoju emocjonalnego.
W: M. Lewis i J.M. Haviland-Jones (red.), Psychologia emocji. Gdansk: GWP. s. 392-401.

2 M. Kofta (2001). Poczucie kontroli, zludzenia na temat sSiebie, a adaptacja psychologiczna.
W: M. Kofta i T. Szustrowa (red.), Ztudzenia, ktére pozwalajq zyé. Warszawa: PWN. s. 199-222.

% J.D. Mayer i G. Geher (1996). Emotional intelligence and the identification of emotion. Intelli-
gence, 22, s. 89-113; P. Salovey i J.D. Mayer (1990). Emotional intelligence. Imagination.
Cognition and Personality, 9, s. 185-211; P. Salovey, B.T. Bedell, J.B., Detweiler i J.D. Mayer
(2005). Aktualne kierunki w badaniach nad inteligencig emocjonalng. W: M. Lewis
i J.M. Haviland-Jones (red.), Psychologia emocji. Gdansk: GWP. s. 634-654.

* C. Saarni. (1988). Emotional competence...op. cit., s. 115-119.
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*  umiejetnos¢ empatycznego wnikania w przezycia emocjonalne innych
(zardwno empatia o podtozu wrodzonym, czyli naturalna reakcja skupiania
na bodzcach emotogennych oraz empatia polegajaca na wspotodczuwaniu),

=  umiejetnos¢ réznicowania stanéw emocjonalnych korespondujacych ze
spojng ekspresja mimiczng od standw pozbawionych ekspresji,

= znajomos$¢ kulturowych regut i norm emocjonalnych (reguty te stanowig
wyznaczniki dozwolonego spotecznie i1 kulturowo sposobu wyrazania
emocji),

=  umiejetnos¢ wykorzystania wiedzy o partnerze interakcji w celu wniosko-
wania o przezyciach, w sytuacji, gdy komunikaty sa niezgodne z oczeki-
waniami wynikajgcymi z sytuacji,

=  zdolno$¢ do akceptacji perspektywy interakcyjnej w relacjach interperso-
nalnych (poczucie mozliwosci odegrania roli i mozliwo$¢ wptynigcia na
czyj$ stan emocjonalny),

= zdolno$¢ do adaptacyjnego radzenia sobie z emocjami negatywnymi (waz-
ng rolg odgrywa tutaj poczucie kontroli, stabilno$¢ doswiadczenia, tempe-
rament),

= wiedza na temat natury relacji interpersonalnych i przekonanie, iz relacje te
wyznaczone sg przez bezposrednig relacje emocjonalng oraz Symetrycz-
no$¢ (wzajemnos$¢) migdzy uczestnikami tej relacji (przewidywanie komu-
nikacji w diadzie),

= zdolno$¢ do emocjonalnej samowystarczalnosci (akceptacja swojego emo-
cjonalnego doswiadczenia, ztozono$¢ doswiadczen emocjonalnych przy
jednoczesnym przekonaniu o kontroli nad emocjami).

Wymienione sktadowe kompetencji emocjonalnej wedtug Saarni stanowia
zesp6Ol umiejetnosci adaptacyjnych i regulacyjnych, ktérych posiadanie warun-
kuje konstruktywne funkcjonowanie cztowieka. Aby jednak doszto do uksztat-
towania takiego zespotu umiejetnosci u cztowieka, w toku rozwoju musi dojsé¢
do ustrukturalizowania bogatej reprezentacji emocjonalnej, bogactwa w zakre-
sie odczuwania emocji, ich ekspresji, rozumienia, kontrolowania oraz wtaczania
w funkcje intrapersonalne i interpersonalne. Dla takiego rozwoju szczegdlnie
wazna jest ekspresja, koncentracja uwagi na niej, nadanie znaczenia przez $ro-
dowisko i integracja tych elementéw zdaniem Izarda i Ackermana®. Rozwdj
emocjonalny, rozwoj ,ja” emocjonalnego, to fundamentalny aspekt poczucia
siebie. Afektywne doswiadczenia stanowig nie tylko podstawe rozwoju ,,ja”, ale
tez poczucia wzajemnosci (poczucia ,,my”’). Dla jego rozwoju najwazniejsze sa
epizody, w ktorych wystepuja interakcje o charakterze interpersonalnym®.
Oznacza to, iz interakcje rodzinne pelig w tym procesie kluczowa role’.

5 CE. Izard i B.P. Ackerman (2005). Motywacyjne, organizacyjne i regulujgce finkcje odrebnych
emocji. W: M. Lewis i J..M. Haviland-Jones (red.), Psychologia emocji. Gdansk: GWP, s. 327-342.

® H. Gasiul (2001). W poszukiwaniu podstaw rozwoju ,,ja” emocjonalnego. Warszawa: Zak.

" P.L. Harris (2005). Zrozumie¢ emocje. W: M Lewis i J.M. Haviland-Jones (red.), Psychologia
emocji. Gdansk: GWP, s. 361-376.
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Wedhug wielu koncepcji wiasnie relacje z ,,obiektem” sg podstawg formowania
si¢ struktury ,,ja”, sfery emocjonalnej, a zatem stanowig o rozwoju kompetencji
emocjonalnej. Doswiadczenia emocjonalne maja ogromne znaczenie w rozwoju
psychiki cztowieka w szerokim kontekScie; przyczyniaja si¢ do konsolidacji
psychiki i umozliwiaja przejécie na wyzszy poziom rozwojowy®.

Rozwéj afektywny — mechanizmy rozwoju kompetencji emocjonal-
nych. Wedtug Izarda i Ackermana rozwdj emocjonalny zmierza do uksztalto-
wania hierarchicznej, bogatej i wielopoziomowej struktury, umozliwiajacej
jednostce konstruktywne funkcjonowanie emocjonalne w zréznicowanych wa-
runkach®. Wzorce emocjonalne powstaja w oparciu o informacje dostarczane
przez kulture, nazywanie i interpretowanie przez rodzicoOw czy opiekundéw emo-
cji dziecka i innych osob, dzieci za§ gromadzg obowiazujace w danej kulturze
terminy oraz reguly dotyczace emocji'’. Saarni opisuje rozwoj emocjonalny
jako proces ciagly, w ktorym do§wiadczenia emocjonalne podlegaja procesom
asymilacji 1 akomodacji. Koncepcja rozwoju emocjonalnego opiera si¢ na teorii
rozwoju poznawczego, a w szczegolnosci na modelu réznicowania doswiadcze-
nia emocjonalnego. Jest to proces rozpoczynajacy si¢ w momencie urodzenia
i trwajacy do wezesnej dorostosci™.

Na proces réznicowania emocji jako podstawowy mechanizm rozwojowy
zwracal uwage juz Allport. Wedlug niego w trakcie rozwoju tworzy sie wiele
struktur, ktére si¢ roznicuja. Okres niemowlecy jest catkowicie podporzadko-
wany biologicznemu modelowi; w tym czasie pojawiaja si¢ proste emocje, takie
jak rado$¢, wstret, strach, gniew, smutek. Stopniowo w miare rozwoju stany
wewnetrzne przybierajg charakter dyskretny, a ich ekspresja staje si¢ charakte-
rystyczna dla jednostki czy kultury. W tym procesie biorg udziat takie mechani-
zmy jak: dyferencjacja, integracja, dojrzewanie, nasladowanie, uczenie sig,
zwickszanie zasiggu ,ja”*?. Dollard i Miller przyjmuja, ze istnieja krytyczne
stadia rozwoju, ktéore majg fundamentalne znaczenia dla ksztattowania ,ja”
cztowieka. Sg to najwczesniejsze lata dziecinstwa — do okoto 6 roku zycia, kie-
dy dziecko nie jest zdolne do réznicowania wielu skomplikowanych sytuacji
nan oddziatujgcych; nie jest zdolne do odpierania frustracji. Dziecko niewypo-
sazone w mozliwo$¢ réznicowania, a przede wszystkim brak mozliwosci wer-
balizowania swoich stanéw, nie potrafi poradzi¢ sobie z nadmiarem negatyw-
nych do$wiadczen emocjonalnych. Niebagatelne znaczenie dla uksztattowania

® R.N. Emde i H.N. Buchsbaum (1990). Didn 't you hear my mommy? Autonomy with Connected-
ness in Moral Self Emergence. W: D. Cicchetti i M. Begghly (red.), The self in transition. Chi-
cago: The University of Chicago Press, s. 35-66.

® C.E. Izard i B.P. Ackerman (2005). Motywacyjne, organizacyjne... op. Cit., s. 327-342.

103.A. Russell i G. Lemay (2005). Pojecia dotyczgee emocji. W: M. Lewis i J.M. Haviland-Jones
(red.), Psychologia emocji. Gdansk: GWP, s. 617-633.

11¢C. Saarni (2005). Spofeczny kontekst. .. op. cit., s. 398—400.

128 Gawda (2007). Ekspresja poje¢ afektywnych w narracjach oséb z osobowosciq antyspolecz-
ng. Lublin: UMCS; s. 25.
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trwatych wzorcow afektywnych moga mie¢ sytuacje zwigzane z redukowaniem
gniewu. Zwracaja uwagg, ze nieSwiadomy konflikt, wyuczony we wczesnym
dziecinstwie stanowi podtoze wigkszosci problemoéw emocjonalnych w pozniej-
szym zyciu'®,

Rola o0s6b znaczacych w rozwoju sfery emocjonalnej jest ogromna; dziec-
ko obserwujac swoich rodzicow, powtarza zachowania i ich reakcje. Rozwinigta
koncepcja wzmocnienia zastgpczego peini wazng role w procesie formutowania
wielu nawykow u czlowieka. Stopien modelowania i jego zakres zalezg od wie-
lu czynnikow, przede wszystkim od cech modela, interakcji pomiedzy modelem
a obserwatorem oraz sytuacji, w ktorej model si¢ znajduje. Zastgpcze nabywa-
nie reakcji emocjonalnych wskutek uczenia si¢ o charakterze spotecznym petni
wazng rolg w ksztattowaniu sfery afektywnej cztowieka. Implikacje tego sa
bardzo rozlegte, cztowiek moze bowiem wyuczy¢ si¢ nie tylko prostych sposo-
bow reagowania, ale rowniez sposobdw rozwigzywania konfliktéw czy sposo-
béw autoewaluacji'®.

Ksztaltowanie si¢ ,,ego” to fundamentalny instrument rozwojowy wedilug
koncepcji postfreudowskich. Na silne zwiazki pomiedzy rozwojem emocjonal-
nym a ksztaltowaniem ,,ja” wskazuje teoria Eriksona®. Na kazdym etapie roz-
wojowym niezwykle wazng role pelnia emocje i uczucia, mozna wrecz uznac,
ze przezycia emocjonalne stajg si¢ ogniwem decydujacym o kierunku rozwoju.
Wedhug Eriksona w stadium pierwszym do$wiadczanie ufnosci i nieufnosci
doprowadza do uksztaltowania cnoty zwanej nadzieja, rozwija si¢ zdolnos¢ do
odczuwania granic swoich mozliwosci, dziecko nawigzuje kontakt emocjonalny
z najblizsza osoba. Te powtarzajgce si¢ interakcje sg niezwykle wazne dla
uksztattowania podstaw przysztych wigzi z innymi ludzmi. W stadium drugim,
ktore przypada najprawdopodobniej na drugi i trzeci rok zycia oraz wczesny
wiek przedszkolny, przezycie wstydu i niepewnosci ksztaltuje wole, poczucie
autonomii; dziecko nabywa umiej¢tnosci odrézniania zachowan pozadanych od
niepozadanych. W stadium trzecim, ktore przypada na wiek przedszkolny, bez-
cenng emocjg dla uksztaltowania prawidtowej struktury osobowosci jest do-
$wiadczanie poczucia winy; dziecko uczy si¢ zdecydowania, odgrywania rél
(rytualizacja dramatyczna). Stadium czwarte to okres pracy w szkole. Typowym
I waznym przezyciem jest w tym czasie poczucie nizszosci. Doswiadczenia tego
okresu doprowadzaja do uksztattowania cnoty kompetencji®.

Dos$wiadczenia emocjonalne z okresu dziecinstwa stanowia zatem o kluczo-
wych kompetencjach cztowieka. Ten fakt ze szczegdlnym naciskiem byl akcen-
towany przez przedstawicieli teorii relacji z obiektem. Rozwdj ,,ja” (,,self”’) od-
bywa si¢ dzieki mechanizmom uwewne¢trzniania (projekcja, introjekcja, identyfi-
kacja projekcyjna), zas gtdéwnym motywem dzialania cztowieka jest dazenie do
obiektu (cztowieka). Oznacza to, ze fundamentalnym Zrédtem emocji i uczu¢ sa

BTamze, 5. 26.

¥ A Bandura (1977). Social learning theory. Englewood Cliffs, NJ: Prentice-Hall.
SE.H. Erikson (1968). Identity: youth and crisis. New York: Norton.

18 Tamze.
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relacje z innymi. Winnicot zajmowatl si¢ wnikliwie wczesnym dziecinstwem,
uwazal, Zze od tego okresu zalezy najwcze$niejsza integracja ,,ja”. Daje ona po-
czucie ciaglo$ci wilasnego istnienia; od poczucia bezpieczenstwa zwigzanego
z matka zalezy dalszy rozwoj, ona stanowi tzw. pomocnicze ego'. Nastepnie
rozwoj zalezy od tzw. obiektow przejsciowych, ktorych dziecko doswiadcza jako
przynalezne do ,,ja”. Celem rozwoju jest uksztaltowanie: autonomicznego ego®,
osobowego ego®, poczucia tozsamosci®®, czy globalnego pojecia ,ja”*. Funda-
mentalng ideg tych teorii relacji z obiektem jest, iz relacje z innymi osobami
ksztaltuja sfer¢ emocjonalng czlowieka. Uczucia i emocje wyzwalane przez in-
nych daja poczucie ciaglosci ,,ja”, poczucie statosci ,ja”, odrebnosci ,ja” (zdol-
nos¢ do réznicowania obiektow) oraz w pewnym sensie niezalezno$¢ przy jedno-
czesnym poczuciu wigzi, czyli poczuciu koherencji ,.ja”.

Do$é¢ wazna koncepcja, opisujaca rozwoj ,.self”’, jest ujecie Kohuta®.
»Self” rozwija sig w czasie, a szczegdlnie waznym dla niego sg wczesne relacje
dziecka z matka, kiedy to ksztattuje sie poczucie doskonatosci i wielko$ci
dziecka oraz posiadanie wyidealizowanych atrybutow. W miar¢ rozwoju w
wieku dorostym ksztattuje si¢ zaufanie do siebie i do innych, stabilne poczucie
wlasnej wartos$ci, zas w przypadku zaburzen o charakterze narcystycznym cig-
gle dazenie do doskonatosci oraz uzaleznienie od uznania innych ludzi.

Wedhug ujecia Kernberga self jest strukturg intrapsychiczna, sktadajaca si¢
ze zbioru reprezentacji, ktore z kolei odzwierciedlaja percepcje samego Siebie
w relacjach z innymi. Wtasciwe relacje z obiektem sg warunkiem wlasciwego
rozwoju aparatu psychicznego®. Obiekt oznacza istote ludzkg. Konstytuowanie
si¢ struktur psychicznych, reprezentacji mozliwe jest wskutek integracji afek-
tywnej, ktéra dokonuje si¢ nierozdzielnie z integracja percepcyjna i poznawcza,
stanowigc podstawy pamieci emocjonalnej. Dyspozycje afektywne obejmuja
pierwotne systemy motywacyjne, percepcj¢ przyjemnych i nieprzyjemnych
standw fizjologicznych pobudzen, wrodzonych percepcyjnych wzorcéw oraz
odpowiedzi srodowiska. Oba poziomy integracji, tj. percepcyjny i poznawczy,
tworzg tzw. pierwotng jednostke intrapsychiczng. Caty system afektywny ma
strukture hierarchiczna. Przer6zne przejawy dysfunkcjonalnego rozwoju tego
systemu mogg przyjmowaé¢ posta¢ braku kontroli impulséw, niezdolnosci do
tolerowania leku, regresj¢ w kierunku prymitywnego myslenia, patologi¢ uze-
wnetrznionych zwigzkoéw z obiektem (przechodzenie od idealizacji do dewalua-
cji). Symptomy takie $wiadcza o patologii sfery afektywnej i osobowosci.

g D.W. Winnicot (1964). The child, the family and the outside world. London: Penguin Books.
Tamze.
H. Guntrip (1971). Psychoanalytic theory, therapy and the self. New York: Basic Books.

%M. Mahler i J. McDewitt (1982). Thoughts on the emergence on the sense of self, with particular
emphasis on the body self. Journal of the American Psychoanalytic Association, 30, s. 827-848.
20. Kernberg (1996). A psychoanalytic theory of personality disorders. W: J. Clarkin i M. Len-

zenweger (red.), Major theories of personality disorder. New York: The Guilford Press, s. 106-140.
221, Kohut (1977). The restoration of the self. New York: International Universities Press.
0. Kernberg (1996). A psychoanalytic theory... op.cit., s. 106—140.
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W genezie rozwoju takich zaburzen znaczacg role moze odgrywacé negatywny
afekt, ktory sprzyja utrzymywaniu si¢ rozszczepienia oraz prowadzi do braku
integracji struktur, formowania si¢ dyfuzyjnej tozsamosci oraz agresji. Dziecko
(badZz osoba) wowczas stosuje mechanizmy obronne takie, jak prymitywna
idealizacja, identyfikacja projekcyjna, zaprzeczenie czy dewaluacja idealizowa-
nego obiektu. Nie rozwijaja si¢ bardziej dojrzate formy obronne, jak internali-
zacja, introjekcja czy identyfikacja®. Koncepcja ta jest probg wyjasnienia
skomplikowanych mechanizméw intrapsychicznych, ktére lezg u podtoza dys-
funkcji w zakresie kompetencji emocjonalnej. Do$¢ istotne jest to, iz mechani-
zmy te majg natur¢ poznawczo-emocjonalng, co wyraznie koresponduje ze Spo-
sobem rozumienia tych kwestii przez Saarni.

Interesujaca propozycja teoretyczng, spojna z poprzednimi ujeciami, jest
(nawigzujacy do teorii relacji z obiektem) model mentalizacji Bateman i Fona-
gy’ego®. W rozumieniu tej teorii przyczyna zaburzen afektywnych tkwi w zakto-
conych relacjach wczesnodziecigcych pomigdzy dzieckiem a osobg, z ktérg
dziecko wytwarza wigz (najczesciej jest nig matka). Skutkiem tego jest istotne
zakldcenie procesu mentalizacji. Oznacza to, iz zaburzone zostajga zdolnosci do
uswiadamiania sobie wlasnych i cudzych stanéw umystowych oraz refleksja nad
nimi. W efekcie zostaje uksztaltowany niedojrzaly oraz skrajnie niestabilny aparat
psychiczny, osoba za§ ma ogromne trudnosci w identyfikowaniu, réznicowaniu
i nazywaniu wiasnych stanéw psychicznych, w tym emocjonalnych. Dla takiej
osoby niezwykle trudne jest oddzielenie stanu emocjonalnego poprzedzajacego
dziatanie od samego dziatania, poddanie go refleksji, a w jej nastgpstwie modyfi-
kowanie ewentualnych zachowan. Trudno$ci w zakresie regulowania emocji
i przetwarzania informacji powoduja znaczng niestabilno$¢, impulsywnosé
i chaotyczno$¢ w funkcjonowaniu psychicznym. Negatywne stany emocjonalne
wyzwalaja napiecie i dos¢ szybko sa uzewnetrzniane w postaci impulsywnych
zachowan lub projekcji, ktore z kolei wtornie zaktocaja funkcjonowanie osoby®.
Koncepcja mentalizacji moze wyjasnia¢ zaklocenia w rozwoju samokontroli,
poniewaz proces uswiadamiania sobie emocji jest dla niej kluczowy. Moze to
dotyczy¢ etapu recepcji informacji (czego przejawem moze by¢ behawioralne
i poznawcze unikanie informacji, generowanie mysli czy fantazji, czy tez antycy-
powanie negatywnych konsekwencji), procesow intrapsychicznych (pojawia si¢
woOwczas interpretacja czy reinterpretacja informacji), czy tez ekspresji emocji
(polega na stosowaniu regut okazywania emocji, co moze pojawial si¢ na

240. Kernberg (2004). Borderline personality disorder and borderline personality organization:
Psychopathology and psychotherapy. W: J.J. Magnavita (red.), Handbook of Personality Disor-
ders. Theory and Practice. New Jersey: John Wiley & Sons, Inc, s. 92-119.

Al Bateman i F. Fonagy (2006). Mentalization-based treatment for borderline personality
disorder. A practical guide. Oxford: University Press.

%p_ Fonagy, G. Gergely, E.L. Jurist i M. Target (2002). Affect regulation, mentalization, and the
development of the self. New York: Other Press; P. Fonagy, M. Target, G. Gergely, J.G. Allen
i A. Bateman, A. (2003). The developmental roots of borderline personality disorder in early
attachment relationships: A theory and some evidence. Psychoanalytic Inquiry, 23, s. 412-459.
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przyktad w maskowaniu uczuc¢)”. Dla uksztattowania samokontroli wazne jest,
aby cztowiek zdawat sobie sprawe ze swoich uczué, ustosunkowat si¢ do nich,
posiadat umiejetnos¢ dystansu do siebie, te za$ umiejetnosci wymagaja identyfi-
kowania, roznicowania i nazywania wiasnych stanéw afektywnych. Jesli zatem
proces mentalizacji zostaje zaklocony, uswiadamianie sobie wlasnych i cudzych
stanéw afektywnych jest niewlasciwe, a samokontrola moze by¢ nieadekwatna
czy przyjmowac jaka$ niewtasciwag postac.

Analize mechanizmow intrapsychicznych, odpowiedzialnych za funkcjo-
nowanie emocjonalne, podejmuje takze Averill, wedlug ktorego szczegodlnie
istotne funkcje w regulacji zachowania cztowieka petnig emocje ztozone®. We-
dhug niego sa one swoistymi rolami spotecznymi, nabywanymi w drodze inter-
nalizacji spolecznie uzgodnionych regul. Wazne jest, iz dochodzi do integracji
doznan afektywnych, fizjologicznych, poznawczych i behawioralnych w ztozo-
ne reakcje na zdarzenia. W procesie tym istotne sg trzy rodzaje regut: konstytu-
ujace, regulujace i proceduralne. Reguty konstytuujace odpowiadaja za wyod-
regbnienie emocji i za scalenie zjawisk sktadajacych si¢ na emocje, za$ reguty
proceduralne sg odpowiedzialne za dostosowanie emocji do kontekstow sytua-
cyjnych. Przyswajanie tych regut odbywa si¢ w toku modelowania i wzmacnia-
nia doswiadczania emocji. Prawidlowe uksztattowanie tych regut ma fundamen-
talne znaczenie dla procesu wilasciwego rozpoznawania emocji, ich walencji,
rozumienia ich znaczenia oraz rozumienia zachowania bedacego konsekwencja
emocji. Jest oczywistym fakt, iz rozwdj i dziatanie tych regut pozostaje w Sci-
stych relacjach z procesami wychowawczo-edukacyjnymi. Oznacza to, iz funk-
cjonalno$¢ badz dysfunkcjonalnos$¢ systemu emocjonalnego w ogromnym stop-
niu uwarunkowana jest charakterem doswiadczen afektywnych cztowieka. Sta-
nowisko Averilla jest spojne z wezesniej omowionymi pogladami z nurtu relacji
z obiektem czy innymi. Wielu bowiem podkresla, iz fundamentalnym czynni-
kiem, odpowiadajacym za uksztattowanie kompetencji emocjonalnych jest
charakter relacji afektywnych z osobami znaczacymi.

Bardzo duza liczba danych podtrzymujaca powyzsze stanowisko, zostata
zgromadzona na gruncie teorii przywigzania. Blatt, opisujac fazy rozwoju schema-
tow, wyraznie akcentuje $ciste powigzania procesow poznawczych z afektywnymi
oraz fundamentalng rol¢ kontaktu emocjonalnego z osobami najblizszymi w kon-
stytuowaniu schematéw. Okoto 3 roku zycia pojawia si¢ stabilna i zintegrowana
reprezentacja self, zas w okresie operacji konkretnych ujmowanie relacji w triadzie
rodzinnej, natomiast kulminacyjnym etapem jest utworzenie reprezentacji ztozo-
nych reprezentacji self”®. Blatt uwaza, iz schematy kognitywno-afektywne, czyli
wewngtrzne modele zwigzane z wzorcem przywigzania, sg podstawg do§wiadczen

2T M. Kofta (2001). Poczucie kontroli... op. cit.

BJR. Averill (1999). Czy jestesmy w stanie kontrolowaé¢ nasze emocje? W: P.Ekman i R.J.
Davidson (red.), Natura emocji. Gdansk: GWP, s. 227-241.

23, Blatt (1995). Representational structures in psychopathology. W: D. Cicchetti, i S.T. Toth
(red.), Representation, emotion and cognition in developmental psychopathology. Rochester:
University of Rochester Press, s. 1-33.
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emocjonalnych cztowieka. Wspdlng ich cechg jest to, Zze powstaja na bazie wcze-
snych relacji z obiektami i konstytuuja wyobrazenie siebie w relacji z opiekunem.
Sa to trwale, psychologiczne struktury zawierajace afekt, kieruja przebiegiem
i organizacja odbioru informacji, kieruja interakcjami w zyciu interpersonalnym.
Tres¢ ich zawiera do$wiadczenia gratyfikacji, a takze frustracji, wiezi 1 rozlgki.
Jest to zbior podstawowych doswiadczen, w oparciu o ktore dziecko konstruuje
prototypy przekonan i uczu¢ wobec siebie i innych. Dane opracowane na gruncie
teorii przywigzania wskazuja, iz wzorzec przywigzania uksztaltowany we wcze-
snym dziecinstwie ma kluczowy wptyw na sposoby doswiadczania emocji w ko-
lejnych fazach rozwojowych. Wzorzec ten to stabilne w czasie i wielokrotnie
wzmacniane formy relacji, uksztattowane we wczesnej ontogenezie®. Wzorzec ten
odpowiada za znieksztatcanie percepcji, pojawianie si¢ mechanizméw asymilacyj-
nych, podtrzymanie sztywnych przekonan, a w efekcie wptywa na interakcje in-
terpersonalne®. Na gruncie tej koncepcji wykazano, iz model przywiazania odpo-
wiada za rozwdj struktur poznawczo-afektywnych, reprezentujacych relacje,
np. utrwalenie tendencji do przezywania okreslonych uczu¢®. Ponadto utrwalone
tendencje do przezywania okreslonych uczué¢, wynikajgce z patologicznych za-
chowan przywigzaniowych stanowia podatny grunt dla rozwoju pdzniejszych
zaburzen™. Styl przywigzania predysponuje do patologii, poniewaz charakter
przywiazania ma wpltyw na uksztaltowanie procesow motywacyjnych, emocjonal-
nych i na proces socjalizacji**.

Poprzednio opisane koncepcje ktadly szczegoélny nacisk na role interakcji
emocjonalnych z osobami znaczgcymi w ksztaltowaniu kompetencji emocjo-
nalnych. Istnieje grupa koncepcji, ktora w sposéb nieco bardziej holistyczny
uymuje rozwoj emocjonalny cziowieka. Jest to teoria systeméw dynamicznych
Fogla, Bernsteina, Thelena, Kuplera, Kelso, Turveya®. Zwraca ona uwage na
inne czynniki majace potencjalnie wptyw na rozwoj afektywny. Wedlug tej
teorii zaklada si¢ istnienie pewnej liczby sktadnikéw pochodzenia genetyczne-
go, zorganizowanych we wzorce reakcji®®. Autorzy uwazaja, ze emocje sktadaja
si¢ z komponentow, ktdre zostaja powigzane ze sobg w odpowiedzi na cechy

3. Bowlby (1973). Attachment and loss. Vol. 2: Separation: Anxiety and anger. New York:
Basic Book.

813, Bowlby (1990). Attachment and loss: Vol. 3: Loss. New York: Basic Book.
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S. 237-243.

% M.T. Greenberg (1999). Attachment and psychopathology in childhood. W: J. Cassidy i P.R.
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srodowiska. Caty system jest samoorganizujacy, zas emocje to typy interakcji
pomiedzy sktadnikami a zdarzeniami zewnetrznymi®’. Wedhuig teorii uktadow
dynamicznych, wydarzenia emocjonalne jako systemy motywacyjne przyczy-
niaja si¢ do tworzenia tozsamosci®. Koncepcja ta opiera sic na trzech zasadach:
podstawg emocji sg samoorganizujace si¢ systemy dynamiczne, zalezg one od
ewoluujacych sekwencji dziatania w poszczegolnych srodowiskach oraz od
wewnetrznych programow, za§ poszczegolne kategorie emocji skonstruowane
sg z gradientdow czasowych, intensywnos$ci cech wokalnych, gestow 1 innych.
Wynika z tego, ze emocje sg pochodnymi zjawisk nizszego rzedu. Teoria ta
zaklada, ze przejscie do nowego systemu organizacji zachowania nastepuje po
przekroczeniu przez jeden element ,,starego” systemu pewnej wartosci krytycz-
nej, np. dojrzewanie jakiego$ nowego programu motorycznego. Rozne sktadniki
systemu nie muszg rozwija¢ si¢ synchronicznie. Natomiast, kiedy ostatni sktad-
nik systemu osiggnie warto$¢ krytyczng, nastgpuje zorganizowanie calego sys-
temu. Moga pojawiac si¢ pdzniejsze reorganizacje; rdzne systemy cechuja sie
tez r6znymi parametrami kontroli. Oznacza to, ze poszczegodlne sktadniki emo-
cji rozwijaja si¢ najpierw niezaleznie od siebie, potem za§ dochodzi do integra-
cji. Funkcje podstawowych emocji moga podlega¢ znaczacym zmianom w kon-
kretnych interakcjach. W trakcie rozwoju nie tylko bogaci si¢ repertuar reakcji
emocjonalnych. Ewoluuja réwniez reakcje ekspresyjne, zmienia si¢ zakres
bodzcow wywolujacych stany afektywne, poszerzajg sie mozliwo$ci rozumienia
emocji oraz kontrolowania ich. Ogodlnie zatem zwigksza si¢ zdolno$¢ do do-
$wiadczania emocji powigzana ze zdolnoscia samoswiadomosci®. Uzywajac
terminologii psychologii poznawczej, takze zmienia si¢ reprezentacja psychicz-
na emocji*’. W trakcie rozwoju reprezentacji emocjonalnej, czyli zapisu do-
$wiadczen emocjonalnych, dochodzi do zmian ilo$ciowych i jakosciowych.
Pojawiaja si¢ coraz bardziej rozbudowane formy reprezentacji, zroznicowane,
a takze coraz wigcej przeksztatcen w ich obrebie i interakcji pomiedzy nimi jest
mozliwych. Dzieje si¢ tak dzigki potgczeniom migdzy kodami informacyjnymi
oraz ich interakcjom z procesami poznawczymi. W obrebie systemu reprezenta-
cji emocji dochodzi do zréznicowania ilosci, jakos$ci i stopnia hierarchiczno$ci
form. W efekcie dochodzi do opracowania coraz bardziej ztoZzonych zestawow
skryptow emocjonalnych. Dotycza one sytuacji, znaczenia okolicznos$ci
emocjonalnych i 0sob w nich uczestniczacych*.

8" A. Fogel, E. Nwokah, J.Y. Dedo, D. Messinger, K.L. Dicson, E. Matusow, i S.A. Holt (1992).
Social process theory of emotion: A dynamic system approach. Social Development, 2, s. 122-142.

% .M. Haviland-Jones, i P. Kahlbaugh (2005). Emocje a tozsamosé. W: M. Lewis i .M. Havi-
land-Jones (red.), Psychologia emocji. Gdansk: GWP, s. 376-392.

®M. Lewis (2005). Emocje samoswiadomosciowe, zazenowanie, duma, wstyd, poczucie winy.
W: M. Lewis i J.M. Haviland-Jones (red.), Psychologia emocji. Gdansk: GWP, s. 780-798.

OB Gawda (2007). Ekspresja pojec afektywnych..., s. 35.

“1p L. Harris (2005). Zrozumieé emocie. .., s. 361-376.
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Podsumowanie. Reasumujac, za najwazniejsze czynniki, majace wpltyw na
rozw6j emocjonalny, uznaje si¢ kontekst spoteczny, indywidualne emocjonalne
doswiadczenia cztowieka, w tym komunikacje¢ emocjonalng z otoczeniem, a takze
predyspozycje biologiczne (neurofizjologia proceséw poznawczych i emocjonal-
nych czy temperament; rola czynnika temperamentalnego najbardziej zaznacza
si¢ w odniesieniu do emocji prostych; polega nie tylko na modulowaniu reakcji
i interakcji, ale takze wtornie ma znaczenie w ksztattowaniu wzorcow ztozonych
emocji)*. Natomiast okres rozwojowy, przypadajacy na te kluczowe dla rozwoju
afektywnego zjawiska, przypada na $rednie i p6zne dziecinstwo.

Jak wykazano wcze$niej, kluczowg role¢ w ksztaltowaniu kompetencji
emocjonalnych cztowieka odgrywaja wczesne doswiadczenia emocjonalne,
W szczegdlnosci w relacjach z osobami znaczacymi. Dysfunkcjonalne doznania
W tym obszarze moga skutkowa¢ zréznicowanymi deficytami w zakresie odczy-
tywania emocji, ich réznicowania, rozpoznawania czy nazywania. Fundamen-
talny problem to trudnosci w us§wiadamianiu sobie emocji. Mechanizmy za taki
stan odpowiedzialne mogg mie¢ nature intrapsychiczna, np. w procesie przetwa-
rzania informacji moze dochodzi¢ do znieksztatcen poznawczych, ktére moga
stanowi¢ podtoze przekonan i mysli automatycznych, schematéw nacechowa-
nych afektywnie®. Zgodnie z pogladami nurtu poznawczo-behawioralnego po-
wstanie zaburzen zalezy od rozwoju dysfunkcjonalnych przekonan. Sg one re-
zultatem predyspozycji genetycznych oraz niepozadanego wplywu innych
0sob*. Doswiadczenia wezesnodzieciece odgrywaja w tym procesie kluczowa
role. Wskutek czestych interakcji z osobami zachowujacymi si¢ w sposéb nie-
wilasciwy, dzieci przejmuja dysfunkcjonalne wzorce zachowania. W okresie
przedszkolnym szczegoélnie rozwija si¢ wyobraznia, co sprzyja rozszerzeniu
spektrum uwagi, moze skutkowa¢ wzrostem liczby negatywnych stanow emo-
cjonalnych. Osiagnigcia w zakresie rozwoju poznawczego, jezykowego, obrazu
siecbie sg $cisle powigzane z rozwojem emocjonalnym®. Z kolei w okresie
wczesnoszkolnym pojawiajg si¢ nowe sytuacje trudne, np. obawy przed wyma-
ganiami szkolnymi, ocenianiem, krytyka, o$mieszeniem, nowymi kontaktami
Z rowiesnikami 1 nauczycielami. Napiecia zwigzane ze szkola moga stanowié
podtoze fobii szkolnej. Grupa rowiesnicza i jej stosunek do danego dziecka
moze sta¢ si¢ przyczyng trudnosci w nauce, moze wpltyna¢ na wzrost niepokoju,
leku, spowodowa¢ utrwalenie zahamowan 1 komplekséw dziecka. Uczucie leku
wystepuje nie tylko u ucznidw z niepowodzeniami szkolnymi, ale takze bardzo

“2 ] E. Bates (2005). Temperament jako konstrukt emocjonalny — problemy teoretyczne i praktyczne.
W: M. Lewis i J.M. Haviland-Janes (red.), Psychologia emocji. Gdansk: GWP, s. 485-504.

3B, Gawda (2011). Skrypty mitosci, nienawisci i leku u 0séb antyspolecznych. Warszawa: Difin,
s. 64-68.

*).8. Beck (2005). Terapia poznawcza. Podstawy i zagadnienia szczegélowe. Krakow:
Wydawnictwo UJ.

M. Kielar-Turska (2007). Srednie dziecinstwo. Wiek przedszkolny. W: B. Harwas-Napicrala,
J. Trempata (red.), Psychologia rozwoju cztowieka. Charakterystyka okresow zycia czltowieka.
Warszawa: PWN, s. 112.
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czesto u uczniéw ambitnych i dobrze si¢ uczacych, poniewaz dla nich kazda
ocena stanowi zagrozenie ich wlasnej wartosci. Do powstawania negatywnych
emocji zwigzanych ze szkotg moga rowniez przyczyni¢ si¢ takie czynniki jak:
przecigzenie nauka, wadliwe ocenianie, zbyt czasochtonne prace domowe, do-
znawane Kary, zbyt wysokie wymagania nauczyciela. Niekiedy tez przyczyna
negatywnych do$wiadczen ucznia tkwi w osobie samego nauczyciela, w szcze-
golnosci postawach nauczyciela niestwarzajacych mozliwosci dialogu. Jednak-
ze kluczowsa role w ksztattowaniu doswiadczen emocjonalnych i umiejetnosci
radzenia sobie z nimi odgrywaja niekorzystne warunki domowe, jak na przy-
ktad agresywnos¢, nadmierna skrupulatnos¢ i lgkliwo$¢ oraz traktowanie dziec-
ka jako $rodka kompensacji niespelnionych pragnien i zawiedzionych nadziei
zyciowych®.

Omoéwione poglady pozwalaja sadzi¢, iz kompetencja emocjonalna, jej
ksztattowanie ma ogromne znaczenie w funkcjonowaniu uczuciowym, osobo-
wosciowym 1 interpersonalnym czlowieka. Uzyskanie wickszego wgladu
w emocje, zwigkszenie §wiadomosci w tym zakresie, a w efekcie doprowadze-
nie do wigkszej autonomii i dojrzatlo$ci emocjonalnej, jest waznym celem roz-
woju emocjonalnego cztowieka. Istotng role w tym procesie odgrywa ekspresja
emocji, umiejetno$¢ odczytywania, rozumienia, réznicowania reakcji ekspre-
syjnych wilasnych i innych oséb. Kluczowym okresem rozwojowym, w ktorym
dochodzi do uksztattowania bazy dla kompetencji emocjonalnych, jest Srednie
I pézne dziecinstwo.
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Wyzsza Szkota Nauk Spotecznych i Technicznych w Radomiu

Wspieranie rozwoju zdolnosci uczniow
poprzez motywowanie

Streszczenie. Motywowanie uczniéw w wieku wczesnoszkolnym oraz indywidualizo-
wanie oddziatywan na motywacj¢ uczniow jest niecodzownym komponentem procesu
wspierania rozwoju ich zdolnos$ci. Rola motywacji dla rozwijania talentow uwzglednia-
na jest we wszystkich koncepcjach teoretycznych zdolnosci. W artykule wskazano na
zasady motywowania uczniow. Wiedza o prawidtowosciach i zréznicowaniu tego pro-
cesu pozwala na indywidualizowanie oddziatywan motywacyjnych wobec uczniow.

Stowa kluczowe: motywacja, uczen zdolny, zréznicowanie motywacji, indywidualizacja

Wstep. Edukacja poczatkowa w ostatnich latach stata si¢ obszarem zmian
strukturalnych i programowych. Jedne sg rezultatem obnizenia wieku startu
szkolnego ucznidéw, inne wynikiem realizowania nowej podstawy programowe;j,
wprowadzania systemu pracy z uczniami o szczegdlnych potrzebach edukacyj-
nych oraz systemu pomocy psychologiczno-pedagogicznej dla uczniéw. Wiadze
o$wiatowe poprzez swoje placowki naukowe oraz instytucje edukacyjne realizuja
takze specjalistyczne projekty edukacyjne na rzecz podnoszenia jakosci edukacji.
Te programy majg na celu w szczeg6lnosci wspieranie szkot i placowek oraz
samych nauczycieli (doskonalenie zawodowe nauczycieli) w realizacji nowych
zadan'.

Jednym z obszaréw zmian jest dziedzina rozpoznawania i rozwijania zainte-
resowan, predyspozycji oraz zdolno$ci mtodszych dzieci. Analiza podejmowa-
nych w niej inicjatyw, szkolen i publikacji pozwala twierdzi¢, ze koncentruja si¢
one na metodyce szkolnej, wpisujac si¢ w dominujacy nurt myslenia o efektyw-
no$ci edukacji, w ktorym rola wsparcia dydaktycznego dla rozwoju zdolno$ci
jest przeceniana. W literaturze przedmiotu badacze zwracaja uwagg, ze nauczy-
ciele koncentrujg si¢ na metodycznych aspektach swojej pracy? oraz przeceniajg

! Informacje o takich dziataniach i programach sa zamieszczone na stronach internetowych Mini-
sterstwa Edukacji Narodowej, Osrodka Rozwoju Edukacji i Instytutu Badan Edukacyjnych
(www.men.gov.pl/, www.ore.edu.pl, www.ibe.edu.pl).

2 Np. T. Giza, Zmiany edukacyjne a innowacje nauczycielskie, w: Pedagogika i edukacja wobec
wspolnot i réznic w jednoczacej si¢ Europie, pod red. E. Malewskiej i B. Sliwerskiego, Oficyna
Wydawnicza ,,Impuls”, Krakoéw 2002, s. 569-584.
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znaczenie cech intelektu®. Mniejszg uwage zarowno w teorii pedagogicznej, jak
I praktyce szkolnej, poswigca si¢ oddziatywaniom wychowawczym na cechy
osobowosciowe ucznidow — wsérdd nich — motywowaniu. Celem artykulu jest
uzasadnienie tezy, ze motywowanie uczniow oraz indywidualizowanie oddzia-
tywan na motywacj¢ uczniow jest nieodzownym komponentem procesu wspie-
rania rozwoju ich zdolnosci.

Teoretyczne podstawy wspierania zdolno$ci poprzez motywowanie.
Pojgcie rozwoju nalezy do kluczowych poje¢ pedagogicznych. Celem wycho-
wania jest wspieranie rozwoju czlowieka na miar¢ posiadanych przez niego
mozliwosci/zdolnosci. Celem rozwoju jest ,,samorealizacja”, czyli ,,dgzenie do
robienia tego, do czego kto$ si¢ najlepiej nadaje’™. Takie rozumienie rozwoju
zaktada, ze kazdy cztowiek posiada pewien potencjat, ktory mozna w procesie
edukacji rozpozna¢, aktywowac i wptyna¢ na jego zmiany ilo§ciowe oraz jako-
sciowe, oceniane pozytywnie w aspekcie indywidualnym i spotecznym. Poten-
cjal cztowieka nazywany jest uzdolnieniami, pozwala na uzyskanie ponadprze-
cietnych osiagniec®. W psychopedagogicznych definicjach uczniow zdolnych
przyjmuje si¢ za Sydneyem Marlandem, Ze sa to ,,dzieci, ktdre przejawiaja moz-
liwosci zaawansowanych dokonan w dziedzinie umyslowej, tworczej, arty-
stycznej, w zakresie zdolnos$ci przywodczych czy w poszczegdlnych przedmio-
tach nauczania i ktére w celu pelnego rozwinigcia tych mozliwosci wymagaja
ushug lub zaje¢ nie dostarczanych przez standardowa szkotg™®.

Rozw¢j jest wynikiem dwu procesow: dojrzewania i uczenia si¢. Dojrze-
wanie to proces biologiczny, ktory wigze si¢ ze zmianami w anatomii i fizjolo-
gii czlowieka. Szczegdlnie wazny jest prawidtowy rozwo6j uktadu nerwowego
i osiggniecie tzw. dojrzatosci neuropsychologicznej. Okoto 10. roku Zycia stabi-
lizuje si¢ poziom inteligencji dziecka i odtad dla rozwoju zdolnosci decydujacy
staje si¢ proces uczenia si¢ i jego rezultaty — wiedza i umiejetnosci. Proces
uczenia si¢ to ,,proces w ktorego toku na podstawie doswiadczenia, poznania
i ¢wiczenia powstajg nowe formy zachowania si¢ i dziatania lub ulegajg zmia-
nom formy wczesniej nabyte™”.

Rozwdj cztowieka jest wyjasniany w kategoriach ludzkich potrzeb. Jest uwa-
runkowany mozliwosciami realizowania potrzeb, ktére przyjmuja strukture hie-
rarchiczng. Potrzeba to odczuwanie przez jednostke jakiegos$ braku, to poczucie
braku czegos, co jest niezbgdne dla niej, co uznaje za wazne, wartoSciowe.

® R. Wiechnik, Obraz ucznia idealnego w percepcji nauczycieli szkél podstawowych,
,,Psychologia Rozwojowa” 2001, t. 5, s. 74-90.

* E. Hurlock, Rozwdj dziecka, t. 2, PWN, Warszawa 1985.

% F.J. Ménks: Powszechnie przyjeta definicja zdolnosci brzmi: uzdolnienia to potencjal jednostki
do uzyskania wysokich lub wybitnych osiggnie¢ w jednej lub kilku dziedzinach (F.J. Monks:
Zdolnosci a tworczosé, w: Teoria i praktyka edukacji uczniow zdolnych, pod red. W. Limont,
Oficyna Wydawnicza , Impuls”, Krakow 2004, s. 21).

& J.W. Eby, J.F. Smutny, Jak ksztalcic¢ uzdolnienia dzieci i mlodziezy? WSiP, Warszawa 1998, s. 15.

7 W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo ,,Zak”, Warszawa 1996, s. 299.
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Zaspokojenie potrzeb na nizszym poziomie powoduje, ze jednostka moze funk-
cjonowac¢ na coraz wyzszych poziomach. Potrzeby wyzszego rzedu pojawiaja
si¢, gdy spelnione sg potrzeby pierwotne. Najwyzsza jest potrzeba samorealiza-
cji cztowieka. Takie poglady w kwestii rozwoju znalazly uzasadnienie na grun-
cie psychologii humanistycznej. Krancowo przeciwne stanowisko wobec me-
chanizméw rozwoju zajmuje psychoanaliza, ktora rozwija motyw kryzysu
i cierpienia z powodu niezaspokojenia potrzeb, jako gtéwny motyw rozwoju.
Biografie pewnej grupy tworcow i ludzi utalentowanych potwierdzaja te hipote-
zy. Przyjecie zalozen psychoanalizy dla potrzeb praktyki edukacyjnej jest nie-
mozliwe z powodow etycznych.

Dalszego wyjasnienia wymaga pojecie wspierania. W obszarze pedagogiki
zdolnosci zostato ono poddane starannej analizie i interpretacji przez Beate
Dyrde, ktora definiuje je jako pomaganie, wspomaganie, stymulowanie i wy-
chowanie®. Edukacyjne wspieranie rozwoju uczniow zdolnych obejmuje proce-
sy ksztatcenia, wychowania i samoksztaltowania.

Franz J. Monks 1 Robin Pfliiger przyjeli, Ze na wspieranie uczniéw zdol-
nych sktada sie ich identyfikowanie oraz motywowanie®. Przedmiotem dalszych
analiz bedzie tu kwestia motywowania uczniéw, rozumiana jako nieodzowny
element procesu rozwoju zdolno$ci ucznidow. Motywowanie jest dziataniem
wychowawczym. Motywy to stany napigcia pobudzajgce do dzialania. Moty-
wem podejmowania aktywnos$ci jest zaspokajanie potrzeb, a takze system kar
i nagréd zewnetrznych oraz czynniki poznawcze — informacje. Ogot motywow
to motywacja.

Motywacja jest zmienng osobowo$ciowa, ktora zostata uwzgledniona
W najwazniejszych modelach teoretycznych zdolnosci, szczegdlnie modelach
strukturalno-interakcyjnych (Renzulli, Monks, Popek) oraz modelach wszech-
stronnych (Gagne, Piirto, Heller)*. Modele te obejmuja rézne rodzaje zdolno-
$ci, ktore sa osadzone w obszarze wplywoéw zmiennych osobowosciowych
(pozapoznawczych) i Srodowiskowych. Autorzy podkreslaja, ze sama obec-
no$¢ potencjatlow w postaci zdolnosci ogoélnych, specjalnych czy tworczych
nie wystarcza dla osiggania sukcesow w jakiej$ dziedzinie. Wiestawa Limont
tak o tym pisze: ,,W praktyce edukacyjnej na catym $wiecie wykorzystuje si¢
wiele koncepcji i strategii ksztatcenia ucznia zdolnego, opartych na teoriach
zdolnosci, w ktorych wskazuje si¢ na zwigzek miedzy efektywnoscia ksztat-
cenia a koniecznos$cia wspotwystepowania okreslonych wiasciwosci ucznia,
do ktérych nalezg: zdolnosci ogolne lub kierunkowe, zdolno$ci tworcze oraz

8 B. Dyrda, Edukacyjne wspieranie rozwoju uczniéw zdolnych, Wydawnictwo Akademickie
,,Zak”, Warszawa 2012, s. 243.

® F.J. Ménks, R. Pfliiger, Szkolna motywacja uczniow zdolnych — stan rzeczy, w: Wybrane zagad-
nienia edukacji uczniéw zdolnych, t. 11, Uczen — Nauczyciel — Edukacja, pod red. W. Limont,
J. Cieslikowskiej, Oficyna Wydawnicza ,,Jmpuls”, Krakow 2005, s. 96.

ONajwazniejsze wspolczesne modele zdolnosci zostaly przedstawione w ksigzce Wiestawy
Limont, Uczer zdolny. Jak go rozpoznaé i jak z nim pracowaé¢? GWP, Sopot 2010.
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odpowiednie cechy osobowos$ciowe zwigzane z motywacjg poznawcza,
hubrystyczna i motywacja do osiagniec™.

Mechanizmy i zasady motywowania. Analiza literatury przedmiotu po-
zwala na wyroznienie dwoch gtownych rodzajow motywacji: wewnatrzsterow-
nej i zewnatrzsterownej'?. Motywacja wewnatrzsterowna jest heterostatyczna
i autonomiczna. Pojawia sie¢ w sytuacji, kiedy cztowiek dostrzega rozbieznosé
migdzy stanem aktualnym a pozadanym. Wyrdznia si¢ dwie jej odmiany: po-
znawcza 1 hubrystyczng. Motywacja poznawcza wigze si¢ z zaciekawieniem
I zainteresowaniami. Pojawia si¢ w sytuacji dysonansu poznawczego. Bywa
nazywana kompetencyjng. Wyraza si¢ w dazeniu do mistrzostwa intelektualne-
go. Motywacja hubrystyczna rozumiana jest jako dazenie do potwierdzenia
I wzrostu waznosci wlasnej osoby — poprzez dazenie do perfekcji lub przewagi
nad innymi®3. Motywacja zewnatrzsterowna jest homeostatyczna i instrumental-
na. Ksztaltuje si¢ pod wptywem oczekiwania nagrod, zwyciestw, dobrych ocen.

W miar¢ realizacji potrzeb motywacja zewnetrzna stabnie. Motywacja
wewnetrzna natomiast jest motywacja wzrostu, tzn. zaspokojenie jednej potrze-
by pobudza do dalszej aktywnosci. Motywacji tej towarzysza zwykle pozytyw-
ne emocje (nadzieja, duma), ktore wptywaja na wytrwatos¢ w dazeniu do celu.

Studia nad rozwigzywaniem probleméw dowodza, ze w pierwszym etapie
tego procesu niezbgdna jest motywacja autonomiczna, a w drugim — motywacja
instrumentalna. Jest to zwigzane z fazowo$cig procesu tworczego — inne emaocje
podtrzymuja prace koncepcyjna, a inne sa wazne przy realizacji pomystu'. Ba-
dania nad psychologicznymi i spotecznymi uwarunkowaniami tworczej aktyw-
nosci ludzi w réznych dziedzinach — nauce, w technice i w sztuce — pozwalaja
by méwi¢ o podobienstwie motywacji tworcow.

W motywacji artystdw najwazniejszymi potrzebami sa potrzeba poznawcza,
tworzenia i osobistych osiagnigé¢”. Wérod naukowcow: osiagnigcia badawcze
(wyniki, pomysty), sama czynno$¢ zwigzana z praca tworcza oraz potrzeby

1Ww. Limont, Wprowadzenie, w: Wybrane zagadnienia edukacji uczniéw zdolnych, t. 11, Uczen
— Nauczyciel — Edukacja, pod red. W. Limont, J. Cieslikowskiej, Oficyna Wydawnicza
»Impuls”, Krakow 2005, s. 17.

2. Tokarz, Procesy motywacyjne a dyspozycje do wybitnych osiggnie¢ w kontekscie rozwoju,
W: Wybrane zagadnienia edukacji uczniow zdolnych, t. 11, Uczen — Nauczyciel — Edukacja, pod
red. W. Limont, J. Cieslikowskiej, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakow 2005; A. Tokarz,
Stymulowanie motywacji sprzyjajqcej aktywnosci tworczej w szkole, W: Teoria i praktyka edu-
kacji uczniow zdolnych, pod red. W. Limont, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakow 2004.

¥ K oncepcje motywacji hubrystycznej jako podstawy dziatan transgresyjnych czlowieka opraco-
wat oraz rozwinal w polskiej psychologii Jozef Kozielecki (Koncepcja transgresyjna cztowieka,
PWN, Warszawa 1987).

YA, Tokarz, Procesy motywacyjne a dyspozycje do wybitnych osiggnie¢ w kontekscie rozwoju,
W: Wybrane zagadnienia edukacji uczniow zdolnych, t. 11, Uczen — Nauczyciel — Edukacja, pod
red. W. Limont, J. Cieslikowskiej, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2005, s. 44—45.

181, pufal-Struzik, Podmiotowe i spoleczne warunki twérczej aktywnosci artystéw, Wyd. WS,
Kielce 2006, s. 232.
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ambicyjne (uznanie, aprobata)™. Tomasz Kocowski stwierdzit istnienie wysokiej

korelacji migdzy lista najsilniejszych stymulatoré6w pracy tworczej naukowcow

a lista najsilniejszych Zzrodet satysfakcji. Te czynniki sg tym silniej odczuwane

i doswiadczane, im wyzszy jest poziom osiggnie¢ naukowych badaczy"'.

Badania dowodza specyfiki motywacji uczniow zdolnych. Wskaznikiem
ich wysokiej motywacji do nauki jest czas przeznaczony na nauke. Uczniowie
ci sa w stanie dluzej pracowac i koncentrowa¢ uwage na zadaniu. Z danych
iloéciowych wynika, ze ,,po dwunastym roku zycia wybitnie uzdolnione jed-
nostki poswigcajg tygodniowo tyle czasu swojej dziedzinie uzdolnien, ile ich
przecigtny rowiesnik spedza przed telewizorem™®. To angazowanie si¢ oznacza
postrzeganie pracy jako zobowigzania i powinnosci oraz obowigzku. Zdolni
pracuja szybciej, wigcej 1 wykonujg trudniejsze zadania od rowiesnikow.

Motywowanie oznacza wptywanie na zachowania i postawy przy wyko-
rzystywaniu mechanizméw motywacji; to oddziatywanie na motywy aktywno-
sci ludzi (ksztaltowanie ich). Poznanie motywow aktywnos$ci twoérczej (odpo-
wiedz na pytanie, co sktania ludzi do pracy tworczej, do wysitku zwigzanego
Z pracg lub treningiem, do wykonywania setek ¢wiczen, prob itd.) pozwala, aby
w procesie edukacji do nich si¢ odwotywa¢ oraz je pobudzac.

Aleksandra Tokarz sformutowata nastgpujace zasady stymulowania moty-
wacji sprzyjajacej aktywnosci tworczej uczniow:

1. Nalezy bra¢ pod uwage potrzeby podmiotu: te, ktdre istnieja i te, ktdre
mozna uksztaltowac.

2. Powinien istnie¢ zwigzek pomigdzy proponowang aktywno$cig a kompe-

tencjami, mozliwo$ciami, zdolnosciami — aktywno$¢ ta musi by¢ wyzwa-

niem.

Proponowane zadania musza by¢ wazne dla podmiotu.

Tworzenie sytuacji zadaniowych powinno wyraznie modelowa¢ motywa-

cje autonomiczng badz instrumentalna.

5.  Trzeba umiejg¢tnie operowac karami i nagrodami, bioragc pod uwage ich
autonomiczny badz instrumentalny charakter oraz charakter aktywno$ci, do
ktorej sie odnosza.

6. Modelowane dziatanie powinno by¢ zintegrowane ze struktura ,,ja” danego
podmiotu poprzez identyfikacj¢ i/lub utozsamienie z zadaniem oraz zwia-
zek z warto$ciami.

7.  Gdy motywacja jest bardzo staba, stymulacja motywacji autonomicznej nie
jest mozliwa.

8. Niska motywacja do wykonywania czynnosci okreslonego rodzaju wyma-
ga nagrod zewnetrznych, ktore moga ja podwyzszyc.

Hw

18T, Kocowski, Szkice z teorii tworezosci i motywacji, pod red. H. Sekowej i A. Tokarz, IP UJ,
SAWW, Poznan 1991, s. 59.

1 Tamze.

®Bloom i Sosniak, za: M. Sickafiska, Koncepcje zdolnosci a identyfikacja uczniéw zdolnych,
W: Psychologia zdolnosci. Wspolczesne kierunki badan, pod red. A. S¢kowskiego, Warszawa
2004, s. 116.
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9. Stymulowanie motywacji autonomicznej jest skuteczne przy co najmniej
$rednim nat¢zeniu motywacji.

10. Srodkiem stymulowania motywacji autonomicznej jest tworzenie sytuacji
zadaniowych: wyzwalajacych ciekawos¢, osobistych i wymagajacych

fantazji”™*.

Inne prawidtowosci sg rezultatem badan nad socjopedagogicznymi uwa-
runkowaniami rozwoju zdolnosci uczniéw w szkole®. Wyniki dowodzg zr6zni-
cowania motywacji uczniow zdolnych w zaleznosci od cech spotecznych ich
srodowiska rodzinnego i szkolnego. Pozwolity takze na sformutowanie hipotez
o uwarunkowaniu proceséw samoksztaltowania si¢ uczniow zdolnych. Samo-
ksztaltowanie jest synonimem takich poje¢ jak praca nad sobg, autokreacja,
samorealizacja i samoksztalcenie. Uczniowie szczeg6lnie uzdolnieni wczesniej,
czesciej oraz w wigkszym zakresie niz przecigtnie utalentowani roéwiesnicy
podejmuja i realizuja dziatania ukierunkowane na wiasny rozwoj. Na motywa-
cj¢ oraz zréznicowanie jako§ciowe tych procesow wplywa status materialny ich
rodzin. U dzieci z rodzin o niskim SES przewaza motywacja poznawcza oraz
hubrystyczna, zwigzana z dazeniem do perfekcji®. U dzieci z rodzin o wysokim
SES — hubrystyczna zwigzana z rywalizacja i dgzeniem do wyzszosci.

Rola proceséw samoksztattowania ro$nie wraz z obnizaniem si¢ poziomu
wsparcia rozwojowego ze strony rodzicéw i szkoty. W $rodowiskach stabiej
opiekujacych si¢ zdolnymi wzrasta poczucie podmiotowosci uczniow (ranga
motywacji wewnatrzsterownej). Inng zmienna, réznicujaca przebieg autokreacji
u zdolnych, jest pte¢. U dziewczat przewaza motywacja poznawcza oraz hubry-
styczna, zwigzana z dazeniem do perfekcji. U chtopcow — hubrystyczna zwia-
zana z rywalizacja i dazeniem do wyzszosci.

Srodowiska wspierania zdolnosci: rodzina i szkola. Rownolegle do pytania
o to, co motywuje do aktywnosci, rozwoju potencjalow i do pracy, mozna bada¢
kwestie dotyczace tego, kto motywuje. Odpowiadajac, wskazuje si¢ na srodowiska
zewngtrzne wobec jednostki: rodzicoéw, szkole 1 nauczycieli, rowiesnikow, osoby
znaczace oraz samg jednostke jako podmiot oddziatywan whasnych.

Najwazniejszym $rodowiskiem i1 zewnetrznym czynnikiem dla rozwoju
zdolnosci, takze w obszarze motywowania, jest sSrodowisko domowe. Odpowied-
nie programy o$wiatowe i oddzialywania edukacyjne szkoly maja znaczenie
wtorne.

WA, Tokarz, Stymulowanie motywacji sprzyjajgcej aktywnosci twérczej w szkole, w: Teoria
i praktyka edukacji uczniow zdolnych, pod red. W. Limont, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”,
Krakoéw 2004, s. 85.

2T, Giza, Socjopedagogiczne uwarunkowania proceséw identyfikowania oraz rozwoju zdolnosci
uczniow w szkole, Wyd. AS, Kielce 2006; T. Giza, Problemy samoksztattowania sie uczniow
zdolnych, w: Osobowosciowe i srodowiskowe uwarunkowania rozwoju ucznia zdolnego, t. 11,
pod red. W. Limont, J. Dreszer, J. Cieslikowskiej, Wyd. UMK, Torun 2010.

2 Tym samym potwierdzila si¢ prawidlowo$¢, na ktéra wskazat Jozef Kozielecki, ze im wigksze
uzdolnienia i motywacja tym mniejsza role w rozwoju jednostkowym odgrywaja warunki
spoteczne.
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Wsrod dzieci zdolnych wyréznia sie trzy grupy, réznigce si¢ poziomem
wsparcia rozwojowego, na jakie mogg liczy¢ w swoich domach rodzinnych:
*  29,2% — brak specjalnej pomocy ze strony rodziny;
*  30,4% — wsparcie poprzez finansowanie dodatkowych zaje¢ pozaszkol-
nych, uzupehiajacych edukacje szkolng;
«  40,4% — wsparcie intelektualne i emocjonalne ze strony rodzicow?.

W tych trzech grupach inaczej przebiega motywowanie dzieci; kolejno
dominujag w nich motywowanie wewnetrzne, motywowanie zewnetrzne oraz
rywalizacyjne i motywowanie zwigzane z dgzeniem do perfekc;ji.

Jako$¢ wspierania dzieci w rodzinach jest pochodna kompetencji opiekun-
czo-wychowawczych rodzicéw oraz ich zaangazowania w procesy wychowania
wiasnych dzieci. Powolujac si¢ na badania austriackie, Andreas Salcher twier-
dzi, ze jedynie co trzeci rodzic chce i potrafi wspiera¢ swoje dziecko w rozwo-
ju. O pozostatej grupie rodzicow pisze, ze to rodzice kultury indywidualizmu,
ktorzy sa odpowiedzialni tylko za wlasne zycie i priorytetowo traktuja tylko
wlasne plany zyciowe®. W rezultacie obserwuje sie powiekszanie dwoch kate-
gorii uczniow:

—  Opuszczonych przez rodzicow, zaniedbywanych, pozostawionych samym
sobie (dla ktorych szans¢ rozwoju stanowi uruchomienie motywacji
wewnetrznej),

—  przecigzonych obowigzkami, ktorym rodzice narzucajg zbyt wygorowane
oczekiwania (u ktorych dominuje motywacja rywalizacyjna i zewngtrzna).

Z badan nad szkolg jako Srodowiskiem wspierania zdolno$ci wynika, ze
najkorzystniejsze warunki zapewniajg duze, dobrze wyposazone szkoty w mia-
stach (szczeg6lnie matych miastach). Szkota wzmacnia tu oddziatywania rodzi-
ny poprzez stosunkowo szeroka oferte edukacyjna, szczegdlnie wobec uzdol-
nionych akademicko®. Uczniowie zdolni w matych, stabo wyposazonych szko-
fach wiejskich osiggajg sukcesy dzigki pilnej nauce, lekturze ksigzek oraz wy-
sokiemu poczuciu podmiotowosci. W tle tych zroznicowan znajduja si¢ takze
inne mechanizmy motywowania uczniow.

Z rozwojowego punktu widzenia duze znaczenie dla identyfikacji i wspiera-
nia zdolno$ci ma dobor odpowiedniego nauczyciela. Z badan przeprowadzonych
wérod zdolnych przez Benjamina Blooma® wynika, ze pierwszym nauczycielem
ucznia zdolnego bywa zazwyczaj nauczyciel szkolny lub z najblizszej okolicy.
Jego kompetencje po jakim$ czasie okazywatly si¢ niewystarczajace, ale rola

227, Giza, Socjopedagogiczne uwarunkowania proceséw identyfikowania oraz rozwoju zdolnosci
uczniow w szkole, Wyd. AS, Kielce 2006.

2 A Salcher, Utalentowany uczeri i jego wrogowie, Wyd. Fosze, Rzeszow 2009.

2T, Giza, Socjopedagogiczne uwarunkowania proceséw identyfikowania oraz rozwoju zdolnosci
uczniow w szkole, Wyd. AS, Kielce 2006.

BJW. Eby, J. F. Smutny, Jak ksztalci¢ uzdolnienia dzieci i mlodziezy? WSIP, Warszawa 1998,
S. 32-34.
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— ogromna. To on bowiem rozbudza zainteresowania, budzi zapal, ksztattuje
pozytywne motywacje (wewnetrzne, cho¢ pod wplywem nagrod i pochwal) do
wytezonej pracy i aspiracje. Drugi nauczyciel bywa specjalista w swojej dzie-
dzinie, ksztalci technikg¢ ucznia. Jest rygorystyczny, wymaga podporzadkowa-
nia. Trzecim nauczycielem jest mistrz. Takich jest niewielu. Otwiera drzwi do
sukcesu, ale wymaga zaangazowania uczniow (i wspierania finansowego rodzi-
cOw). Zapoznaje ze standardami dyscypliny. Zmiany w profilach nauczycieli
potrzebnych na réznych etach rozwoju zdolnosci, oznaczajg koniecznos¢ zmian
w metodyce pracy i w systemie motywowania, odpowiednio do poziomu roz-
woju psychospotecznego i do talentu ucznia.

Nowymi problemami, jakie pojawiajg si¢ przed pedagogami zdolnosci, sg
zagadnienia wspierania procesow autokreacji ludzi i przygotowywanie ich do
sztuki odpowiedzialnego tworzenia siebie, poszerzanie dostepu do Srodkow
samorealizacji, ksztattowanie umiejgtnosci wyboru rynkowych ofert sprzyjaja-
cych samoksztattowaniu, a takze ksztattowanie motywacji do pracy. ,,Nawet
najwickszy talent i uzdolnienia nie przetoza si¢ na wybitne wyniki, jesli zabrak-
nie motywacji determinujacej powodzenie w szkole czy w pracy”?.

Jednym ze sposobow wspomagania procesow samoksztaltowania jest rea-
lizowanie programow nauczania, zawierajacych tresci adekwatne dla potrzeb
I zainteresowan zdolnych, skupione wokoét potrzeb samorealizacyjnych ucznia.
Przyktadem moze by¢ tu ,,program poswigcony szukaniu wlasnej tozsamosci
i zdolnosci”, ktéry ma na celu ,,podnies¢ swiadomo$é co do wrasnych preferen-
cji, mocnych stron, zainteresowan oraz potrzeb rozwojowych” opisany przez
Carol Ann Tomlinson i wspotpracownikow?’. Zadaniem takich programow jest
motywowanie ucznidow do rozwijania swoich zainteresowan i predyspozyciji,
W szczegdlnosci wzmacnianie motywacji wewnetrznej, ktora jest ,,glowng silg”
swiadomego ksztatcenia.

Problem indywidualizowania oddzialywan na motywacje uczniow.
W raporcie o perspektywach indywidualizacji Krzysztof Konarzewski pisze:
W pedagogice indywidualizacja (po angielsku: individualized instruction)
oznacza dostosowanie oddzialywan dydaktycznych i wychowawczych do in-
dywidualnych cech ucznia w celu zblizenia jego osiagni¢¢ edukacyjnych do
indywidualnego maksimum”?. Autor podkresla, ze przedmiotem indywiduali-
zacji w sensie pedagogicznym sa oddziatywania dydaktyczne i wychowawcze.

Ksztalcenie ucznidow zdolnych jest fragmentem szerszego zagadnienia,
a mianowicie indywidualizacji ksztalcenia. Zasada indywidualizacji jest realizo-
wana, kiedy praca nauczyciela opiera si¢ na znajomosci uczniéw, po dokonaniu

%F J. Ménks, I. H. Ypenburg, Jak rozpoznaé uzdolnione dziecko, Wydawnictwo WAM, Krakow
2007, s. 32.

2'E ). Ménks, Zdolnosci a tworczosé, w: Teoria i praktyka edukacji uczniéw zdolnych, pod red.
W. Limont, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakow 2004, s. 24-25.

BK. Konarzewski, Perspektywy indywidualizacji ksztalcenia. Raport o stanie badan, 1BE,
Warszawa 2011.
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diagnozy i ocenie, uwzgledniajacych nie tylko efekty pracy, ale takze jej przebieg
i rozne dziedziny aktywnosci. Indywidualizacja ksztalcenia moze dotyczy¢ kaz-
dego z elementéw systemu dydaktycznego — celow, tresci, procesu, metod, §rod-
kow i form organizacyjnych. Indywidualizacja ksztatcenia w kazdej z jej odmian
wymaga odpowiedzi na dwa pytania: ,,Czego potrzebuje ten uczen?” i ,Jak za-
spokoi¢ te potrzebg?”.

Podstawowa intencjg indywidualizacji jest sprzyjanie jak najkorzystniej-
szemu rozwojowi ucznidéw. W pracy dydaktyczno-wychowawczej skutkuje to
uwzglednianiem poziomu zdolno$ci ogélnych, zainteresowan, uzdolnien spe-
cjalnych, tempa pracy ucznidw. Zasada indywidualizacji ksztalcenia znajduje
swoje uzasadnienie w psychologii roznic indywidualnych. W oparciu o wiedze
z tej dziedziny powstata dydaktyka réznicowa, podejmujaca zagadnienia ksztat-
cenia zindywidualizowanego.

Zasada indywidualizacji jest jedng z kilku najczesciej wymienianych og6l-
nych norm postgpowania dydaktycznego, umozliwiajacych nauczycielom reali-
zacje celow ksztalcenia (zatozonych skutkow dziatan, zgodnych z przyjetymi
warto§ciami). Zasada indywidualizacji wychowania jest rzadko uzasadniana
teoretycznie; wynika to z potocznego przekonania o jej oczywistosci.

W oparciu o przedstawione wczesniej dane z badan, mozna wskaza¢ naste-
pujace kryteria indywidualizowania programow motywacyjnych:

—  ple¢ uczniow,

—  wiek ucznioéw (faza rozwoju psychospotecznego),

— dziedzina i poziom zdolnosci i uzdolnien oraz dynamika rozwojowa
uzdolnienia,

—  cechy socjokulturowe rodziny dziecka,

—  zmienne osobowosciowe dziecka (np. che¢ rywalizacji, perfekcjonizm),

—  specyfika zainteresowan ucznia,

—  uwzglednianie tzw. efektu mnoznika®.

O potrzebie konstruowania indywidualnych programéw motywacyjnych
przekonuja zjawiska obserwowane w edukacji, ktore z jednej strony dowodza
wzrostu znaczenia motywowania, z drugiej — jego efektywnosci.

Sa uczniowie utalentowani, ktorzy boja si¢ porazek, maja klopoty z samoo-
cena, ktdrzy nie podchodza do konkursow. Dazac do perfekcji, wybieraja sytua-
cje, ktore gwarantujg im sukces w wymiarze indywidualnym. Ale przez to nie
stawiajg sobie wyzwan spotecznych. Nie wszyscy chca i lubig rywalizowac. Sa
uczniowie i ludzie dorosli, ktorzy nie uczestniczg w kulturze sukcesu. Dla tych,
ktorzy pragna osiggna¢ wymierny sukces, jego uzyskanie w roznych dziedzinach
zajmuje coraz wigcej czasu (i ¢wiczen, a wigc wzrasta znaczenie motywacji).
Einstein dostal Nagrode Nobla za osiggnigcia dokonane w wieku 26 lat,

2 Tamze, S. 64.
0 7zjawisko o charakterze sprzezenia zwrotnego, polegajace na stymulowaniu rozwoju pod
wyplywem zmiany srodowiska klasowego lub szkolnego.
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Paul Dirac — 26 lat. Na poczatku XX wieku naukowcy zaczynali dokonywaé
odkry¢ swojej dziedzinie w wieku 23 lat, w roku 1999 — ok. 31 r. z.%.

Stanistaw Popek zaobserwowatl spadek zainteresowania mlodziezy twor-
czos$cig plastyczng. 25,5% 11-latkéw wykazuje bardzo wysokie zainteresowanie
plastyczne, ale juz wsrod 14-latkow jest 13,6%, 16-latkow — 1%, 18-latkow
—5%%. Jedna z przyczyn jest brak motywowania uczniow do rozwoju talentow
plastycznych. Podobnie tlumaczone jest zjawisko niepowodzen szkolnych
uczniow zdolnych®: co czwarty uczen osiggajaCy wysokie wyniki w testach
kreatywnosci 1 inteligencji nie uzyskuje jednocze$nie wysokich wynikow
W uczeniu si¢*.

Przyktadem efektywnos$ci realizacji indywidualizacji jest przyktad szkol-
nictwa finskiego. W Finlandii nie ma systemowego wspierania uczniow zdol-
nych. Stosowane jest natomiast zréznicowane podejscie do uczniéw, w zalezno-
sci od ich potrzeb rozwojowych. Zasada indywidualizowania procesu ksztalce-
nia i wychowania jest mocno wbhudowana w system szkolny. Skutkuje to wyso-
kimi wskaznikami osiggni¢¢ szkolnych uczniow (najwyzszymi w zestawieniach
porownawczych réznych krajow). Odsetek osiggajacych najwyzsze wyniki (po-
ziom 5 lub 6) w czytaniu i interpretacji wynosi w Polsce 7%, w Finlandii
— dwukrotnie wigcej, w matematyce w Polsce — 10%, a w Finlandii — 22%,
w rozumowaniu w naukach przyrodniczych w Polsce niespetna 8%, w Finlandii
ponad 18%%®.

Rozwijanie uzdolnien wymaga wielu godzin ¢wiczen. Najlepsi muzycy czy
sportowcy ¢wiczg po kilka godzin dziennie. Co sprzyja ¢wiczeniom? Motywacja
wewnetrzna: potrzeba samorealizacji, potrzeba wtadzy, potrzeba czynienia dobra
1 motywacja zewnetrzna: rywalizacja, nagrody. Czynniki zewnetrzne wzmacniajg
motywacje wewnetrzng. Jak rozwija si¢ motywacja do doskonalenia? Badacze
z Uniwersytetu Cornell — Stephen J. Ceci, Susan M. Barnet i Tomoe Kanaya
— nazwali ten proces ,,efektem mnoznika”. Nastepuje sekwencja zdarzen, w kto-
rych niewielkie z poczatku réznice, poglebiaja si¢: ,,Kazdy wzrost kompetencji
wigze si¢ ze zmiang srodowiska na bardziej sprzyjajace, a ono z kolei generuje
dalszy wzrost umiejetnosci”™®. Tlustrujg to przytoczone wczesniej badania Bloo-
ma. Latwiej dostrzec niewielkie réznice migdzy dzieCcmi w matym $rodowisku.
Zmiana $rodowiska i nauczyciela powoduje szok, ze inni tez sg zdolni, a nastgp-
nie wzmaga motywacije do dziatania.

3L G. Colvin, Talent jest przeceniany. Co odréznia najlepszych od calej reszty, Wyd. MTBiznes,
Warszawa 20009.

%23 |, Popek, Psychologia tworczosci plastycznej, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakow 2010.

%B. Dyrda, Edukacyjne wspieranie rozwoju uczniéw zdolnych, Wydawnictwo Akademickie
,,Zak”, Warszawa 2012.

% R. Wiechnik, Obraz ucznia idealnego w percepcji nauczycieli szkél podstawowych, ,Psychologia
Rozwojowa” 2001, t. 5, s. 74-90.

® Program Miedzynarodowej Oceny Umiejetnosci Uczniow OECD PISA. Wyniki badania 2009
w Polsce.www.ifispan.waw.pl/pliki/pisa_2009.pdf (dostep z 6.1V 2011).

%G. Colvin, Talent jest przeceniany. Co odréznia najlepszych od calej reszty, Wyd. MTBiznes,
Warszawa 2009, s. 216.
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Podsumowanie. ,,Nikt nie rodzi si¢ z zadatkami zdolnosci historycznych,
biologicznych, malarskich czy muzycznych (...). Wiodaca role odgrywaja zain-
teresowania. One koncentrujg aktywnos$¢ jednostki na okreslonych kierunkach
dziatalnosci (...). Niemal cala reszta to praca i jeszcze raz praca™. Jakie reko-
mendacje dla edukacji poczatkowej wynikaja z wiedzy o wspieraniu zdolnosci
poprzez motywowanie?

Przede wszystkim warto uwzglednia¢ w programach edukacyjnych wiek
ujawniania talentow oraz ,,momenty krytyczne” dla ich rozwoju. Najwczesniej
ujawniaja si¢ zdolnosci matematyczne — w wieku 4 lat. Nieco pdzniej talenty
w szachach i muzyczne. Zdolnosci artystyczne dzieci sg czg¢sto mylone z twor-
czg ekspresja — jedng z ulubionych form ich aktywno$ci. Wiek uczniéw jest
podstawowym kryterium indywidualizacji oddziatywan edukacyjnych we
wszystkich systemach edukacyjnych. Znajomo$¢ potencjalow uczniow w rdz-
nym wieku jest podstawa przekonania o tym, jakie do§wiadczenia i wymagania
edukacyjne najlepiej stuzg ich realizacji®.

Nawiazujac do koncepcji rozwoju psychospotecznego Erika Eriksona oraz
do wynikéw wiasnych badan, Aleksander Nalaskowski proponuje by w dziatal-
nosci edukacyjnej skupic¢ si¢ na czterech poziomach rozwoju tworczosci, kolej-
no obejmujacych doswiadczanie od wczesnych lat Zycia roznorodnych impres;ji,
doswiadczanie zroznicowanych ekspresji, rozwijanie i ksztattowanie tworzywa
oraz ,,obrastanie w instrumentarium”. Wraz z rozwojem dziecka, w jego zyciu
winny pojawiaé si¢ stosownie dobrane metody, sprzyjajace rozwojowi dyspo-
zycji tworczych. Podstawowym zadaniem szkoty w zakresie wspierania i przy-
gotowania do tworczos$ci bytaby dbato$¢ o gruntowne wyksztalcenie — wiedze
jako tworzywo®. W wieku wczesnoszkolnym wazne jest do§wiadczenie r6zno-
rodnych form ekspresji i inicjatywy w szkole. Nie mozna jednak myli¢ swo-
bodnej ekspresji dziecka z nieinterwencjonizmem pedagogicznym, ktory bloku-
je mozliwo$ci rozwoju.
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dr Matgorzata STAWIAK-OSOSINSKA
Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach

Ksztatcenie nauczycieli przedszkoli i klas I-1ll w Swietle
aktualnie obowiazujacych przepiséw prawnych

Streszczenie. Biezacy rok akademicki (2012/2013) jest przetomowy dla polskiego szkol-
nictwa wyzszego. Rozpoczgto w nim wdrazanie w Zycie nowych zasad nauczania, opar-
tych na efektach ksztatcenia. To, czego nauczy si¢ student w trakcie studiow, bedzie mu-
siato by¢ mierzalne i fatwe do weryfikowania w obszarze wiedzy, umiejetnosei i kompe-
tencji. Takze przyszli nauczyciele przedszkoli i klas I-III stang przed koniczno$cia
nabycia pelnych kwalifikacji zawodowych w tej nowej formule. W ich przypadku w ciagu
trzech lat nauki trzeba bedzie opanowac zarowno efekty ksztalcenia nauczycielskiego,
jak i kierunkowego. Oprocz tego beda musieli zdoby¢ doswiadczenia praktyczne. Czy
podotaja tym nowym wyzwaniom?

Stowa kluczowe: szkolnictwo wyzsze, nauczyciel przedszkola i klas I-III, ksztalcenie

Whprowadzenie. Wraz z podpisaniem 19 czerwca 1999 roku Deklaracji Bo-
lofiskiej’ uruchomiony zostat tzw. Proces Bolonski, ktorego celem byto utworze-
nie spojnego systemu szkolnictwa wyzszego w Europie. Polska byla jednym
z pierwszych krajow, ktore podpisaty ten dokument. Juz wowczas stato si¢ jasne,
ze trzeba bedzie dokona¢ gruntownej reformy polskiego szkolnictwa wyzszego,
aby dostosowac go do ogolnoeuropejskich wymogow. Widoczne zmiany w tym
zakresie byly szczegdlnie widoczne juz w pierwszym dziesigcioleciu XXI wieku.
Od 2002 roku rozpoczgto kompleksowa oceng jakosci procesu ksztatcenia oraz
akredytacje nowych kierunkow studiow i specjalnosci przez specjalnie do tego
celu powotany organ zwany Polska Komisja Akredytacyjnag (PKA). Od 2005
roku (na mocy Ustawy Prawo o szkolnictwie wyzszym z 2005 r.) byt stopniowo
wprowadzany dwustopniowy system ksztatcenia na poziomie wyzszym (studia
licencjackie oraz magisterskie), obok dyplomu ukonczenia studiow absolwenci

! Jej sygnatariusze zobowiazali si¢ do utworzenia w ciagu 10 lat Europejskiego Obszaru Szkol-
nictwa Wyzszego (EOSW). Deklaracja zostata podpisana przez ministrow wtasciwych ds. edu-
kacji z 29 panstw europejskich, w tym Polski (w 2008 r. na liscie sygnatariuszy Deklaracji byto
juz 45 panstw). J. Gorniewicz, Spoleczny wymiar szkolnictwa bolonskiego — Proces Bolonski,
W: Wymiar spoteczny Procesu Bolonskiego, pod red. J. Gérniewicza, Olsztyn 2005, s. 54-55;
M. Stachowiak-Kudta, Autonomia szkét wyzszych a instytucjonalne mechanizmy zapewniania
Jjakosci w Polsce i wybranych panstwach europejskich, Warszawa 2012, s. 28-29.
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uczelni wyzszych zaczeli otrzymywacé takze tzw. suplement do dyplomu. Faktem

stalo si¢ takze uznawanie dyplomow i kwalifikacji nabytych w trakcie studiow

zagranicznych, a nostryfikacja dyploméw odbywa si¢ zgodnie z zasadami zawar-
tych miedzy uczelniami umow bilateralnych?.

Oprocz tego w idee Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego wpisu-
je sig:
—  zapewnienie wszystkim studentom rownego dostepu do szkolnictwa wyz-

szego,

—  stworzenie mozliwo$ci nabywania kluczowych kwalifikacji z danej dzie-
dziny oraz promowanie elastycznych sposobow indywidualnego docho-
dzenia do tej wiedzy,

—  dostosowanie wymogow szkolnictwa wyzszego do potrzeb rynku pracy,

— poszerzanie oferty edukacyjnej poprzez tworzenie nowych programow
nauczania uwzgledniajacych potrzeby studentow,

— uruchamianie programéw miedzysektorowych,

— nastawienie szkolnictwa wyzszego na migdzynarodowa wspotprace, pro-
mowanie mobilnosci studentow i naukowcow,

—  zwigkszenie dostepnosci szkolnictwa wyzszego dla osob niepelnosprawnych®.

Europejskie i Krajowe Ramy Kwalifikacji. W ostatnim roku akademic-
kim (2011/2012) w polskim szkolnictwie wyzszym wdrazane byly Krajowe
Ramy Kwalifikacji (KRK). Sa one oparte na Europejskich Ramach Kwalifikacji
(ERK), ktore uchwalone zostaty w ,,Zaleceniu Parlamentu Europejskiego i Ra-
dy Europy” z dn. 23 kwietnia 2008 roku w sprawie ustanowienia europejskich
ram kwalifikacji dla uczenia si¢ przez cate zycie i ogloszone w Dzienniku
Urzedowym Unii Europejskiej’. ERK traktowane sg jako narzedzia odniesienia
w celu porownywania poziomow kwalifikacji na réznych poziomach ksztatce-
nia, w tym rowniez na poziomie szkolnictwa wyzszego. Majg one umozliwié
sprawdzenie i ocen¢ tego, co uczacy si¢ wie, rozumie i potrafi wykona¢ po
ukonczeniu procesu uczenia si¢. To sprawdzanie dokonywane ma by¢ w trzech
obszarach: wiedzy, umiejetnosci i kompetenc;ji.

Europejskie Ramy Kwalifikacji wprowadzity nowe podejscie do ksztatce-
nia i nauczania, oparte na efektach ksztatcenia®. Kazdy z zamierzonych efektow
musi by¢ mierzalny. Student po zakonczeniu procesu ksztalcenia powinien

2 W mys1 Konwencji Rady Europy i UNESCO o uznaniu kwalifikacji zwigzanych z uzyskaniem
wyksztalcenia wyzszego w Regionie Europy, konwenja zawarta w Lizbonie 11 kwietnia
1997 r., zwana jest w skrocie ,.konwencja lizbonska o uznaniu”. http://www.buwiwm.edu.pl/
sdd/lizbona.htm

% J. Gorniewicz, Spoleczny wymiar... op.Cit., 5. 56-61;
http://www.e-mentor.edu.pl/artykul/index/numer/38/id/806

* http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=0J:C:2008:111:0001:0007:PL:PDF

® B. Kudrycka, Deregulacja zawodéw zaczela si¢ na uczelniach, ,,Forum Akademickie” 2012,
nr4,s. 30.

® Efekty ksztalcenia precyzuja zakres nabywanych w trakcie studiéw wiadomo$ci w trzech
obszarach: wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spotecznych.
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zatem posig$¢ zaplanowang do opanowania wiedzg, umie¢ zademonstrowac
pewne umiejetnosci i przyjmowac okreslone postawy. Co ciekawe, koncowy
efekt ksztalcenia na studiach wyzszych nie moze si¢ jedynie sprowadza¢ do
tego, co byto nauczane w trakcie studiow, lecz takze tego, co student nabyl w
trakcie catego okresu studiowania. Zaleca si¢ ponadto wprowadzenie szerokie-
go wachlarza metod walidacji postepow studenta, po to, by zdobyta wiedza,
umiejetnosci 1 kompetencje staty si¢ operacyjne, trwale i ponadczasowe oraz by
student byl przygotowany na dalsze samoksztalcenie i podejmowanie réznych
form doskonalenia. W celu doprecyzowania terminologii w uzycie weszty nowe
zwroty: kwalifikacje’, krajowy system kwalifikacji®, krajowe ramy kwalifika-
cji®, wiedza'®, umiejetnosci™, kompetencje'.

W ,,Zaleceniu” wyraznie wskazano, ze wszystkie panstwa cztonkowskie po-
winny przeprowadzi¢ reform¢ swoich systemow szkolnictwa wyzszego
i dostosowa¢ je do wymogoéw ERK do konca 2010 roku, w szczegolnych przypad-
kach do konca roku 2012. W mysl przepisow od tego roku ,,wszystkie nowe swia-
dectwa, dyplomy i dokumenty Europass potwierdzajace zdobyte kwalifikacje (...)
beda zawieraly wyrazne odniesienie — za posrednictwem krajowych systeméw
kwalifikacji — do odpowiedniego poziomu Europejskich Ram Kwalifikacji”®.

Wytyczne europejskie staty si¢ podstawa do wypracowania Krajowych
Ram Kwalifikacji. Do tego zadania w poszczegolnych krajach europejskich
powolane zostaly specjalne zespoty naukowcow, ktore miaty:

-

To formalny wynik procesu oceny i walidacji uzyskany w sytuacji, w ktorej wiasciwy organ
stwierdza, ze dana osoba osiagnela efekty uczenia si¢ zgodne z okreslonymi standardami.
Wszystkie aspekty dziatalnosci panstw cztonkowskich zwigzane z uznawaniem uczenia si¢ i inne
mechanizmy laczace ksztatcenie i szkolenie z rynkiem pracy i spoleczenstwem obywatelskim.
Krajowy System Kwalifikacji obejmuje opracowanie i wdrazanie rozwigzan instytucjonalnych
i procedur zwigzanych z zapewnianiem jako$ci, ocena i przyznawaniem kwalifikacji. Krajowy
system kwalifikacji moze sktada¢ si¢ z kilku podsystemow i moze obejmowac krajowe ramy
kwalifikacji.

To ,,narzedzie stuzace do klasyfikowania kwalifikacji na wyszczegdlnione wedhug przyjetego

zespotu kryteribw poziomy osiagnie¢ w uczeniu si¢, ktore ma na celu integracj¢ i koordynacje

krajowych podsystemow kwalifikacji oraz poprawe przejrzystosci, dostgpnosci, rozwoju i jako-
$ci kwalifikacji w odniesieniu do rynku pracy i spoleczenstwa obywatelskiego”. http://eur-
lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=0J:C:2008:111:0001:0007:PL:PDF

¥Oznacza efekt przyswajania informacji poprzez uczenie sig, jest zbiorem faktow, zasad, teorii
i praktyk powigzanych z dziedzing pracy lub nauki, a w kontekscie europejskich ram kwalifika-
cji wiedzg opisuje si¢ jako teoretyczna lub faktograficzna. Tamze.

1 Zdolnosci do stosowania wiedzy i korzystania z know-how w celu wykonywania zadan i roz-
wigzywania problemow. W kontekscie Europejskich Ram Kwalifikacji umiejetnos$ci okresla si¢
jako kognitywne (obejmujace myslenie logiczne, intuicyjne i kreatywne) oraz praktyczne
(obejmujace sprawnos$¢ i korzystanie z metod, materiatdw, narzedzi i instrumentdw). Tamze.
Oznaczaja udowodniong zdolno$¢ stosowania wiedzy, umiej¢tnosci i zdolnosci osobistych,
spotecznych lub metodologicznych okazywana w pracy lub nauce oraz w karierze zawodowe;j
i osobistej; w Europejskich Ramach Kwalifikacji kompetencje okreslane sa w kategoriach
odpowiedzialnosci i autonomii. Tamze.

Bhttp://www.e-mentor.edu.pl/artykul/index/numer/38/id/806
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a) odnies¢ poziomy kwalifikacji w ramach krajowych systemow kwalifikacji
do poziomdw europejskich,

b) zapewni¢ stosowanie przejrzystej metodyki ustalania odniesien migdzy
KRK a ERK,

C) zapewni¢ zainteresowanym stronom dostgp do informacji oraz dyrektyw
dotyczacych dostosowania KRK do ERK,

d) wspiera¢ uczestnictwo wszystkich zainteresowanych stron (uczelni wyz-
szych, partneréw spotecznych, ekspertow, praktykoéw itd.) w procesie po-
rownywania i wykorzystywania kwalifikacji na poziomie europejskim**.

W Polsce prace nad Krajowymi Ramami Kwalifikacji rozpoczely si¢ od
powolania Migdzyresortowego Zespolu do spraw uczenia si¢ przez cate zycie,
w tym Krajowych Ram Kwalifikacji'®. Miato to miejsce 17 lutego 2010 roku.
Do zadan powotanego zespotu nalezato ,,przede wszystkim:

1. Przygotowanie projektu dotyczacego rozwoju uczenia si¢ przez cate zycie,

w tym efektow ujetych w Krajowych Ramach Kwalifikacji.

2.  Wdrazanie Polskich Ram Kwalifikacji z uwzglednieniem oceny i zalecen
Unii Europejskiej.

Monitorowanie procesu tworzenia i wdrazania Krajowych Ram Kwalifikacji.
Utworzenie Krajowego Punktu Koordynacyjnego.

Inicjowanie wspdtpracy pomiedzy administracja rzadowg a partnerami
I instytucjami istotnymi dla uczenia si¢ przez cale zycie.

6. Aktywne uczestnictwo Polski w pracach prowadzonych w Unii Europej-

skiej w zakresie uczenia sie przez cate zycie™.

ok~ w

Pedagogika jako dyscyplina dwuobszarowa. Intensyfikacja prac w ra-
mach zespotow nastapita na poczatku roku 2011. Ustalono wowczas, ze peda-
gogika bedzie ,,zaliczona” do obszaru nauk humanistycznych. Dla kierunku
pedagogika na koordynatorow powotano dr hab. Mirostawe Nowak-
-Dziemianowicz, prof. DSW oraz dr hab. Beat¢ Przyborowska, prof. UMK.
Z ogromnym szacunkiem nalezy odnie$¢ si¢ do prac tych naukowcow, gdyz
potrafity zmobilizowa¢ $rodowiska pedagogdéw z wigkszosci polskich uczelni
wyzszych do podjgcia dzialan nad wypracowaniem wzorcowych efektow
ksztatcenia dla kierunku pedagogika. Przez prof. dr hab. Mari¢ Prochnicka (jed-
nego z ekspertow bolonskich) udostgpnione zostaty materiaty z obszaru huma-
nistyki, do ktorych pedagodzy mieli odnie$¢ si¢ w swoich pracach nad efektami
dla pedagogiki. Pierwsze spotkanie dla osob zaangazowanych w to zadanie

Yhttp://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=0J:C:2008:111:0001:0007:PL:PDF

18 A. Krasniewski, Jak przygotowywaé programy ksztalcenia zgodnie z wymaganiami Krajowych
Ram Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego?, Warszawa 2011, s.13. http://www.nauka.gov.pl/
fileadmin/user_upload/ministerstwo/Publikacje/20111228_MNiSW_poz4.pdf

% http://biol-chem.uwb.edu.pl/new/pliki/pdf/krajowe%20ramy%_20kwalifikacji%20krok%20po
%20kroku%?20nieoficjalne.pdf
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odbylo sie w lutym na Wydziale Nauk Pedagogicznych UMK, a jego celem
bylo wspdlne wypracowanie propozycji wzorcowych efektow ksztatcenia dla
kierunku pedagogika. Przedstawiono i omowiono propozycje poszczegdlnych
osrodkow akademickich dotyczace ksztattu tychze efektow ksztalcenia dla stu-
didow pierwszego, drugiego i trzeciego stopnia.

31 marca 2011 roku pojawit si¢ projekt Rozporzadzenia Ministra Nauki
i Szkolnictwa Wyzszego w sprawie obszarow wiedzy, dziedzin nauki i sztuki
oraz dyscyplin naukowych i artystycznych, w ktoérym kierunek pedagogika zo-
stat zaliczony do obszaru nauk spotecznych'®. Srodowiska pedagogiczne stangty
wowczas przed kolejnym wyzwaniem. Dotychczasowe ustalenia staty si¢ punk-
tem wyjécia do dalszych prac nad efektami ksztalcenia dla pedagogiki. Juz
wowczas statlo si¢ jasne, ze kierunek pedagogika nie moze funkcjonowac
W jednym obszarze nauki, ze proponowane wzorcowe efekty powinny pocho-
dzi¢ z dwdch obszaréw: humanistycznego i spolecznego. W dalszym ciggu byly
wiec cyklicznie organizowane spotkania dziekanéw wydziatéw pedagogicznych
i prodziekanow do spraw dydaktycznych, na ktérych dyskutowano nad osta-
tecznym ksztaltem i formg efektow ksztalcenia na kierunku pedagogika dla
stopnia pierwszego i drugiego.

Umocowanie prawne wynikow prac tzw. ekspertow bolonskich™ nastapito
w drugiej potowie roku 2011.

Od 1 pazdziernika 2011 roku weszta w zycie Ustawa z dnia 18 marca 2011
roku o zmianie ustawy — Prawo o szkolnictwie wyzszym, ustawy o stopniach
naukowych i tytule naukowym oraz o stopniach i tytule w zakresie sztuki oraz
0 zmianie niektérych innych ustaw®, w my$l ktorej zniesiona zostata centralna
lista kierunkéw i standardy ksztatcenia oraz wszelkie kwalifikatory dotyczace
ich nazewnictwa, a takze przypisane do programow przedmiotow liczby godzin.
Uczelnie wyzsze uzyskaly prawo do ksztalcenia wedtlug wiasnych kierunkow,
zgodnych z samodzielnie wypracowana misja szkoty, mozliwosciami kadro-
wymi 1 potrzebami rynku pracy. Otrzymaly ponadto prawo do tworzenia wta-
snych programow ksztalcenia i indywidualnego ich nazywania®.

Tegp samego dnia weszto w zycie Rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkol-
nictwa Wyzszego w sprawie obszarow wiedzy, dziedzin nauki i sztuki oraz
dyscyplin naukowych i artystycznych z 8 sierpnia 2011 roku®. Od 16 listopada
2011 roku zaczeto obowiazywaé Rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa
Wyzszego w sprawie Krajowych Ram Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego
z dnia 2 listopada 2011 roku®, w ktorym okre$lone zostaly efekty ksztatcenia

Y Na poczatku marca wspélne ustalenia miaty byé przekazane do MNiSW.

Bhttp://cml.pracodawcyrp.pl/upload/binaries/act/2897/Projekt%20rozporz%C4%85dzenia.pdf

¥Wigcej o pracach zespotu ekspertow boloniskich na stronie http://www.ekspercibolonscy.org.pl

2Dz.U. 2011 nr 84 poz. 455.

2D, Lipinska-Nalecz, Szkolnictwo wyzsze. W dybach czy na drodze do wolnosci?, ,Forum
Akademickie” 2012, nr 7-8, s. 39.

22pz.U. 2011 nr 179, poz. 1065.

2Dz.U. 2011 nr 253, poz. 1520.
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dla poszczegodlnych obszaréw nauk (humanistycznych, spotecznych, $cistych,
przyrodniczych, technicznych, medycznych, rolniczych) i sztuki oraz opis efek-
tow ksztalcenia prowadzacego do nabycia kompetencji inzynierskich. Efekty
obszarowe rozpisane zostaly dla dwoch obszarow ksztalcenia: ogolnoakade-
mickiego i praktycznego.

Od 18 listopada weszto w zycie Rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkol-
nictwa Wyzszego w sprawie wzorcowych efektow ksztatcenia z 4 listopada
2011 roku®. Jak si¢ okazato, takie wzorcowe efekty byly zatwierdzone jedynie
dla kierunkéw: pedagogika, filozofia, matematyka, instrumentalistyka, elektro-
nika. Dla pedagogdéw bylo to ukoronowanie ich wielomiesi¢cznej pracy.
W mysl zatwierdzonego Rozporzadzenia ,,Kierunek studiow pedagogika nalezy
do obszarow ksztalcenia w zakresie nauk humanistycznych i spotecznych.
Przedmiot badan pedagogiki jest umiejscowiony zar6wno w obszarze idei (idea-
ty, normy, powinnosci), jak i praktyk spolecznych. Pedagogika jako nauka
0 wychowaniu i ksztalceniu taczy dwie perspektywy: humanistyczng, koncen-
trujaca si¢ na istocie wychowania, nauczania i uczenia si¢, oraz spoteczng, do-
tyczaca Srodowisk wychowawczych, systemow instytucji o§wiatowych i opie-
kunczych, ich funkcji i znaczenia w rozwoju cztowieka. Pedagogika zajmuje si¢
rozumieniem tego, jak ludzie rozwijaja si¢, ucza w ciagu catego zycia oraz kry-
tyczng analiza istoty wiedzy i1 rozumienia w wymiarze ich jednostkowych
i spotecznych konsekwencji. Pedagogika obejmuje analizy procesow edukacyj-
nych, systemow i podejs¢ oraz ich kulturowych, spotecznych, politycznych,
historycznych i ekonomicznych kontekstow”?. Zatwierdzone efekty ksztatcenia
sa wzorcowymi i przyktadowymi, tzn. Ze moga ale nie musza w identycznej
formie by¢ przyjete przez uczelnie jako obowigzujace.

Nowe standardy ksztalcenia nauczycieli przedszkoli i klas I-I1l. Wraz
z wejsciem w zycie nowych zasad ksztalcenia na studiach wyzszych konieczne
stalo si¢ takze dostosowanie do nowych wymogoéw standardéw ksztalcenia
nauczycielskiego. Przepis porzadkujacy t¢ kwestie ogloszony zostat 17 stycznia
2012 roku. W Rozporzadzeniu Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego
w sprawie standardow ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu
nauczyciela® sprecyzowane zostaty efekty ogolne i szczegotowe, jakie kandydat
na nauczyciela powinien naby¢ w trakcie studiow, opis procesu i organizacji
ksztalcenia. Opisane zostato tez pig¢ modutéw ksztalcenia, w ramach ktorych
powinny znalez¢ si¢ okre$lone tresci ksztalcenia. W kazdym z tych modutow
(poza pierwszym, ktory obejmuje przygotowanie merytoryczne, prowadzone
zgodnie z opisem efektow ksztalcenia dla kierunku pedagogika) znalazty si¢ trzy
takie same komponenty, ktorym przypisano minimalng liczbe godzin zajec
i punktow ECTS. Rozporzadzenie dotyczy nabywania uprawnien nauczycielskich
dla wszystkich przedmiotow nauczanych w szkotach.

2$pz.U. 2011 nr 253, poz. 1521.
B Tamze.
% http://ww.men.gov.pl/images/stories/pdf/20120117_standardy_ksztalcenia_dla_nauczycieli.pdf
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Pierwszy modut musi by¢ zrealizowany jako modut kierunkowy. Drugi mo-
dut sprowadza si¢ do przygotowania w zakresie psychologiczno-pedagogicznym
I obejmuje 90 godzin ogdlnego przygotowania z tego zakresu, 60 godzin przygo-
towania psychologiczno-pedagogicznego do nauczania na danym etapie eduka-
cyjnym lub etapach edukacyjnych oraz 30 godzin praktyk. Modut trzeci (przygo-
towanie w zakresie dydaktycznym) zawiera 30 godzin podstaw dydaktyki, 90
godzin dydaktyki przedmiotu lub przedmiotéw nauczanych na danym etapie edu-
kacyjnym oraz 120 godzin praktyk. W zwigzku z tym, ,,ze zgodnie z ostatnig
nowelizacjg ustawy Prawo o szkolnictwie wyzszym odstapiono od ksztalcenia
dwuspecjalno$ciowego, obowiazkowego dotychczas na studiach pierwszego
stopnia™’, do uzyskania uprawnien do nauczania w przedszkolach i klasach I-111
wystarczy zaliczy¢ przedmioty przewidziane do realizacji w trzech pierwszych
modutach i mie¢ ukonczone studia tylko pierwszego stopnia.

Modul czwarty dotyczy nauczania drugiego przedmiotu. Nie okre§lono
w nim liczby godzin, jakg nalezy zapewni¢ w nauczaniu, aby kandydat posiadt
odpowiednie przygotowanie merytoryczne. Takie podejscie daje mozliwosé
elastycznego ustalania liczby godzin (moze by¢ ich mniej dla specjalnosci po-
krewnych, wigcej dla niemajacych ze sobg zwigzkéw). Oprocz tego w ramach
modutu czwartego musi znalez¢ si¢ 60 godzin dydaktyki przedmiotu lub
przedmiotow na danym etapie edukacyjnym oraz 60 godzin praktyk. Ostatni
— piaty — modut obejmuje przygotowanie w zakresie pedagogiki specjalne;j. Jest
on najobszerniejszy, gdyz w jego ramach jest 140 godzin przygotowania psy-
chologiczno-pedagogicznego specjalnego, 90 godzin dydaktyki specjalnej i 120
godzin praktyk®,

W przypadku nauczycieli przedszkoli i klas -1l (tzw. pierwszy etap edu-
kacyjny) przygotowanie w ramach pierwszego modutu odbywa si¢ na kierunku
pedagogika i obejmuje jednoczesne przygotowanie do wykonywania zawodu
nauczyciela zarowno w przedszkolu, jak i w klasach I-I1I.

Oprocz kierunkowych tresci, przewidzianych do opanowania w trakcie stu-
diow, kandydat na nauczyciela przedszkoli i klas mlodszych powinien posig$¢
podstawowa wiedze z zakresu psychologii i pedagogiki (w tym rowniez pedago-
giki specjalnej). Tresci nauczanych przedmiotow muszg zatem uwzgledniac:

a) zasadnicze terminy i poj¢cia psychologiczne, teorie dotyczace osobowosci,
wiadomosci z zakresu psychologii rozwojowej i wychowawczej, informa-
cje dotyczace postaw, stereotypow, uprzedzen, zachowan asertywnych,
ulegtych i agresywnych, stresu i radzenia sobie z nim, podstawowe kon-
cepcje psychologiczne cztowieka i ich zwigzek z interpretacjag zachowan
ucznidw 1 réznych sytuacji w szkole, procesach, rodzajach i barierach
komunikacji, konfliktach,

27 http://www.monitor.edu.pl/newsy/rozporzadzenie-w-sprawie-standardow-ksztalcenia.html
2 M. Kaszulanis, Belfer XXI wieku, ,,Glos Nauczycielski” 2012, nr 6, s.15; M. Kaszulanis,
Nauczyciel na studiach, ,,Gtos Nauczycielski” 2012, nr 7, s. 12-13.

177



b)

f)

9)

wiadomos$ci o wychowaniu (jego rodzajach, funkcjach, strukturze, wiasci-
wosci, dynamice, i podstawowych §rodowiskach wychowawczych, stylach
i postawach wychowawczych),

tre$ci o szkole jako instytucji wychowawczej (jej specyfice, tworzeniu kli-
matu wychowawczego w klasie szkolnej, metodach wychowawczych i ich
skutecznosci, trudnosciach i bledach wychowawczych, wspolpracy szkoty
z rodzing i innymi instytucjami),

informacje o zawodzie nauczyciela (jego specyfice, rolach nauczyciela,
0 rozwoju, wzorze, odpowiedzialno$ci, samoksztatceniu, wypaleniu zawo-
dowym), o mediach i ich roli w wychowaniu,

migdzynarodowe i krajowe przepisy dotyczace praw czlowieka, dziecka,
ucznia oraz osob z niepelnosprawnoscia, wiedz¢ dotyczaca norm i patolo-
gii, zaburzen rozwojowych, emocjonalnych, lekowych, osobowosci, uza-
leznien, zaburzen odzywiania, probleméw zdrowotnych, niepetnosprawno-
sci fizycznej 1 intelektualnej, zaburzen w zakresie komunikacji jezykowe;,
catosciowych zaburzen rozwoju,

poznawanie ucznidow (typy uczniow, uczen zdolny i ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi, i niepowodzenia szkolne),

zagadnienia z zakresu profilaktyki,

wiedze 1 umiejgtnosci dotyczace konstruowania programéw profilaktycz-
nych, diagnozy nauczycielskiej, zasad udzielania pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej, postgpowania z uczniem ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi.

Oprocz tego kazdy student nabywajacy kwalifikacje i uprawnienia do pra-

cy w przedszkolach i klasach I-III powinien posias¢ wiedzg i umiejetnosci tzw.
specjalno$ciowe. Ich podstawe powinna stanowi¢ usystematyzowana wiedza
z zakresu pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej, a wszelkie nabywane
wiadomosci i kompetencje powinny oscylowaé wokot rozwoju dziecka, opieki
nad nim, wspolpracy we wszelkich poczynaniach z domem rodzinnym i insty-
tucjami dzialajagcymi na rzecz dzieci i mlodziezy.

a)

Dodatkowo, po zakonczeniu nauki kandydat powinien wiedzie¢:

jak przebiega rozwdj fizyczny, psychiczny, moralny, spoteczno-emocjonalny
i motoryczny dziecka,

co to jest lateralizacja,

jaka role odgrywa zabawa w rozwoju dziecka oraz jakie sa typy zabaw,

jak przebiega adaptacja dziecka w grupie rowiesniczej i klasie szkolnej,

do czego sprowadza si¢ praca opickunczo-wychowawcza,

jakie mogg wystapi¢ dysharmonie i zaburzenia rozwojowe u dzieci,

co to jest dojrzatosc¢ szkolna i jak jg mierzyc,

jak zapewni¢ bezpieczenstwo swoim podopiecznym®.

22 www.men.gov.pl/images/stories/pdf/20120117_standardy_ksztalcenia_dla_nauczycieli.pdf
Tamze.
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Niezmiernie waznym elementem przygotowania do zawodu nauczyciela
jest opanowanie wiadomos$ci z dydaktyki ogodlnej oraz wiedzy i umiejgtnosei
z metodyk szczegdlowych. Z zakresu dydaktyki ogdlnej student powinien po-
sig$¢ wiedze dotyczacg celow ksztatcenia, zasad dydaktyki, metod, form i tresci
nauczania, organizacji procesu ksztalcenia i pracy uczniow, planowania zaj¢c
i lekcji, stylow i technik pracy z dzie¢mi, srodkéw dydaktycznych, programow
ksztalcenia (ich konstrukcji, wzorcow, modeli) — przedmiotowych, miedzy-
przedmiotowych, autorskich, styli kierowania klasg. Musi ponadto dowiedzie¢
si¢ jak projektowa¢ dzialania edukacyjne dla uczniow szczegdlnie uzdolnionych
oraz ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, jak wyglada specyfika pracy
w klasie integracyjnej terapeutycznej i specjalnej oraz na czym polega edukacja
wlaczajaca 1 indywidualna. Oprdcz tego powinien zapoznac si¢ z diagnozowa-
niem, kontrola i ocenianiem wynikow ksztatcenia, dowiedzie¢ sig, co to jest
szkolny system oceniania i na czym polega ocena opisowa. W ramach z zaje¢
z dydaktyki powinien poznaé, jak funkcjonuje system szkolny i jakie akty
prawne reguluja jego organizacjg™.

Bazujac na wiadomos$ciach z dydaktyki ogolnej, student powinien zapo-
zna¢ si¢ z podstawg programowg dla przedszkoli i klas I-11l oraz wspotczesny-
mi koncepcjami edukacji matego dziecka. Nalezy ponadto wyposazy¢ go
W umigjetnosci prowadzenia zaje¢ z zakresu edukacji polonistycznej (sposoba-
mi ksztattowania gotowos$ci dziecka do czytania i pisania w przedszkolu,
a w klasach mtodszych do poznawania liter, czytania tekstow, kontaktu z dzie-
fem literackim, omawianiu lektur, zapoznawania z zasadami interpunkc;ji i orto-
grafii, ksztaltowania umiejetnosci wypowiadania si¢ w zwartej formie w mowie
i piSmie, stymulowanie ekspresji teatralnej dziecka, wykorzystywania zabaw
jezykowych, logicznych, sytuacyjnych prowadzacych do rozwoju komunika-
cyjnego wychowanka itd.), matematycznej (sposobami prawidtowego rozpo-
znawania i nazywania stosunkOw przestrzennych, pracy na zbiorach, postugi-
wania si¢ liczmanami i innymi manipulacyjnymi §rodkami pomocnymi w nau-
czaniu matematyki, liczeniu w zakresie czterech dziatan, rozwigzywaniu zadan
tekstowych, graficznym przedstawianiu dzialan, rozwigzywania elementarnych
zadan z geometrii itd), przyrodniczej (sposobami obserwacji srodowiska natu-
ralnego 1 zjawisk przyrodniczych, organizacji zaje¢ terenowych, ksztaltowania
nawykow ekologicznych i poszanowania przyrody).

Oprocz tego w ramach metodyk szczegdtowych musi naby¢ szereg umie-
jetnosci sprowadzajacych si¢ do:

a) przygotowania si¢ do zaje¢ w formie konspektu, w ktorym prawidtowo
sformutowane zostang cele ksztalcenia i wychowania (gtowny i operacyj-
ne) oraz uwzglednione bedg roznorodne metody pracy z wychowankami
i uczniami, bogactwo $rodkow dydaktycznych, formy pracy i ciekawy
przebieg zajec,

b) pracy w systemie zintegrowanym,

3 Tamze.
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c) samodzielnego przeprowadzenia spotkania z rodzicami,

d) prawidlowego komunikowania si¢ z dzie¢mi, wladzami szkoly oraz
rodzicami,

e) opanowania metod mobilizowania, uspokajania, wprowadzania tadu i po-
rzadku, postuszenstwa,

f)  wyboru podrecznikdow szkolnych, pakietow edukacyjnych i pomocy dydak-
tycznych,

g) sporzadzania oceny opisowej $rodrocznej i koncoworocznej,

h) postugiwania si¢ roznymi technikami plastycznymi i technicznymi,

1)  wykorzystywania réznych form aktywno$ci muzycznej (Spiewania piose-
nek, zabaw muzyczno-ruchowych, muzykowania zespotowego, elementow
tanca, metod tworczej ekspres;ji itd.),

J) rozpoznawania niepokojacych oznak w zachowaniu dzieci i wstgpnym ich
diagnozowaniu,

k) szybkiego reagowania na trudno$ci w uczeniu sie,

I) pracy z dzieckiem szczegdlnie uzdolnionym,

m) indywidualizacji i dostosowania dziatan pedagogicznych do potrzeb i moz-
liwosci dziecka (réwniez pochodzacego z mniejszo$ci narodowych, etnicz-
nych, rodzin imigrantow itp.),

n) wiasciwego doboru ¢wiczen fizycznych do mozliwosci 1 sprawnosci
fizycznej wychowankow,

0) prowadzenia zaje¢ wyrdwnawczych,

p) rozwijania umiejetnosci spolecznych wychowankow, postaw etycznych,
kompetencji komunikacyjnych i prawidlowych nawykéw zdrowotnych,
higienicznych i kulturalnych®.

Obok tego bogactwa wiedzy i umiejetnosci, jaka powinien opanowaé
nauczyciel przedszkola i klas mtodszych, musi zdawac sobie sprawe z ogromne;j
odpowiedzialno$ci za powierzonych mu wychowankéw, musi tez by¢
$wiadomy roli autorytetu nauczyciela i starac si¢ wciela¢ w zycie zasady etyki
nauczycielskiej.

»Nowe standardy ksztalcenia nauczycieli ktada duzy nacisk na nabywanie
praktycznych umiejetnosci potrzebnych do wykonywania zawodu nauczyciela,
zgodnie z zatozeniem, ze wiedza teoretyczna ma wspiera¢ nauczyciela w groma-
dzeniu praktycznych doswiadczen™®. Celem praktyk zawodowych ,jest groma-
dzenie do$wiadczen zwigzanych z pracg opiekunczo-wychowawczg z uczniami,
zarzagdzaniem grupa i diagnozowaniem indywidualnych potrzeb uczniow oraz
konfrontowanie nabywanej wiedzy psychologiczno-pedagogicznej z rzeczywisto-
Scig pedagogiczng w dziataniu praktycznym”®. W poréwnaniu ze standardami
ksztatcenia z 12 lipca 2007 roku bardzo precyzyjnie okre§lony zostal wymiar

% Tamze.
Bhttp:/www.bibliotekako.pl/news.aid,1460,Nowe_standardy_ksztalcenia_nauczycieli.html
3 \www.men.gov.pl/images/stories/pdf/20120117_standardy_ksztalcenia_dla_nauczycieli.pdf
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praktyk zawodowych. Z uwagi na to, ze aby naucza¢ w przedszkolu lub w kla-
sach mtodszych szkoly podstawowej, nie trzeba mie¢ ukonczonych petnych stu-
diow magisterskich, wystarczy przygotowanie zdobyte w trakcie studiow licen-
cjackich, skraca si¢ okres ksztalcenia, a co za tym idzie wymiar praktyk. Mimo, iz
MNiSW zapewniato, ze wigkszy nacisk potozony zostanie na ksztatcenia prak-
tyczne, to uwzgledniajac liczbe godzin praktyk — 150, trudno oprze¢ si¢ wrazeniu,
ze wigkszo$¢ ksztalcenia trzeba bedzie realizowaé nie w placowkach oswiato-
wych lecz na uczelni, zwlaszcza, ze do opanowania jest catkiem sporo umiejetno-
$ci praktycznych. Standardy ksztalcenia nauczycieli przewiduja, ze praktyki beda
sprowadzaty si¢ do:

a) zapoznania ze specyfika pracy przedszkola i szkoty, poznania zakresu
realizowanych w danej placowce zadan opiekunczo-wychowawczych,
organizacji pracy, prowadzonej dokumentacji,

b) obserwowania jednostek lekcyjnych i codziennej pracy nauczycieli®,

C) wspotpracy z opiekunem praktyk,

d) samodzielnego prowadzenia zaj¢¢ i sprawowania roli opiekuna-wychowawcy,

e) umiejetnym postugiwaniu sie nowymi mediami i technologiami informa-
cyjnymi,

f)  sporzadzania wymaganej dokumentacji praktyk,

g) omawiania nabytych do§wiadczen z innymi studentami i opiekunem praktyk,

h) wspolpracy z pedagogiem szkolnym, psychologiem szkolnym oraz specja-
listami pracujacymi z uczniami®.

Zaktada si¢ ponadto, ze praktyki powinny by¢ zorganizowane przez uczel-
nie w roéznych typach placéwek, a obowigzkowo w tych, do pracy w ktoérych
absolwent studiéw uzyskuje przygotowanie. Uczelnia prowadzaca ksztatcenie
powinna tak organizowac zajgcia praktyczne, by student miat mozliwos$¢ odby-
cia praktyk $rodrocznych oraz ciggtych. Zar6wno w jednych, jak i w drugich
powinien mie¢ mozliwo$¢ obserwowania, konsultowania i samodzielnego
prowadzenia zaje¢®.

Kwalifikacje nauczycielskie do pracy w przedszkolach i klasach I-lll
mozna naby¢ takze w drodze studiow podyplomowych.

Troche refleksji na zakonczenie. Mimo, iz nowe przepisy i standardy
dopiero weszty w zycie, to nie sposob wskaza¢ kilku niedociagnie¢, brakow,
a nawet ewidentnych usterek. Powszechnie wiadomym jest, ze zawdd nauczy-
ciela to zawod postrzegany jako trudna misja, obarczona ogromng odpowie-
dzialno$cia. Jest tez zarazem ,,jednym z najpickniejszych i najbardziej fascynu-
jacych”®. Oczywistym zatem wydaje si¢ fakt, ze do pelnienia misji potrzeba

% 7akres prowadzonych obserwacji doktadnie sprecyzowany jest w standardach ksztalcenia
nauczycieli.

% \\ww.men.gov.pl/images/stories/pdf/20120117_standardy_ksztalcenia_dla_nauczycieli.pdf

3T M. Kaszulanis, Belfer... op.cit, s. 14.

% H. Hamer, Klucz do efektywnosci nauczania, Warszawa 1994, s. 7.
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pewnej charyzmy i powotania. Tymczasem kandydaci do tego zawodu czgsto
nie zdajg sobie sprawy, ze bez powolania stang si¢ w tym zawodzie jedynie
rzemie$§lnikami. W dalszym ciggu brak jest pozytywnej selekcji, a wlasciwie nie
ma zadnej. Trudno powiedzie¢ na czym mialaby polegaé. Z pewnoS$cig rozmo-
wa wstepna przed komisja sktadajacg si¢ z wykwalifikowanego pedagoga
i psychologa mogtaby w jaki§ sposob rozwigzaé te kwestie. Tymczasem w sy-
tuacji, kiedy nabor odbywa sie na kierunek, kandydaci na nauczycieli przecho-
dzg automatycznie, a p6zniej nikt juz tej selekcji nie przeprowadza.

Druga, moim zdaniem, negatywna strong ostatnich rozporzadzen jest ku-
mulowanie w trzech latach nauki takiej ilo§ci wiadomo$ci do opanowania dla
studenta. Wrecz nierealne wydaje si¢ gruntowne opanowanie calej wiedzy
I wszystkich przewidzianych standardami ksztalcenia umiejetnosci w trakcie
trzech lat, tym bardziej, Ze trzeba jeszcze osiagna¢ kierunkowe efekty ksztatce-
nia. Karkotomnych wyczynéw dokonywaly osoby odpowiedzialne za wprowa-
dzenie Krajowych Ram Kwalifikacji w zakresie ksztatcenia nauczycielskiego,
aby umiesci¢ w planach ksztatcenia przedmioty, w ramach ktorych bedzie moz-
liwe zrealizowanie wszystkich zapiséw z aktualnych standardéw ksztatcenia
nauczycieli z roztozeniem na trzy lata nauki. W przypadku ksztalcenia na in-
nych kierunkach mozna pewne tresci ksztalcenia nauczycielskiego roztozy¢ na
5 lat, a nie mozna tego samego uczyni¢ wlasnie w przypadku ksztalcenia na
specjalnosciach przygotowujacych do pracy w przedszkolach i klasach 1-111.
Prawdopodobnie przygotowanie bedzie powierzchowne, bo mimo iz wychowa-
nie przedszkolne i ksztatcenie wezesnoszkolne majg wiele punktow wspolnych,
to jednak praca w przedszkolu i szkole jest zupehie inna, a i metodyki naucza-
nia tez wygladajg zupehie inaczej. W tym samym duchu o tej kwestii wypo-
wiedziat si¢ prof. Bogustaw Sliwerski na tamach ,,Glosu Nauczycielskiego”
piszac: ,,Oburzajace jest obnizenie wymagan do wykonywania zawodu nauczy-
ciela w zakresie edukacji przedszkolnej i poczatkowej (...) do poziomu studiow
licencjackich jako wystarczajacego, by zosta¢ zatrudnionym w przedszkolach
i szkole podstawowej. Bedzie to sprzyja¢ samorzadowcom w zatrudnianiu taz-
szych nauczycieli (...) Przewidziana w ksztatceniu nauczycielskim liczba godzin
w ramach moduldéw jest nicadekwatna do zaplanowanych ogoélnych i szczegd-
lowych efektow ksztatcenia. Poszczegolnym modutom przypisano tak obszerny
zakres koniecznych do rozwinigcia kompetencji, ze ich realizacja staje si¢ naj-
zwyklejsza fikcja, co przerzuca cigzar przygotowania na samych studentow”.

Trzecig sprawg jest kwestia praktyk zawodowych. Aby wysta¢ studenta na
praktyki nalezy go wyposazy¢ w elementarne wiadomosci z dydaktyki i meto-
dyk szczegdtowych, inaczej nie b¢dzie on w stanie krytycznie podejs¢ do ogla-
danych zajec¢ i prawidlowo poprowadzi¢ lekcji. Zazwyczaj na pierwszym roku
studiow realizowane sa przedmioty kierunkowe, specjalno$ciowe pojawiajg si¢
dopiero na roku drugim. Z pewnoscia w trakcie drugiego roku studiow nie uda

% B. Sliwerski, Co$ tu nie gra. Opinia na temat standardow ksztatcenia nauczycieli, ,,Glos
Nauczycielski” 2012, nr 5, s. 7.
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si¢ zrealizowaé wszystkich metodyk szczegotowych. Te tresci muszg by¢ row-
nomiernie roztozone na rok drugi i trzeci. Wobec takiego stanu rzeczy student
rozpoczyna praktyki zawodowe nie bedac do nich przygotowany merytorycz-
nie. Gdyby przygotowanie do pracy w przedszkolu i mtodszych klasach szkoty
podstawowej trwalo pig¢ lat, mozna byloby racjonalnie roztozy¢ praktyki za-
wodowe.

Opinia, ze aby uzyska¢ kwalifikacje do pracy w przedszkolu i klasach I-111
wystarczy ukonczy¢ studia licencjackie jest bledna. To nieprawda, ze kazdy
poradzi sobie z dzie¢mi w wieku 3—10 lat, i ze nie jest do tego potrzebne specja-
listyczne 1 solidne przygotowanie. Do pracy z matym dzieckiem jest potrzebna
i wrecz niezbedna wszechstronna i gruntowna wiedza. W tym miejscu za Hen-
rykiem Morozem powtorzg, ze niewtasciwie przygotowani do pracy nauczycie-
le klas mtodszych ,,popetiajag mnostwo btedow, ktoére uwidaczniajg si¢ niedo-
statecznymi wynikami pracy dydaktycznej i wychowawczej. Ucznia, ktorego
uczg tacy nauczyciele w przedszkolu i klasach poczatkowych szkoly podsta-
wowej, nawet najwybitniejsi nauczyciele klas IV-VI nie sa w stanie doprowa-
dzi¢ do wybitnych osiagnie¢ w zyciu dorostym™*. Szkoda, ze w dalszym ciagu
przygotowanie do tych etapow ksztalcenia jest traktowane po macoszemu,
zaniedbywane i lekcewazone.

B. Sliwerski dodaje jeszcze, ze zakres wskazanych do opanowania przez
studenta treéci ksztatcenia jest ,,chaotyczny, nieroztaczny, bardziej zyczeniowy
niz wynikajacych z jakiejkolwiek antropologii cztowieka czy koncepcji rozwoju
zawodowego. Wiele celow ogoélnych pokrywa si¢ ze szczegotowymi. Niebez-
pieczne jest, a od lat upelnomocniane przez oba resorty wyrazenie zgody na
uzyskiwanie kwalifikacji nauczycielskich nie tylko w ramach studiow kierun-
kowych, tylko takze na studiach podyplomowych. Otworzono tym samym
$ciezke dostepu do zawodu na skroty, i to w formie, ktora w ogole nie byla i nie
jest przedmiotem jakiejkolwiek kontroli ze strony PKA”™*.

Skutki obecnej reformy ksztalcenia na studiach wyzszych bedzie mozna
oceni¢ dopiero za trzy lata. Wtedy opuszczg mury uczelni pierwsi absolwenci
studiow pierwszego stopnia. Czy uda im si¢ naby¢ zaplanowane do przyswoje-
nia wiedzg, umiejegtnosci i kompetencje? Czy moze przeladowane programy
przyczynig si¢ jedynie do tego, ze to opanowanie bedzie powierzchowne i chao-
tyczne? Na razie nikt nie zastanawia si¢ nad tym. W ostatecznym rozrachunku
ofiarami tego wszystkiego nie beda studenci, ale nasze dzieci.
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dr Agnieszka LEWICKA-ZELENT
Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie

Przygotowanie nauczycieli do rozwijania umiejetnosci
wystepowania publicznego u uczniéw

Streszczenie. Oceng nauczycieli przeprowadza sie w oparciu o trzy elementy: meryto-
ryczny, metodyczny i kompetencyjny. Wskazniki te wyznaczaja efektywno$¢ naucza-
nia. Znajduja one odzwierciedlenie w lekcjach, ktore moga by¢ traktowane jako wysta-
pienia publiczne.

Celem badan byto zgromadzenie opinii 100 nauczycieli nauczania zintegrowane-
go, uwzgledniajacych ich mocne i stabe strony wystepowania publicznego. Wzigto pod
uwage takie elementy, jak: struktura i cel prezentacji, elementy werbalne oraz niewer-
balne komunikacji.

Wyniki badan wskazuja, Ze istnieje potrzeba rozwijania umiej¢tnosci wystepowa-
nia publicznego ucznidow poprzez celowo zorganizowane zajgcia warsztatowe.

Stowa kluczowe: umiejetnosci, nauczyciel, wystapienia publiczne

Wstep. W literaturze z zakresu nauk spotecznych poruszane sg zagadnienia
dotyczace wystgpien publicznych osob wykonujacych rézne zawody. Rzadko
jednak prezentowane sa wyniki badan, w ktorych grupe badawcza stanowig
nauczyciele. Z psychopedagogicznego punktu widzenia to wlasnie pedagodzy
W duzym stopniu odpowiadaja za ksztatltowanie umiejetno$ci wystepowania
publicznego dzieci i mtodziezy. Codziennie prezentujac si¢ przez nimi w czasie
lekcji stanowig dla nich wzor do nasladowania, ktory wyznacza kierunek kreo-
wania ich wlasnych sposobow prezentacji lub autoprezentacji. Zalozono row-
niez, ze wysoki poziom umiej¢tnosci wystgpowania publicznego nauczycieli
jest niezbedny do uzyskania przez nich wymiernych efektow dydaktyczno-
-wychowawczych w pracy zawodowej.

Zasadniczym celem artykutu jest poznanie opinii nauczycieli na temat
poziomu ich umiejg¢tnosci wystepowania publicznego.

Umiejetno$ci wystepowania publicznego jako skladowa kompetencji
spolecznych nauczycieli. Ze wzglgdu na zatozony cel nalezy wyjasni¢ pod-
stawowe poj¢cia z nim zwigzane, wsrod ktorych zasadnicza rolg odgrywaja
wystgpienia publiczne. Polegaja one na prezentowaniu wlasnej osoby, rzeczy,
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stanowisk lub pogladow przed innymi'. Zgodnie z takim sposobem rozumie-
nia definiowanego pojgcia, mozna uzna¢ lekcje¢ szkolng za jedng z form wy-
stapienia. Nauczyciel przedstawia uczniom tresci objete programem nauczania
we wlasnym ujeciu, w ktorym wyraza wlasne stanowisko i poglady. Aby mogt
on skutecznie przekaza¢ swojej grupie odbiorcoOw okreslone zagadnienia, musi
zrobi¢ to w odpowiedni sposob. Stuzg temu posiadane przez niego umiejetno-
$ci wystepowania publicznego, ktore, jak kazde inne umiejetnosci, mieszczg
sie w kompetencjach.

Wsrod wielu definicji kompetencji na uwage zastuguje ta zaproponowana
przez J. Borkowskiego, ktory rozumienie je jako spdjny i funkcjonalny zestaw
wiedzy, doswiadczen, cech osobowosci, zdolno$ci i umiejetnosci spotecznych.
Dzigki nim jednostka moze nawigzywac oraz podtrzymywac kontakty interper-
sonalne, wspotuczestniczy¢ w zyciu spotecznym, prawidtowo wypehiaé spo-
leczne role oraz konstruktywnie rozwiazywaé pojawiajace si¢ konflikty. Ich
podstawowa funkcja sprowadza si¢ do skutecznego wywierania wptywu na inne
osoby oraz podlegania tym wptywom? Umiejetnosci spoteczne rozumiane jako
wzorzec spotecznych zachowan, stanowig sktadowg kompetencji, ktore maja
znacznie szerszy zakres znaczeniowy?,

Z repertuaru klasyfikacji kompetencji nauczycielskich wybrano t¢ prezen-
towang przez M. Taraszkiewicz-Kotonska. Autorka sprowadza je do trzech
grup: kompetencji merytorycznych, dotyczacych nauczanego przedmiotu, kom-
petencji metodycznych, zwigzanych z metodami i technikami nauczania oraz
kompetencji wychowawczych, dotyczacych réznych sposobow oddziatywania
na uczniow*.

W. Strykowski poszerza te klasyfikacje o kolejne kompetencje, a wtasci-
wie uszczegdtawia ich podzial. Wyrdznia on bowiem kompetencje komunika-
cyjne i negocjacyjne oraz autoedukacyjne, ktore mozna przyporzadkowaé do
tych o charakterze wychowawczym. Natomiast kompetencje zwiazane z po-
znawaniem uczniéw i ich srodowiska, kompetencje w dziedzinie planowania
I projektowania, kompetencje zwigzane z organizowaniem warsztatu pracy nau-
czyciela i ucznia, kompetencje dotyczace kontrolowania i oceniania osiggnigé
uczniow, projektowania, oceny programéw i podrgcznikow szkolnych wiaczy¢
mozna do grupy tych o charakterze metodycznym?®.

Wséréd wymienianych kompetencji wazne miejsce w pracy nauczycieli
zajmuja te odnoszace si¢ do ich funkcjonowania w wymiarze komunikacyjnym.
Rozumiane sg one nie tylko jako wiedza o samym procesie komunikowania, ale
rowniez jako efektywne nadawanie i odbieranie komunikatow. Behawioralny

L A. Lewicka, Spotkania mediacyjne, czyli wystgpienia mediatora, [w:] Profesjonalny mediator.
Zostan nim. Poradnik metodyczny, (red.) A. Lewicka, Wyd. UMCS, Lublin 2008.

2 J. Borkowski, Podstawy psychologii spolecznej, Wyd. Elipsa, Warszawa 2003.
Ibidem.

* M. Taraszkiewicz-Kotonska, Jak uczyé lepiej? Szkota petna ludzi, Wyd. Arka, Poznah 2001.

® W. Strykowski, Kompetencje nauczyciela szkoly wspélczesnej, ,,Edukacja Medialna” 2002, nr 4.
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wyraz kompetencji komunikacyjnych stanowia migdzy innymi umiejetnosci
wystepowania publicznego®.

Wystapienia publiczne najczesciej dzieli si¢ na informacyjne i przekonuja-
ce’. W zaleznos$ci od zatozonych celow i stosowanych przez nauczycieli metod,
lekcje przybieraja postac¢ przekazywania gotowych tresci lub daja przestrzen dla
wlasnych interpretacji informacji, poprzez pryzmat subiektywnych do§wiadczen
i emocji. Z punktu widzenia ksztaltowania postaw uczniow skuteczniejsze sg
wystgpienia przekonujace. Bowiem tylko potaczenie aspektu poznawczegO
z emocjonalnym moze wywota¢ pozadane zmiany w zachowaniu jednostki,
bedace skutkiem przeobrazen w zakresie jej postaw®. Juz sam sposob przeka-
zywania tresci, w ktorym zwigkszona jest aktywno$¢ miodych odbiorcow,
wskazuje na konieczno$¢ czestszego wykorzystywania przez nauczycieli takie-
go rodzaju wystapien.

Kazde wystapienie publiczne powinno sktada¢ si¢ z trzech etapdéw: wpro-
wadzenia, prezentacji problemu oraz wnioskow koncowych®. Podobng struktura
charakteryzuja si¢ lekcje, w ktorych wyrdznia sie: wstep, czes¢ wlasciwg oraz
zakonczenie™. Nauczyciel, ktory staje przed grupa uczniéw, dokonuje autopre-
zentacji oraz prezentuje tresci przedmiotowe, objete programem szkolnym.

Nauczyciele uznawani sg za osoby socjalizujgco znaczace, czyli takie, ktore
opowiadajg si¢ za pozadang spotecznie hierarchig wartosci. Stad tez oczekuje sig,
ze dla swoich uczniéw bedg autorytetami godnymi do na$ladowania. I chociaz
coraz czgséciej zwraca si¢ uwage na to, ze pedagodzy rzadko uznawani sg przez
swoich wychowankow za takie autorytety, to i tak ich postepowanie przektada si¢
w mniejszym lub wiekszym stopniu na ich zachowanie. Mtodzi ludzie nasladuja
to, co uznaja za wilasciwe dla siebie. Z czasem moga wigc zaczaé przejmowac
sposoby prezentacji nauczycieli. Dlatego wazne jest to, aby byli oni asertywni,
pewni siebie, przekonujacy, sprawni jezykowo i kreatywni®’. Jednym stowem
musza by¢ komunikatywni zarowno w wymiarze werbalnym (odnoszacym si¢ do
poprawnosci jezykowej), jak i niewerbalnym, w ktorym istotng role odgrywaja:
ruchy ciata (mimika, kontakt wzrokowy, gesty, pozycja ciala, dotyk), zaleznosci
przestrzenne (miejsce, sfery dystansu i inne obejmujace wyglad zewngtrzny,
sposOb mowienia oraz dzwigki paralingwistyczne, np. ptacz)®.

® J. Borkowski, op.cit.

" E. Zurek, Sztuka wystgpien, czyli jak méwié, by osiggngé cel, Poltext Warszawa 2007.

8 Cz. Czapow, Wychowanie resocjalizujgce. Elementy metodyki i diagnostyki, PWN Warszawa
1978.

® A. Lewicka, op.cit.

107, potturzycki, Dydaktyka dla nauczycieli, Wyd. Adam Marszatek, Torun 1999.

1A Lewicka-Zelent, Obnizanie poziomu przemocy i leku mlodziezy gimnazjalnej, Wyd. UMCS,
Lublin 2012.

12D, Wosik-Kawala, T. Zubrzycka-Maciag (red.), Kompetencje diagnostyczne i terapeutyczne
nauczyciela, Impuls Krakow 2011.

BB A. Skrok, S. T. Sredzinski, Komunikacja niewerbalna w teorii i praktyce, ,,Studia i Materiaty
Centrum Edukacji Przyrodniczo-Lesnej” 2007, z. 1.

187



W przygotowaniu zawodowym nauczycieli na poziomie akademickim
istotne jest przywigzywanie duzej uwagi do rozwijania ich kompetencji spo-
tecznych, w ktoérych zawierajg si¢ m.in. umiej¢tnosci wystgpowania publiczne-
go. Standardy ksztalcenia tej grupy zawodowej okreslone w Rozporzadzeniu
Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z 7 wrzesnia 2004 r. wskazuja, ze zakres
specjalizacji nauczycielskiej tworzy m.in. ksztatcenie kierunkowe oraz nauczy-
cielskie. W sktad tego ostatniego wchodza takie przedmioty, jak: psychologia,
pedagogika, dydaktyka przedmiotowa oraz przedmioty dodatkowe, w ramach
ktorych realizowane sg obowigzkowe zajecia z emisji glosu w wymiarze mini-
mum 30 godzin*. Zatem niewiele przedmiotéw umozliwia nabywanie kompe-
tencji pedagogiczno-psychologicznych. Zajecia stuzace rozwijaniu umiejetnosci
wystepowania publicznego moga by¢ prowadzone podczas przedmiotéw dodat-
kowych. Jednakze zbyt rzadko w ramach przedmiotow fakultatywnych zwraca
sie¢ uwage na ksztattowanie umiejetnosci wystepowania publicznego przysztych
nauczycieli.

Rozwijanie kompetencji spotecznych nauczycieli wydaje si¢ niezbgdne dla
uzyskania wysokiej efektywnosci prowadzonych przez nich oddziatywan
wychowawczo-edukacyjnych, réwniez w aspekcie ksztaltowania umiejetno$ci
wystepowania publicznego uczniow.

Zalozenia metodologiczne badania wlasnego. W zwiazku z przeprowa-
dzonymi rozwazaniami, postanowiono okreslic zakres umiej¢tnosci wystepo-
wania publicznego nauczycieli, realizowanych w czasie lekcji.

Aby moc osiggnaé zatozony cel badawczy, sformulowano nastepujace
pytania szczegotowe:

— W jaki sposdéb badani nauczyciele rozwijali swoje umiejgtnosci wystepo-
wania publicznego?
—  Czym charakteryzuja si¢ tematy prowadzonych przez nauczycieli lekcji

i realizowanych na nich tresci?

— Jaki jest poziom kompetencji jezykowych nauczycieli pracujacych w kla-
sach I-111 szkoty podstawowej?

— W jaki sposob badani nauczyciele oceniajg swoje umiejetnosci komunika-
cyjne w aspekcie niewerbalnym?

W badaniu zastosowano metod¢ sondazu diagnostycznego i technike an-
kiety. Ze wzgledu na brak wystandaryzowanych narzedzi badawczych, stuza-
cych realizacji zatozonego celu, skonstruowano autorski kwestionariusz. Na
podstawie pierwszych czterech pytan mozliwe bylo dokonanie charakterystyki
badanej grupy osob. Kolejne z nich dotyczyly juz ich umiejgtnosci wystgpowa-
nia publicznego: sposobu ich rozwijania oraz praktycznej realizacji w czasie
prowadzonych z uczniami lekcji.

YRozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 7 wrzesnia 2004 r. w sprawie
standardow ksztatcenia nauczycieli, Dz. U. Nr 207, poz. 2110.
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W skiad grupy badawczej weszto 100 nauczycieli ze szkét podstawowych
z terenu wojewodztwa mazowieckiego 1 lubelskiego. Wszyscy z nich nauczali dzie-
ci w klasach I-111. Wigkszo$¢ stanowity kobiety (84%). Ponad potowa nauczycieli
na state mieszkata w matych miastach, a blisko 1/3 badanych — na wsi. Ich wiek
zawierat si¢ w przedziale od 24 do 55 lat. Srednia wieku wyniosta 34 lata i 8 mie-
siecy. Niemal 40% ankietowanych stosunkowo krotko pracowato w szkotach, tj. od
roku do 5 lat. Najmniejsza grupe stanowili nauczyciele o dlugim stazu pracy
(powyzej 20 lat). W zwigzku z tym mozna uzna¢ badang grupe za mtodg zarowno
pod wzgledem dtugosci zycia, jak i pracy. Dane zawarto w tabeli 1.

Tabela 1. Charakterystyka grupy badawczej (N = 100)

Zmienne | N/%
Pte¢ badanych oséb
Kobieta 84
Mezczyzna 16
Wiek nauczycieli
24-30 lat 40
31-40 lat 42
41-50 lat 10
Powyzej 50 lat 8
Staz pracy
Od roku do 5 lat 38
0d 5 do 10 lat 26
0Od 10 do 20 lat 28
Powyzej 20 lat 8
Miejsce zamieszkania
Wie$ 28
Mate miasto 54
Miasto wojewodzkie 18

Zrédto: opracowanie wiasne.

Prezentacja wynikow badania wlasnego. W pierwszej kolejnosci probo-
wano ustali¢, w jaki sposob badani nauczyciele rozwijali swoje umiejetnosci
wystepowania publicznego. Okazalo si¢ niestety, ze zdecydowana wigkszo$¢
z nich (80%) ani w trakcie studiéw, ani w ramach kurséw doszkalajacych, nie
uczestniczyta w zajeciach majacych na celu podniesienie poziomu kompetencji
komunikacyjnych w zakresie omawianych umiejetnosci. Nalezy przy tym pod-
kresli¢, ze dotyczylo to szczegodlnie starszych nauczycieli, o dlugim stazu pracy.
Osoby, ktore stosunkowo niedawno ukonczyly studia, miaty mozliwos$¢ brania
udzialu w wyktadach i ¢wiczeniach, w trakcie ktorych doskonality swoje umie-
jetnosci wystepowania publicznego. Zwracaly one jednak uwagg na nieefek-
tywnos¢ zajg¢ o charakterze wyktadowym w tym zakresie oraz braki w kompe-
tencjach wyktadowcow. Interesujace nas treSci najczesciej realizowane byly
podczas zaj¢é fakultatywnych i przedmiotu ,,emisja glosu”.

Nauczyciele ocenili na sze$ciostopniowej skali (od 0 do 5 pkt.) realizowa-
ne przez siebie tematy lekcji (tabela 2).
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Tabela 2. Cechy tematow lekcji

Tematy M Sd
Powtarzalne 1,90 1,22
Mato kreatywne 1,28 1,29
Interesujace 3,48 0,97
Oryginalne 3,04 1,40

Zrédto: opracowanie whasne.

Tematy lekcji zostaly ocenione jako przecigtne. Uznano je bowiem za dos¢
tworcze, interesujgce i oryginalne. Ich powtarzalno$¢ wynikata z pewnej rutyny
pracy zawodowej badanych osob. Nauczyciele o dtuzszym stazu pracy, w kolej-
nych cyklach ksztatcenia ucznidéw z czasem przestawali corocznie formulowaé inne
tematy. Konserwatyzm w tym wzgledzie nie stuzy jednak indywidualizacji procesu
nauczania i wychowania dzieci, a to przyczynia sie do obnizania jakosci ksztatce-
nia. Najwigksza zgodno$¢ odpowiedzi dotyczyla uznania tematow za interesujace.
Najbardziej podzielone poglady nauczycieli byly na temat ich oryginalnosci.

Sformutowane tematy lekcji wskazujg na charakter omawianych tresci

(tabela 3).

Tabela 3. Cechy tresci lekgji

Tresci M Sd
Motywujace do aktywnosci wiasnej 3,84 1,02
Wychowawcze 4,00 0,97
Dostosowane do potrzeb uczniéw 4,36 0,96
Interesujace 3,88 0,85
Objete programem 4,54 1,07
Modne 2,72 1,28
Jrabu’ 1,70 1,23
Wychodzace poza standardy programowe 2,86 1,40
Oryginalne 3,20 1,23
Praktyczne 3,14 1,32
Teoretyczne 2,98 1,33
Naukowe 3,64 1,08
Rdznorodne 2,84 1,33
Znane 0,31 1,10

Zrédto: opracowanie wiasne.

Wypowiedzi nauczycieli na temat tresci realizowanych przez nich w czasie
lekcji, zakwalifikowano do 14 kategorii. Wedlug nich czesto sa one zgodne
Z podstawa programowa, dostosowane do potrzeb ucznidéw i dotycza zagadnien
wychowawczych. Nierzadko motywuja one takze dzieci do podjecia aktywnos$ci
wilasnej. Na tej podstawie mozna przypuszczaé, ze badani niezbyt czesto wpro-
wadzajg tre$ci dodatkowe, wykraczajace poza wskazania ministerialne. Wynikac
to moze zardwno z braku czasu, jak i z lenistwa pedagogoéw, ktorzy musieliby
wyszukiwa¢ informacje niezawarte w podreczniku szkolnym, przygotowywac
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specjalne pomoce dydaktyczne itp. Cieszy fakt, ze nauczyciele uwzglgdniaja
W procesie nauczania potrzeby dzieci, co sprzyja realizacji zasady indywidualiza-
cji 1 aktywnosci dzieci. Sporadycznie jednak poruszajg zagadnienia modne i tzw.
tabu, co moze sugerowa¢ brak elastycznosci nauczycieli w doborze tre$ci do ak-
tualnych wymogoéw globalizacyjnych przemian cywilizacyjnych. Moga oni row-
niez niewlasciwie wdraza¢ dzieci w nowe tresci. Rzadko bowiem opierajg si¢ na
tych, ktore sg dzieciom znane. Trudno wyobrazi¢ sobie realizacje zasady stop-
niowania trudnosci, w ktorej nalezy sukcesywnie podnosi¢ stopien trudnosci
omawianych zagadnien, wychodzac od tych, ktore sg dzieciom bliskie.

Przekazywane przez nauczycieli tresci sa nieco bardziej praktyczne niz
teoretyczne. Nalezatoby jednak doktadnie sprawdzi¢, jak czesto podawany
przez nich material ma jedynie wymiar teoretyczny i na ile dzieci potrafia go
wykorzystywa¢ w zyciu. Zmiany, ktére wprowadza si¢ w nauczaniu dzieci
i mlodziezy, maja przeciez na celu przenoszenie wiedzy na ich praktyczng dzia-
falnos¢. W wiekszym stopniu ocenia si¢ umiejetnos¢ zastosowania wiedzy niz
tradycyjne jej odtwarzanie pamigciowe.

Nauczyciele najbardziej byli zgodni, ze tresci majg by¢ na tyle interesujace,
zeby zaspokaja¢ potrzeby uczniéw. Najwigksze rozbieznosci w ich pogladach
wystapity w kwestii stopnia zgodno$ci omawianych tresci z wymogami progra-
mowymi oraz stopnia ich teoretycznosci (odpowiednio: Sd = 1,33 i Sd = 1,32).

Kolejnym zadaniem badanych osob byto okreSlenie struktury prowadzo-
nych przez siebie lekcji w odniesieniu do poszczegodlnych jej sktadowych:
czesci wstepnej, zasadniczej i koncowej (tabela 4).

Tabela 4. Struktura lekcji

Struktura lekgji | M | sd
Czes¢ wstepna lekgiji
Brak wstepu 0,72 1,01
Zbyt krotka 1,42 1,20
Zbyt dluga 1,26 1,32
Motywujaca do aktywno$ci wiasnej 3,80 1,20
Ciekawa 3,64 1,24
Powigzana z tre$cig poprzednich lekcji 4,00 1,05
Podkreslajaca gtéwne zagadnienia lekciji, ktéra sie rozpoczyna 3,94 1,15
Powtarzana wedtug schematu 1,54 1,15
Kreatywna 3,38 1,24
Zasadnicza czes$¢ lekcji

Brak rozwiniecia tematu 0,70 1,22
Zbyt krotka 1,12 1,30
Zbyt dluga 1,24 1,39
Ciekawa 3,74 1,03
Zgodna z tematem lekgji 414 1,34
Podkreslajaca najistotniejsze problemy omawianych zagadnien 4,04 1,19
Zgodna z zainteresowaniami i potrzebami uczniéw 3,78 1,23
Zgodna z programem nauczania 4,50 0,84
Aktywizujaca ucznidw 3,76 1,45
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Struktura lekcji | M | sd
Zakonczenie lekcji

Podsumowujace najwazniejsze zagadnienia z lekcji 4,06 1,15
Motywujace do pogtebiania wiadomos$ci na omawiany temat 3,62 1,38
Zbyt krétkie 1,64 1,26
Zbyt diugie 1,02 1,13
Brak zakonczenia 1,22 1,57
Zawierajgce samoocene pracy uczniéw 3,06 1,63
Zawierajgce ocene pracy uczniow 3,42 1,44
Ciekawe 3,28 1,36
Zgodne z tematem lekcji 4,00 1,50

Zrédto: opracowanie whasne.

Badani nauczyciele czgsto rozpoczynajg lekcje od nawigzania do wczesniej
omawianych tresci, co shuzy utrwalaniu przez ucznidow omawianego materiatu.
Wprowadzaja ucznidw takze w zagadnienia nowej lekcji, zapoznajac ich tym
samym z zalozonymi celami dydaktyczno-wychowawczymi. Probujg odpo-
wiednio motywowac dzieci do nauki. Wigkszos¢ z nich uznata, Ze przeznacza
wystarczajaca ilos¢ czasu na wprowadzenie dzieci w nowe zagadnienia. Nie-
wielu przyznato sie do tego, ze nie robi wstepu do lekcji lub robi to w sposob
schematyczny, pozbawiony oryginalnosci i kreatywnosci.

Najwigksza jednomyslno$¢ badanych uwidocznita si¢ w zakresie realizo-
wania przez nich, w zasadniczej cz¢$ci lekeji, materialu przewidzianego w pro-
gramach nauczania (Sd = 0,84), a najwigksze rozbieznosci wystapily w ocenie
stopnia aktywizacji uczniow w zasadniczej czesci zaje¢ (Sd = 1,36). Badani
nauczyciele najczesciej realizujg tre$ci wynikajace z programu edukacji zinte-
growanej, zgodnie z tematem zaj¢¢. Przywiagzuja duzo uwagi do podkreslania
najwazniejszych kwestii z omawianych zagadnien. Nieco rzadziej starajg si¢
prowadzi¢ lekcje w sposdb aktywizujacy uczniéw i zaspokajajacy ich potrzeby.
Potrafiag odpowiednio zarzadza¢ czasem w zasadniczej czgs$ci lekcji.

Nauczyciele najbardziej zgodni byli w ocenie sposobu zakonczenia lekcji
poprzez podsumowanie najwazniejszych zagadnien, realizowanych w oparciu
o0 sformulowane tematy lekcji. Wedlug nich czasami motywuja uczniow do
poglebiania omawianych tresci, dokonujg oceny ich pracy i zachecajg ich do
samodzielnej oceny swojej aktywnos$ci podczas lekcji.

Mozna zatem uznaé, ze struktura lekcji prowadzonych przez nauczycieli
jest poprawna, cho¢ niezbyt duzo jest w niej przestrzeni na kreatywno$¢ ich
samych. Sugeruje to pewng sztampowos$¢, powtarzalnosé, przewidywalnosc,
atym samym niewielka atrakcyjnos¢ dla samych uczniéw. Ponadto uwage
zwraca hiedocenianie przez nauczycieli dokonywania samooceny przez dzieci,
co jest niezb¢dne w ksztaltowaniu ich zdrowej osobowo$ci®.

Badani mieli mozliwo$¢ dokonania samooceny swoich kompetencji jezy-
kowych (tabela 5).

15D, Wosik-Kawala, Korygowanie samooceny uczniéw gimnazjéw, Wyd. UMCS Lublin 2007.
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Tabela 5. Kompetencje jezykowe nauczycieli

Jezyk wypowiedzi cechuje... M Sd
Poprawno$¢ gramatyczna (stosowanie zasad gramatycznych w wypowiedziach) 436 | 0,88
Poprawno$¢ stylistyczna (stosowanie zasad stylistycznych w wypowiedziach) 444 | 0,67
Poprawno$¢ artykulacyjna (brak wad wymowy lub innych zaktocen) 450 | 0,81
Wiasciwa ekspresyjnosé 426 | 1,07
Zgodnos$¢ tresci z komunikatami niewerbalnymi 362 | 1,74
Zrozumiatos¢, klarowno$é 422 | 1,04
Duze nasycenie zwrotami grzeczno$ciowymi 422 | 149
Zbytnia potocznosé 1,58 | 1,55

Zrédto: opracowanie wiasne.

Badani nauczyciele wysoko ocenili poziom swoich kompetencji jezyko-
wych. Uznali, Ze maja dobrg dykcje, a ich wypowiedzi sa poprawne pod wzgle-
dem stylistycznym i gramatycznym. Najczesciej postuguja sie jezykiem dosto-
sowanym do poziomu intelektualnego dzieci, unikajg kolokwializméw 1 czgsto
uzywaja zwrotdw grzecznosciowych. Przekazywane przez nich komunikaty
jezykowe zazwyczaj wspotgraja z tymi o charakterze pozajezykowym.

W trakcie wystepowania publicznego istotne jest wykorzystywanie pomo-
cy dydaktycznych, ktére, poza przekazem stownym, dostarczaja wrazen wzro-
kowych, stuchowych, zapachowych lub kinestetycznych?®. Nauczyciele wypo-
wiedzieli si¢ na temat tego, na ile postuguja sie $rodkami dydaktycznymi
w czasie lekcji.

Ponad potowa z nich czgsto siega po nie, ale sg tez tacy, ktorzy nie doceniaja
ich (20% badanych osob). Nauczyciele najczesciej korzystaja z pomocy dydak-
tycznych wywotujacych doznania wzrokowe. Rzadziej uzywaja pomocy stucho-
wych, a sporadycznie — wzrokowo-stuchowych (audiowizualnych). Chetniej sie-
gaja oni po pomoce gotowe, zakupione w sklepie, niz te, ktore nalezy samodziel-
nie przygotowa¢. Wobec tego mozna przypuszczaé, ze jedna z podstawowych
zasad nauczania matych dzieci nie jest wlasciwie realizowana. Dzieci w klasach
I-IIT powinny uczy¢ si¢ na konkretnym materiale, co wynika ze sposobu ich my-
slenia. W zasadzie pogladowosci nalezy wykorzystywa¢ roznorodne srodki prze-
kazu, dzialajace na wszystkie zmysty. Nauczyciele nadal zbyt rzadko wykorzy-
stuja w nauce komputer, ktory obecnie stanowi podstawowe zrddlo informacji
i komunikacji ze $wiatem. Zastanawia takze to, w jaki sposob uczg oni dzieci
wykonywania konkretnych prac technicznych. Powinni oni posiada¢ przygoto-
wane ,,wzory” wykonywanych prac na poszczegélnych etapach ich tworzenia.
Brak takich pomocy jest blgdem metodycznym.

Badani dokonali réwniez samooceny kompetencji komunikacyjnych
W aspekcie niewerbalnym, odgrywajacych istotng role w budowaniu opinii
0 prezenterze. Wypowiedzieli si¢ na temat: cech swojego glosu, mimiki, kon-
taktu wzrokowego, sfer dystansu oraz postawy ciata.

WE. Zurek, Sztuka prezentacji, czyli jak przemawiaé obrazem, Poltext Warszawa 2004,
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Tabela 6. Barwa gtosu nauczycieli

Barwa glosu M Sd
Poprawna 0,82 0,75
,Mita dla ucha” 0,28 0,45
Ciepta 0,50 0,61
Dzwieczna 0,50 0,71
Naturalna 0,54 0,50
Ciekawa 0,28 0,45
Oryginalna 0,12 0,33
Zimna 0,04 0,20
Szorstka 0,02 0,14
,oraznigca uszy” 0,02 0,14

Zrédto: opracowanie whasne.

Nauczyciele najczesciej okreslali barwe swojego glosu jako poprawna, na-
turalna, ciepla i dzwieczng. W zwigzku z tym najrzadziej uzywali oni okreslen
wskazujacych na to, ze ich glos brzmi nieprzyjemnie. Nalezy przy tym podkre-
sli¢, ze to starsi stazem pracy nauczyciele bardziej negatywnie oceniali go. Wy-
nik taki da si¢ bardzo tatwo uzasadni¢. Osoby ,,pracujace gtosem”, niewtasci-
wie wykorzystujac go, coraz czeSciej zapadaja na choroby narzadu gtosu,
W rezultacie czego barwa zmienia si¢ na mniej przyjemna dla odbiorcow™.

Podobnie wysoko, jak barwe glosu, badani ocenili: intonacje, gltosnosc
i tempo méwienia. Dwie pierwsze wlasciwosci okre$lali na skali pieciopunkto-
wej, natomiast ostatnia — na czteropunktowej (2 punkty oznaczaty wilasciwe
tempo moéwienia). Uznali oni, ze wypowiadajac si¢, intonacyjnie podkreslaja
najwazniejsze tresci i interpretuja je w wymiarze emocjonalnym. Méwig wy-
starczajgco gtosno i w dobrym tempie (z niewielka tendencja do przyspieszania)

(wykres 1).
5 4,36 4,24
4 -
3 248
2 -
1 -

Intonacja Glosnos¢ Tempo méwienia

Wykres 1. Cechy wypowiedzi nauczycieli (Srednie wyniki)
Zrbdto: opracowanie wiasne.

1B, Tarasiewicz, Mowig i Spiewam swiadomie. Podrecznik do nauki emisji glosu, Universitas
Krakow 2003.
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Mimika odzwierciedla stan przezywanych emocji, dlatego nauczyciele po-
winni panowa¢ nad nig. Nie oznacza to jednak, ze powinni ukrywac swoje
emocje. Dzieci sg bardzo dobrymi obserwatorami i s3 w stanie trafhie wychwy-
ci¢ brak autentycznos$ci osob dorostych (tabela 7).

Tabela 7. Mimika nauczycieli

Mimika M Sd
Brak 1,58 1,51
Wyrazajgca odpowiednie emocje 3,80 0,99
Wyrazajaca emocje przeciwne do tresci wypowiedzi 1,24 1,51
,Grymas” twarzy 2,22 1,17
Naturalna 3,86 1,26

Zrédto: opracowanie whasne.

Wiekszo$¢ badanych twierdzita, ze ich mimika jest naturalna i wyraza od-
powiednie emocje. Zdarza si¢ jednak czasami, ze nie odpowiada aktualnie
omawianym tre§ciom, co moze wprowadza¢ uczniow w blad. Obniza to ich
wiarygodno$¢ w oczach uczniow.

Niestety zdarzajg sie rowniez tacy nauczyciele, z twarzy ktérych dzieci nie
mogg wyczyta¢ emocji, co utrudnia im dostosowanie odpowiedniej reakcji do
danej sytuacji. Ogranicza to mozliwo$¢ uczenia dzieci wtasciwego odczytywania
emocji u innych i wyrazania swoich wlasnych w sposob niewerbalny. Dziecko
uczy si¢ empatyczno$ci poprzez kontakt z osobami o wyrazistej mimice'®.

Bardzo waznym elementem komunikacji niewerbalnej w wystgpieniach
publicznych jest utrzymywanie kontaktu wzrokowego przez prezentera z grupa
odbiorcow. Swiadczy to o jego zainteresowaniu publicznoscia i szacunku wo-
bec niej. Wszyscy nauczyciele jednomyslnie stwierdzili, ze prowadzac lekcje,
utrzymuja bezposredni kontakt wzrokowy ze swoimi uczniami. Sugerowatoby
to, ze nauczyciele odbierani sg przez dzieci jako osoby pewne siebie, wiarygod-
ne i kompetentne.

Nie bez znaczenia jest to, w jakiej odlegtosci od ucznidow znajduja sig¢
nauczyciele w czasie lekcji (tabela 8).

Tabela 8. Preferowane przez nauczycieli sfery dystansu

Sfery dystansu NI%
0-45cm 38
46-122 cm 38
122-360 cm 10
Powyzej 3,6 m 14

Zrédto: opracowanie wtasne.

M. Davis, Empatia. O umiejetnosci wspélodczuwania, Wyd. GWP Gdafisk 1999.
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Sposrod czterech wymienionych sfer dystansu, tj. intymnej, osobistej, spo-
tecznej i publicznej®, badani preferuja bliski kontakt fizyczny z dzie¢mi. Taki
stan rzeczy do$¢ tatwo mozna jednak wytlumaczy¢. Po pierwsze sale lekcyjne
sa niewielkie, pozbawione wigkszej przestrzeni. Po drugie dzieci w klasach
poczatkowych wymagaja czestej kontroli wykonywanych prac. Stad tez nau-
czyciele zmuszeni sg do podchodzenia do tawek uczniow. Nalezy takze pamig-
ta¢ o tym, ze dzieci rozpoczynajace nauke w szkole, sg jeszcze bardzo emocjo-
nalne 1 potrzebujac bliskosci z innymi, same wchodzg w sfer¢ osobista, a cza-
sem i, intymng wychowawcy. Pomimo tych oczywistych przyczyn, ttumacza-
cych niejako nauczycieli, muszg zdawaé sobie oni sprawe z tego, ze kazdy
cztowiek akceptuje inng odleglos¢ od drugiej osoby (uwarunkowane jest to
wieloma czynnikami takimi, jak np. miejsce zamieszkania lub kultura). Prze-
kroczenie optymalnej sfery ,,wlacza” u jednostki mechanizmy obronne, wsrod
ktérych powszechna jest agresja.

Nauczyciele uznali, ze ich gestykulacja jest wla$ciwa, tzn. ze nie jest ani
nadmierna, ani zbyt ograniczona. Stad tez uczniowie najprawdopodobniej od-
bieraja swoich wychowawcoéw jako osoby pewne siebie, zrdéwnowazone
i otwarte. Potwierdza to ich ocena wlasnej postawy ciala.

Badani do$¢ czesto poruszajg si¢ w czasie lekcji, zmieniajac swoja pozycje
z siedzacej na stojacg 1 odwrotnie. Sporadycznie zdarza im si¢ wykonywac ste-
reotypowe ruchy, ktére moga dekoncentrowa¢ ucznidéw i skupia¢ ich uwage na
rzeczach mato istotnych (wykres 2).

A
=

"8 148
1,6 1 :
14 -
1,2 A
0,9
1 .
08 1 0,56 0,52
0,6 -
04 - 0,18 0-16
02 1 B B
0 r r r r r r
Siedzenie Chodzenie Kiwanie si¢ Krecenie sig  Stanie Bardzo Czesta
wokoto  nieruchomo  czesta zmiana
zmiana pozycji
pozycji

Wykres 2. NajczgSciej przyjmowana przez nauczycieli postawa ciata
Zrodto: opracowanie wiasne.

9 A. Skrok, S.T. Sredzinski, op.cCit.
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Podsumowanie. Udzielajac odpowiedzi na postawione pytania szczegdto-
we nalezy stwierdzi¢, ze w wigkszosci badani nauczyciele nie mieli mozliwosci
rozwijania swoich umiej¢tnosci wystepowania publicznego, ani w czasie stu-
diéw, ani po ich zakonczeniu, ani w czasie wykonywania pracy zawodowej.
Pomimo tego do$¢ wysoko ocenili swoje kompetencje komunikacyjne w tym
zakresie.

Uznali oni, ze proponowane przez nich tematy lekcji i omawiane w ich
czasie tre$ci sg adekwatne do potrzeb uczniow. Struktura lekcji jest poprawna
I zgodna z zasadami prowadzenia dobrze przygotowanego wystapienia publicz-
nego. Zarowno jezyk wypowiedzi, jak i towarzyszace mu komunikaty niewer-
balne wydaja si¢ w wigkszosci wiasciwe. Odczuwajg jednak nieco wigksza
potrzebg rozwijania swoich umiej¢tnosci poprawnego postugiwania si¢ gtosem
I mimika oraz przyjmowania prawidlowej postawy ciata anizeli pracy nad pod-
noszeniem poziomu swoich wypowiedzi.

Tak wysokg samoocen¢ nauczycieli w zakresie umiejgtnosci wystgpowania
publicznego mozna tlumaczy¢ na co najmniej trzy sposoby. Mozna zatozy¢, ze
badane osoby adekwatnie do rzeczywistosci ocenity poziom swoich umiejgtno-
$ci 1 jest to zgodne ze stanem faktycznym. Budzi to jednak pewne watpliwosci,
szczegolnie w kontekscie wypowiedzi samych uczniow. Czesto narzekaja oni
na to, ze nauczyciele nie potrafiag odpowiednio przekazywac im szkolnej wie-
dzy. Jest to rownoznaczne z ich deficytami w kontek$cie umiejetnosci meto-
dycznych, w ktoérych duze znaczenie odgrywaja komponenty komunikacji nie-
werbalnej. Nie mozna wykluczy¢ rowniez tego, ze nauczyciele przeceniaja swo-
je mozliwosci. Jeszcze bardziej prawdopodobne jest to, ze nie przyznajg si¢ do
stabosci. Stanowig taka grupe zawodowa, ktéra zawsze i pod kazdym wzglgdem
powinna stanowi¢ wzor do nasladowania dla mtodych ludzi.

Pomimo bardzo dobrego wyniku badania, wytonito si¢ kilka elementow,
nad ktorymi nalezatoby szczeg6lnie popracowac. Badani nauczyciele powinni
zwraca¢ wigksza uwage na to, aby nie popada¢ w pewna rutyng zawodowa.
Stereotyp w wystgpieniach publicznych (w czasie lekcji) obniza ich atrakcyj-
no$¢ w oczach odbiorcéw. Wiedza, czego moga spodziewac sig, przez co po-
zbawieni sa swoistego napigcia emocjonalnego, ktore sprzyja ksztaltowaniu
odpowiednich postaw i przekonan wobec rzeczywistosci, innych ludzi i samych
siebie. Powinni oni takze wlasciwie przestrzegac zasad pracy z malymi dzie¢mi.
Tylko poprawne ich respektowanie umozliwia podniesienie skutecznosci pro-
ponowanych oddzialywan edukacyjnych i wychowawczych. Wspotgrajg z nimi
zasady wystapien publicznych. Zatem nalezy oczekiwaC, ze stosowanie ich
przetozy sie na pozytywne efekty pracy nauczycieli. Wykorzystujac wiele po-
mocy dydaktycznych beda propagowali zasade pogladowosci. Stosujac tworcze
metody przekazywania tresci beda realizowali zasadg aktywizacji dzieci oraz
praktycznego zastosowania wiedzy itd.

W przysziosci nalezy dokonaé bardziej szczegotowej analizy podjetego
problemu w wigkszej populacji nauczycieli. Zaleca si¢, aby w kolejnych bada-
niach uwzgledni¢ takie zmienne, jak: ple¢ i wiek nauczycieli, ich staz pracy,
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wyksztatcenie 1 ukonczone kursy z zakresu komunikacji spolecznej, typ szkoty
w jakiej ucza itp. Jednakze juz na tym etapie badania pilotazowego uwidacznia
si¢ potrzeba prowadzenia ze studentami — przysztymi nauczycielami — zajgé
majacych na celu rozwijanie ich umiejetnosci wystgpowania publicznego. Moz-
liwos¢ taka stwarzaja przedmioty fakultatywne, w ktorych studenci dobrowol-
nie uczestnicza, kierujac si¢ W ich wyborze osobistymi potrzebami i zaintere-
sowaniami. Pozostali nauczyciele, ktorzy juz pracujg zawodowo, powinni mie¢
zapewnione szkolenia 1 kursy doskonalace w zakresie komunikacji spotecznej,
w wymiarze wystgpien publicznych.

Nie chodzi tylko i wylacznie o podniesienie jakosci ksztatcenia w polskich
szkotach. Tylko nauczyciel, ktory poprawnie wypowiada si¢ i spdjnie taczy
komunikaty werbalne z niewerbalnymi, potrafi ,,zarazi¢” dzieci swoja pasja
uczenia si¢. Konserwatywne trzymanie si¢ programu nauczania i realizowanie
tre$ci tradycyjnymi metodami podajagcymi nie zachgcajg uczniow do podejmo-
wania wlasnej aktywnosci, a przeciwnie — demotywujg ich.

Wspolczesne przemiany cywilizacyjne wigza si¢ z koniecznoscig dazenia
do idealu wychowawczego innego niz jeszcze kilkanascie lat temu. Jednostka
ma by¢ kreatywna, wszechstronnie rozwinigta, pewna siebie, samodzielna oraz
powinna mie¢ tatwo$¢ dostosowywania si¢ do nowych warunkow.

Pytanie, jakie pojawia si¢ w tym miejscu, dotyczy tego, w jaki sposob to
osiagna¢. W zyciu matych dzieci (w klasach I-III) wazng role odgrywaja nau-
czyciele-wychowawcy. Czesto stanowig oni dla nich wzor do nasladowania. I to
wlasnie nalezy wykorzysta¢. Sami nauczyciele powinni by¢ odbierani przez
dzieci jako takie osoby, ktore chcieli zobaczy¢ w swoich uczniach. Wihasciwy
poziom ich umiej¢tnosci prezentacyjnych znacznie moze im to utatwic.

Niestety nauczyciele nie majg wielkiego wsparcia w zakresie ksztattowania
umiejetnosci wystepowania publicznego uczniow w treSciach wynikajacych
Z programdw nauczania.

Dzieci konczace edukacje przedszkolng powinny dokonywac oceny swoich
mozliwosci i ograniczen, mie¢ adekwatne poczucie wilasnej wartosci, umiec
wyraza¢ swoje emocje w roznych formach (plastycznych, ruchowych, muzycz-
nych), reagowa¢ na potrzeby innych ludzi, zachowywaé si¢ odpowiednio
w wigkszej grupie osob, akceptowac porazki, poprawnie postugiwacé si¢ glosem,
budowac¢ proste wypowiedzi i zadawa¢ wihasciwe pytania. Wszystkie te umie-
jetno$ci nabywaja one zgodnie z podstawa programowa®. (Dz. U. z 15 stycznia
2009 1. Nr 4, poz. 17).

Mozna zatem zatozy¢, ze wszyscy wychowawcy ucza tego swoich wycho-
wankow w przedszkolu. Problem polega jednak na tym, ze nie wszystkie dzieci
nabywajg je w wysokim stopniu. Wynika to m.in. z tego, ze dzieci odwazniej-
sze 1 sprawniej wypowiadajace sig¢, czesciej prezentujg si¢ na uroczystosciach
niz te, ktére maja wady wymowy, nie potrafiag zachowac si¢ na scenie itp. Stad

2 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 7 wrzeénia 2004 r. w sprawie
standardow ksztatcenia nauczycieli, Dz. U. Nr 207, poz. 2110.
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tez do szkot podstawowych trafiajg dzieci o réznym poziomie umiejetnosci
wystgpowania publicznego.

Ksztalcenie ogdélne w szkole podstawowej stanowi podstawe dalszego
ksztalcenia dziecka. Na tym etapie nauczania dazy si¢ do wyposazenia ucznidow
w znang im wiedz¢ na temat faktow, zasad, teorii i praktyki. Rozwijane sg ich
umiejgtnosci zastosowania uzyskanych informacji podczas rozwigzywania sy-
tuacji trudnych. Ksztaltowane sg rdwniez postawy umozliwiajace im sprawne
funkcjonowanie we wspodltczesnej rzeczywisto$ci®t. Zatem cele ksztatcenia zin-
tegrowanego dajg przestrzen na rozwijanie podstawowych umiej¢tnosci wyste-
powania publicznego dzieci, szczegodlnie w zakresie komunikacji jezykowe;.
Uczniowie, poza wzbogacaniem zasobu stownictwa, uczg si¢ zdobywania
i selekcjonowania informacji z ré6znych zroédet oraz przedstawiania ich z wyko-
rzystaniem pomocy informacyjno-komunikacyjnych. Nauczyciele ksztaltuja
odpowiednie postawy uczniow w oparciu o takie wartosci, jak: wiarygodno$¢,
poczucie wlasnej wartosci, szacunek dla innych ludzi, kreatywnos¢ itp. Nalezy
jednak szczerze przyznaé, ze pomija si¢ w podstawie programowej wiele tresci
i umiejetnoscei, ktore w przysztosci moglyby zwigkszy¢ efektywnos$¢ prezentacji
ucznidw. Niedobory w tym wzgledzie mozna niwelowaé poprzez odpowiednie
konstruowanie programéw wychowawczych szkot oraz programow profilakty-
ki, dostosowanych do potrzeb rozwojowych uczniow. Nauczyciele powinni
W czasie zaje¢ pozalekcyjnych, ale i w trakcie lekcji, uczy¢é wychowankow po-
szczegodlnych elementow wlasciwego wystepowania publicznego. Stad tez waz-
ne jest, by rozwijali oni ich cechy niezbedne do zaprezentowania siebie i tresci
w jak najciekawszej formie. Wérdd nich wazne miejsce zajmuja: asertywnos$c,
empatia poznawcza, adekwatna samoocena, kreatywnos¢, odwaga itp. Pomocne
bytoby wykorzystywanie ¢wiczen z emisji glosu, dzigki ktorym dziecko uczy
si¢ poprawnego uzywania glosu, wlasciwego oddychania, przyjmowania odpo-
wiedniej postawy ciata podczas méwienia i poprawnej dykcji. Innym sposobem
rozwijania umiejetnosci wystepowania publicznego dzieci jest stopniowe oswa-
janie ich z prezentowaniem si¢ przed szersza publicznoscig. Okazje ku temu
stanowig imprezy okoliczno$ciowe, w ktorych poczatkowo uczestnicza najbliz-
sze dziecku osoby, koledzy z klasy, ich rodzice, dziadkowie oraz rodzenstwo.
Nauczyciele mozliwie czg¢sto powinni stwarza¢ dzieciom okazje do wypowia-
dania si¢ na forum klasy, ktore jest znacznie trudniejsze od odpowiadania
z tawki szkolnej, stwarzajacej poczucie bezpieczenstwa. Stopniowanie trudno-
$ci w tym zakresie jest jednak konieczne. Dziecko musi sukcesywnie uczy¢ si¢
radzenia sobie ze stresem.

Wysoko rozwinigte umiej¢tnosci wystepowania publicznego w znacznym
stopniu utatwig uczniom w przysztosci ich funkcjonowanie w roznych sytuacjach
o charakterze prywatnym i zawodowym. Zwigksza si¢ prawdopodobienstwo

2 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy
programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogdlnego w poszczegdlnych typach
szkot, Dz. U. z dnia 15 stycznia 2009 r., Nr 4, poz. 17.
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osiggnigcia przez nich bardzo dobrych wynikow na ustnej maturze z jezyka pol-
skiego, otrzymania wymarzonej pracy po zakwalifikowaniu na rozmowe¢ wstepna
z pracodawcg lub zatrudnienia w zawodzie, w ktorym wymaga si¢ codziennej
ekspozycji spotecznej (np. nauczyciel, dziennikarz). Osoba taka ma wigksze szan-
Se na zajmowanie wysokich pozycji spotecznych i zawodowych (np. polityk,
dyrektor). Nauczyciel ma znaczny udzial w osiaganiu przez dzieci przysztych
sukcesow zyciowych. Powinien on zatem bra¢ odpowiedzialno$¢ za wyposazanie
ich w wymienione wyzej umiejetnosci, rozwijanie poszczegdlnych ich cech i
dostarczanie im odpowiedniej wiedzy.

A. Brzezinska” proponuje wdrazanie podmiotowego modelu interakcji
miedzy nauczycielem i uczniem, co umozliwia im doswiadczanie poczucia
sprawstwa, bezpieczenstwa i sensu podejmowania aktywnos$ci. Nauczyciel
przyjmuje role facylitatora, ktory reaguje na potrzeby i zainteresowania dziecka
oraz motywuje go do dziatania. Wspoltowarzyszy mu w ksztaltowaniu ade-
kwatnej samooceny i rozwijaniu innych kompetencji spotecznych. Inspiruje
zadania o charakterze aktywizujacym i spotecznym?®, czemu stuza m.in. takie
metody poszukujace, jak: dyskusja, burza mozgow, gry dydaktyczne, scenki
sytuacyjne, scenki symulacyjne, ekspresje, drama i in.
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Wychowanie przedszkolne wobec moralnosci,
kultury i sztuki oraz religii

Streszczenie. Artykut jest odpowiedzig na coraz czeSciej pojawiajgce si¢ zarzuty wobec
pedagogiki przedszkolnej — brak wiasnej refleksji naukowej i przejaskrawienie znaczenia
metodyki pracy z dzie¢mi. Prezentuje on wiec teoretyczno-praktyczne ujecie edukacji
spoteczno-moralnej, estetycznej (plastycznej, muzycznej, teatralnej), kulturowej — jako
wprowadzenie we wspotczesny problem wielokulturowosci, oraz religijno-aksjologicznej,
ze szczegblnym zaznaczeniem pedagogiki Marii Montessori.

Stowa kluczowe: pedagogika przedszkolna, moralnos¢, kultura, sztuka, religia

1. Pedagogika przedszkolna nauka o edukacji zintegrowanej

Pedagogika przedszkolna to ,,interdyscyplinarna dziedzina wiedzy zajmu-
jaca si¢ uwarunkowaniami, mechanizmami wychowania i nauczania malego
dziecka™. Korzysta z dorobku psychologii (ogoélnej, rozwojowej, wychowaw-
czej, spotecznej i klinicznej), medycyny, filozofii, nauki o kulturze, ekonomii.
Uwarunkowan rozwoju, wychowania i nauczania dziecka poszukuje w jego
rodzinie i spotecznoséci. Wiele czerpie z wiedzy skonstruowanej przez pedago-
gike ogo6lna. Analizuje problemy aksjologii pedagogicznej. Odwotuje si¢ do
teorii wychowania fizycznego, zdrowotnego, spoteczno-moralnego, estetyczne-
go, dydaktyki, pedagogiki spotecznej oraz logopedii — dziedziny pedagogiki
specjalne;j. ,,Teoria organizacji dostarcza podstaw do planowania pedagogiczne-
go, ukazuje jego specyfike, znajdujaca odbicie w poszczegolnych fazach cyklu
dziatania zorganizowanego w przedszkolu. [...] Organizacja srodowiska przed-
szkolnego uwzglednia miedzy innymi zasady estetyki, jak rowniez higieny
i profilaktyki, a takze zatozenia architektury dziecigcej w urzadzeniu budynku

i ogrodu™,

1 M. Karwowska-Struczyk, Pedagogika przedszkolna, w: Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku,
t. 4, Warszawa: ,,Zak”, 2005, s. 221.

2 M. Kwiatowska, Nauki wspdldziatajgce z pedagogikq przedszkolng, w: Podstawy pedagogiki
przedszkolnej, red. M. Kwiatowska, Warszawa: WSiP 1985, s. 86.
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Pedagogika przedszkolna jako nauka teoretyczna i praktyczno-normatywna,
jak twierdzi D. Waloszek, jest wciaz na etapie tworzenia®. Jej przedstawicielom
zarzuca si¢ zbyt duze nastawienie na praktyke pedagogiczng (metodyke pracy
z dzie¢mi), marginalizowanie psychopedagogicznej i filozoficznej refleksji oraz
stabo opisany warsztat metodologiczny. Trudno$ci w wypracowaniu wiasnej
tozsamosci teoretycznej powoduja tendencje polaczenia pedagogiki przedszkolnej
z wczesnoszkolng (edukacja elementarna, wezesna edukacja). Poglebi¢ je moze
realizacja ministerialnych planéw taczenia ztobkdéw z przedszkolami i skoncen-
trowanie si¢ na tzw. pedagogice matego dziecka*.

Pedagogika przedszkolna odpowiada na pytania dotyczace kierunku podg-
zania edukacji przedszkolnej (cele dziatania); stymulowania rozwoju dziecka
(metody pracy pedagogicznej); materiatu (tresci oddziatywan); warunkéw (or-
ganizacja §rodowiska uczenia si¢ dziecka); uwarunkowan, praw i mechanizméw
rozwoju’. Jej naukowos¢, twierdzi D. Waloszek, ,,sktada si¢ na cato§¢ nauki
W ogoéle 1 wpisuje si¢ w problemy pafistwa, narodu, spoteczenstwa i przyczynia
si¢ do zmiany spotecznej. Jest swoistg faza przygotowawcza dla ogdlnych po-
trzeb spotecznych, gospodarczych. Zajmuje si¢ dziecinstwem, przygotowuje do
udzialu w zyciu spoteczenstwa/narodu/panstwa. O naukowosci decyduje przede
wszystkim teoria™®, ktora tworzy nowe zasady edukacyjne stuzace nie tylko
dziecinstwu, ale tez dorosto$ci. Wychowanie przedszkolne ma bowiem ogrom-
ny wptyw na biografi¢ kazdego cztowieka, na jego przyszio$¢ w nieustannie
zmieniajacym sie $wiecie.

Okres przedszkolny postrzega si¢ zatem ,,jako wazne ogniwo systemu edu-
kacji, a takze istotny etap tworzenia fundamentow dla wszechstronnego rozwo-
ju osobowosci dziecka w kolejnych okresach jego zycia™. Realizacja zadan
edukacji przedszkolnej opiera si¢ dzi§ na nowych umowach: spoteczno-
-kulturowych, etycznych i ekologicznych. One tworzg relacje dziecka z otacza-
jacym $wiatem ,,konfigurowane interdyscyplinarnie, uzasadniane wieloaspek-
towo, rozwigzywane integralnie i catosciowo™. Od pierwszych lat edukacji
powinny rozwijac¢ si¢ postawy innowacyjne, humanistyczne, wrazliwe, uspo-
tecznione, autonomiczne, wspotdziatajace i wspottworzace z innymi®.

% Por. D. Waloszek, Pedagogika przedszkolna, metamorfoza statusu i przedmiotu badan, Kra-
kéw: Wydawnictwo Naukowe AP 2006, s. 235.

* Por. M. Karwowska-Struczyk, Pedagogika przedszkolna... op.cit., s. 223; D. Waloszek, Peda-
gogika przedszkolna — ksztaftowanie dyscypliny, w: Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 4,
Warszawa: Zak 2004, s. 227.

® Por. tamze, s. 221.

® D. Waloszek, Pedagogika przedszkolna — ksztattowanie. .. op.cit., s. 229.

" E. Misiorna, Problemy wspélczesnej edukacji malego ucznia, w: Edukacja elementarna jako
strategia zmian rozwojowych dziecka, red. H. Sowinska, R. Michalak, Krakow: , Impuls” 2004,
S. 43.

8 D. Waloszek, Pedagogika przedszkolna — ksztattowanie. .. op.cit., s. 232.

® Por. J. Lubowiecka, Koncepcja edukacji elementarnej i warunki jej realizacji, w: Edukacja
przedszkolna w teorii i praktyce, red. S. Wtoch, Opole: UO 2006, s. 205.
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Pomimo takiego ujecia rozwoju zarowno w teorii, jak i praktyce pedago-
gicznej nad funkcjami: opiekunczg i wychowawczg nadal dominuje funkcja
ksztalcaca. Najsilniejszy nacisk ktadzie si¢ na poznawcza, intelektualng czy
jezykowa strong, zaniedbujac sfery: motoryczng, spoteczno-moralng, kulturo-
wa, czy duchowg. Fakt ten niepokoi tym bardziej, ze edukacje przedszkolng
postrzega si¢ jako wskaznik ,,stosunku dorostych do dziecinstwa i jego wartosci
dla zycia indywidualnego i wspdlnotowego™, ktore wymaga okre§lonych
postaw wobec moralnosci, kultury oraz religii.

2.  Wychowanie spoleczno-moralne

,Dziecko nie zyje w izolacji, lecz w okreslonej rzeczywistosci, jest wila-
czone w sposdb naturalny w nurt zycia danej spoteczno$ci, w ktdrej nabywa
wiedzg, umiejetnosci, postawy i normy moralne. Przekraczajac prog przedszko-
la [...] nie jest czysta karta (tabula rasa), lecz osoba z bagazem do$wiadczen,
wiedzy i umiejetnosci oraz wlasnym i niepowtarzalnym genotypem rozwojo-
wym”™*. Tak wigc zarowno wiasna aktywnos¢, jak i wychowanie sprawiaja, ze
dziecko w kontakcie z otaczajacym $wiatem nie reaguje na jego bodzce w spo-
sob mechaniczny. Uczy si¢ oddzialywaé na srodowisko spoteczne w znaczeniu
umiejetnego wspotzycia i wspdldziatania. Dzieki procesowi socjalizacji dosto-
sowuje swoje zachowania do obowigzujacych norm i oczekiwan innych osob,
jednocze$nie czuje si¢ wazne i wartosciowe. Ma odwagg bycia soba, nie rezy-
gnuje z wiasnych celow.

Przedszkolak rozwija si¢ jako jednostka i jako cztonek spolecznosci w zna-
czeniu lokalnym, regionalnym i globalnym. Powinien zatem posig$¢ umiejet-
no$¢ wspoélzycia z ludzmi poprzez poczucie wiezi z przedstawicielami najbliz-
szych i coraz dalszych $rodowisk — rodziny, przedszkola, dzielnicy, miejscowo-
Sci, regionu, kraju, Europy, $wiata. Wiez te nalezy budzi¢ u dzieci ,,w atmosfe-
rze pogody, radosci, wzajemnego poszanowania, aby w przysztosci dobrze
przygotowaty sie do tworczego udzialu w zyciu spotecznym’?. Zanim stang si¢
pelmoprawnymi obywatelami — méwi M. Montessori — ucza si¢ postgpowac
wedtug ustalonych zasad spotecznych. Potrzebuja wiec wsparcia dorostych,
stworzenia wlasciwych warunkéw do ¢wiczen wewnetrznej motywacji (woli)
i charakteru®.

D, Waloszek, Edukacja przedszkolna, w: Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 1, Warszawa:
,,Zak” 2003, s. 962.

1S, Wioch, Aspekty rozwojowe dziecka w wieku przedszkolnym a wspélczesna edukacja,
W: Edukacja przedszkolna w teorii... op.Cit., S. 147.

121, Dudzinska, Wychowanie spoleczno-moralne, w: Wychowanie i nauczanie w przedszkolu, red.
I. Dudzinska, Warszawa: WSiP 1983, s. 169.

Bpor. J. Janowska, Wolnosé i dyscyplina. Jak poméc dzieciom w wewnetrznej formacji?, ,Blizej
Przedszkola” 2011, nr 12, s. 61.
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Pierwszym, wynikajacym z podstawy programowej, zadaniem edukacji
przedszkolnej w tym obszarze jest ksztalttowanie umiejetnosci spolecznych
dzieci w zakresie porozumiewania si¢ z roéwiesnikami i dorostymi, zgodne
funkcjonowanie w zabawie i w sytuacjach zadaniowych. W zwiazku z tym
dziecko jest zdolne do obdarzania uwagg i rozumienia tego, co moéwig i czego
oczekujg inni ludzie, grzecznie zwraca si¢ do nich. Przestrzega zasad obowigzu-
jacych w grupie rowiesniczej i w $wiecie dorostych. Dochodzi do tego stopnio-
wo, gdyz spoteczny rozwdj czlowieka prowadzi od bezradnosci, zaleznosci,
egocentryzmu do samodzielno$ci, wspotdziatania i allocentryzmu.

Mate dziecko wstepujace w progi przedszkola, wchodzi w nieznane dotad,
inne niz w rodzinie, kontakty spoteczne. Staje si¢ cztonkiem pierwszej grupy
rowiesniczej. Nie jest juz w centrum zainteresowania. Musi zatem opanowac
okreslone reguly postepowania podczas zabaw i zaje¢. Zobowigzane jest do
przestrzegania ustalonych umow, nakazoéw i zakazdw. Swoje postepowanie
powinno uzgadnia¢ z dziataniami pozostatych dzieci. Musi nauczy¢ sie pano-
wania nad gwaltownymi reakcjami emocjonalnymi i podporzadkowywania si¢
poleceniom nauczyciela'. Charakteryzuje je mata samodzielno$¢ w poznawaniu
otocznia 1 w samoobstudze. Pamigtaé wiec trzeba, ze polecenia, wyjasnienia
i instrukcje nalezy kierowac indywidualnie. Te skierowane do calej grupy nie sg
dla mlodszych dzieci wystarczajaco zrozumiate.

Istotne znaczenie dla rozwoju spotecznego w przedszkolu maja dzialania
oparte na dziecigcej wspotpracy i wzajemnej pomocy. Ich realizacja jest szcze-
golnie wazna wsrdd ,starszakow”, ktore nabywaja zdolnosci do nawigzywania
glebszych kontaktow z rowie$nikami. Zaczynaja odczuwaé zadowolenie z prze-
bywania w grupie, spostrzega¢ inne dzieci jako partnerow podejmowanych
wspolnie aktywnosci®®. Zalezy im na zdobyciu odpowiedniej pozycji w zespole.
Wykluczenie z niego jest bardzo przykre.

W wieku przedszkolnym, wraz ze stopniowo pojawiajaca si¢ zdolno$cia
przyjmowania punktu widzenia innej osoby, dzieci stajg si¢ bardziej §wiadome
samych siebie. Lepiej rozumiejgc mysli 1 uczucia innych, zaczynaja pojmowacé
»hiezwykty charakter kontaktu spolecznego, jakim jest przyjazn. Przyjaciel jest
wyrozniany jako partner zabawy; przyjaciele dzielg si¢ zabawkami; do przyja-
ciela czesciej niz do innych kierowane sg prosby, pozdrowienia; przyjaciele
czesciej przebywaja ze soba, rozmawiajg, patrza na siebie”. Ta cenna (Szcze-
golnie w poOzZniejszym zyciu) wigz wyrasta ze ,,wspOlbycia” w atmosferze

“por. A. Kienig, Przystosowanie dzieci przedszkolnych do przedszkola, w: Edukacja przedszkol-
na na przelomie tysigcleci: wybrane zagadnienia, red. S. Guz, Warszawa: WSP TWP 2001,
s. 162-163.

5por. A. Nosowska-Motyluk, Wspélpraca i wzajemna pomoc w kontaktach dzieci pigcioletnich,
W: Edukacja przedszkolna na przefomie... 0p.Cit., s. 175.

¥por. Psychologia rozwoju czlowieka. Charakterystyka okreséw zycia czlowieka, red. B. Harwas-
-Napierata, J. Trempata, Warszawa: PWN 2004, s. 115.
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poczucia bezpieczenstwa, dostrzegania wlasnych i cudzych osiggnig¢, radosne-
go i tworczego dziecinstwa'’.

Ten okres rozwojowy wigze si¢ rowniez z ksztattowaniem postawy aser-
tywnej, opartej na autentycznosci i otwarto$ci. Zawiera ona w sobie umiejetno-
$ci spoteczne niezbedne dla wspdtzycia w grupie, nawigzywania konstruktyw-
nych interakcji z otoczeniem. Jednoczesnie daje kazdemu dziecku prawo do
indywidualnego rozwoju, do poszanowania jego potrzeb i celow. Asertywnosé
jest alternatywg do zachowan submisyjnych (uleglo$¢, podporzadkowanie sig,
podatno$¢ na manipulacj¢) 1 agresywnych (nieliczenie si¢ z potrzebami innych,
kierowanie innymi, narzucanie im swojej woli w réznych formach przemocy).

W procesie uczenia zachowan asertywnych wazne jest zapewnienie
dzieciom:

—  przebywajacego z nimi Wzorca zachowania asertywnego, ktory darza zau-
faniem i szacunkiem;

— wsparcia 1 milo$ci wplywajacych na poziom poczucia wiasnej wartosci,
ktora warunkuje ocene praw swoich i innych osob;

— uwaznej krytyki, pozwalajacej na realne widzenie samych siebie, swoich
potrzeb i dziatan;

—  poczucia bezpieczenstwa, ktore umozliwia eksperymentowanie z ryzykiem

i bladzeniem.

Asertywny przedszkolak potrafi ,,wyraza¢ swoje zdanie, uczucia i potrzeby
oraz broni swoich praw i czyni to w sposob grzeczny, nie naruszajgc praw innych
0sob™®, W sytuacjach zyciowych radzi sobie w miar¢ samodzielnie. Probuje
przewidywac skutki wlasnych dziatah. Wie, ze nie powinien szczyci¢ si¢ bogac-
twem i dokucza¢ tym kolegom, ktorych rodzina zyje w trudniejszych warunkach.
Rozumie, ze nie wolno szydzi¢ z innych. Znajac swoje nazwisko, imi¢ i adres
zamieszkania, wie, ze nie wszystkim mozna przekazac te informacje®®.

Wszystko to wymaga $wiadomego, przemyslanego przez nauczyciela pro-
cesu ksztattowania dziecigcych pojeé i postaw spoteczno-moralnych, takich jak:
kolezefistwo, dobro¢, zyczliwo$¢, obowiazkowos$é, uczciwos¢ itd. Nalezy je
zawsze wigza¢ z konkretnymi sytuacjami, np.: ,,dobry kolega pomaga mtod-
szemu przedszkolakowi”, ,,uczciwy przyznaje sig¢, ze popsut zabawke”, ,,0bo-
wigzkowemu nie trzeba przypomina¢ wielokrotnie o czynno$ciach, jakie ma
wykonac¢”. Jednak podstawg tego rodzaju wychowania jest znajomos$¢ podo-
piecznych w zakresie:

— zachowania si¢ w sytuacjach trudnych — nieporozumieniach, sporach

i konfliktach;

Ypor. B. Dymara, Fenomeny integracji i wspotbycia ludzi, , Blizej Przedszkola” 2011, nr 12, s. 34.

187, Zubrzycka-Maciag, M. Maciag, Asertywnosé w przedszkolu, w: Wybrane problemy edukacji
dzieci w przedszkolu i szkole, red. S. Guz, J. Andrzejewska, Lublin: UMCS 2005, s. 207.

¥por. Podstawa programowa wychowania przedszkolnego dla przedszkoli, oddzialéw przed-
szkolnych w szkotach podstawowych oraz innych form wychowania przedszkolnego — Dz.U.
z 15 stycznia 2009 r. Nr 4, poz. 17., obszar 1.
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sposobu realizowania wlasnych planéw, zamierzen, dazen;
stosunku do mniej zaradnych, stabszych, niesmiatych kolegow;
wrazliwo$ci na krzywdeg, klopoty, trudnosci;

reakcji na pochwaty, nagrody, nagany, kary®;

przestrzegania przyjetych umow, nakazow i zakazow.

2.1. Umowy, nakazy i zakazy

Umowy polegaja na wspolnym z dzie¢mi ustalaniu okreslonych sposobow

zachowania si¢. Moga one ulec zmianie, jezeli w trakcie realizacji okaza si¢
zbyt trudne lub stang si¢ nieaktualne, np. wymiana na inne zabawek wynoszo-
nych z sali na plac zabaw. Inaczej jest z zakazami i nakazami. Pierwsze dotycza
tego, czego ,,nie wolno”, np.:

oddalac¢ si¢ od grupy,

zabiera¢ zabawek, narzedzi i innych pomocy réwiesnikom, ktérzy z nich
korzystaja,

niszczy¢ wytworow zabawy i pracy innych dzieci,

przeszkadza¢ kolegom w zabawie,

przywlaszcza¢ cudzych i stanowigcych wspolng wlasnos¢ przedmiotow,
samowolnie korzysta¢ z pomocy, ktorych mozna uzywaé wylacznie
W porozumieniu z nauczycielem,

hatasowac¢ podczas odpoczynku,

korzysta¢ z cudzych przedmiotéw osobistego uzytku (recznik, grzebien itp.),
stosowa¢ roznorodnych form agresji w sytuacjach konfliktowych (bicie,
gryzienie, drapanie, sypanie piaskiem).

Nakazy natomiast wiaza si¢ z tym, co ,,zawsze trzeba”, m.in.:

podchodzi¢ do nauczyciela na jego prosbe,

informowaé¢ dorostych w sytuacjach, gdy dzieciom grozi niebezpieczen-
stwo,

nie$¢ pomoc wszystkim, ktorzy jej potrzebuja.

Zakazy i nakazy muszg by¢:

zrozumiate dla dzieci, dotyczy¢ sytuacji znanych im z bezposrednich prze-
zy¢ i doswiadczen,

realne, mozliwe do zrealizowania przez dzieci (np. nierealnym jest nakaz
nauczyciela, by wszystkie dzieci zasypialy podczas lezakowania, czy
catkowity zakaz rozmow podczas positkéw 1 pracy przy stolikach),
przekazane wszystkim dzieciom, najlepiej w miejscu, czasie i sytuacji,
ktorej dotycza,

przypominane wielokrotnie.

2Dpor. 1. Dudziiska, Wychowanie spoleczno-moralne, w: Wychowanie i nauczanie w przedszkolu...
op.cit., s. 208, 164.
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Wszystkie dzieci musza by¢ $§wiadome, ze wymagania dorostych nalezy
respektowaé. W przeciwnym razie narazaja na przykrosci i niebezpieczenstwo
zardwno siebie, jak i kolegow?.

Jednak A. Suchora-Olech poddaje pod rozwage pedagogow fakt, ze ,,zbyt
wiele w kontaktach dziecko-dorosty [...] nakazow i zakazéw zewngtrznych,
zbyt wiele surowosci i wymagan, a zbyt mato zaufania do dzieci, zbyt mato
miejsca na przyjacielska, partnerska rozmowe lub zabawe, w atmosferze ktorej
mogg ujawni¢ si¢ autentyczne, spontaniczne dazenia dziecka, jego pragnienia,
checi”®. Ogromnag role odgrywaja tu kontakty pomiedzy cztonkami rodziny
I pracownikami przedszkola. Stanowig one wzor do nasladowania przez dzieci
w zakresie: sposobu wzajemnego zwracania si¢ do siebie i do dzieci, zyczliwe-
go tonu rozméw, stosowania form grzecznosciowych, dbania o pogodny, rado-
sny nastrdj panujacy w domu i placowce przedszkolne;j.

2.2. Nagrody i kary

Uznaniem za przestrzeganie ustalonych norm spotecznych jest nagroda,
sankcja wobec ich niestosowania — kara. Tego typu regulacja wspdtzycia mie-
dzy ludzmi, jak w kazdej grupie spotecznej, wystepuje rowniez w przedszkolu.

Kary nalezy stosowac tylko wowczas, gdy dziecko w sposob swiadomy
zbyt czesto nie przestrzega okreslonych wymagan (niszczy zabawki, sprzet,
pomoce, dezorganizuje prace dzieci i nauczyciela itp.). Zachowuje si¢ tak, po-
mimo ze zna i rozumie ustalone umowy, nakazy i zakazy, zdaje sobie sprawg ze
swojego niewlasciwego postepowania. Kary (z wykluczeniem kar fizycznych!)
powinny sprawia¢ przykros¢, a nie szkode. Muszg by¢ stuszne i celowe, wyni-
ka¢ z sytuacji, ktorej dotyczy przewinienie. Zawsze nalezy zastanowic sig, czy
stanowig skuteczny $rodek wychowawczy.

Surowa kara za czyn btahy, popeliony niechcacy, z niewiedzy czy przez
nieuwage wyzwala w dziecku opor i che¢ odwetu, wzmaga agresj¢ skierowang
na osobe, ktora ja wyznaczyta lub na samo siebie.

Stosowana (zbyt czesto) kara w postaci izolowania dziecka od grupy nie
moze pozbawi¢ przedszkolaka opieki nauczyciela. Zatem wysylanie ,,za drzwi”
czy do innego pomieszczenia jest niedopuszczalne ze wzgledu na bezpieczen-
stwo dziecka. Odizolowanie go od grupy nie moze tez pozbawia¢ mozliwosci
zabawy — podstawowej potrzeby matego dziecka.

Podkresli¢ nalezy, ze kara przeciwdziala ztym zachowaniom, ale rzadko
utrwala dobre zachowanie, czgsto stosowana powszednieje 1 traci swoja wycho-
wawczg warto$¢. Dziecko bardzo czgsto jej unika, gdyz wigze si¢ z negatywnym
stanem emocjonalnym, z przykrymi doznaniami (Igk, strach, bdl, wstyd, poczucie

2 por. tamze, 5. 170-174.
22 A Suchora-Olech, W poszukiwaniu alternatywy w edukacji przedszkolnej, Stupsk: WSP 1992,
s. 30.
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niemocy, smutek, niepokdj itp.). Unikanie czgsto wigze si¢ z ktamstwem, wypie-
raniem si¢, przerzucaniem winy na innych, ukrywaniem sig itd.”.

I. Dudzinska jest zdania, ze skuteczng formga kary jest upomnienie, zganie-
nie czy pogniewanie si¢ nauczyciela na dziecko. Nieraz, jej zdaniem, wystarczy
zawstydzenie czy zagrozenie dziecku, Zze o niewlasciwym jego zachowaniu
zostang poinformowani rodzice®. L. Jelefiska natomiast podpowiada, Ze najlep-
sza forma nagany jest ,,rozmowa w cztery oczy prowadzona z serdecznoscia,
[gdyz] wstyd indywidualnie przezyty nie jest depresyjny”®, lecz prowadzi do
skruchy.

Bardziej skutecznym od kar srodkiem wychowawczym jest nagroda, gdyz:
— utwierdza dziecko w przekonaniu, ze postgpuje ono zgodnie z oczekiwa-

niami nauczyciela, rodzicow;

—  jest powodem satysfakcji i uznania;

—  budzi poczucie wartosci 1 wiar¢ we wilasne sity;

— daje poczucie bezpieczenstwa;

—  zacheca dziecko do podejmowania nowych, trudniejszych zadan i obo-
wigzkow;

— realizuje potrzebe osiagania sukcesow;

—  silniej taczy dziecko uczuciowo z osoba nagradzajaca;

—  pobudza do pozytywnych dziatan §wiadkow nagradzania®.

Z drugiej strony nadmierne nagradzanie obniza warto$¢ i skuteczno$¢ na-
grody, a wrgcz demoralizuje. Nawet pochwaty, jako jedna z form nagradzania,
wypowiadane z btahych powoddw, zbyt czesto, traca swoja warto§¢ wycho-
wawczg zarowno dla chwalonych, jak i pozostatych dzieci.

Nie powinno si¢ wrecza¢ nagrod o materialnym charakterze tylko wybra-
nym przedszkolakom. Nawet jesli s one bardzo zastuzone, budza zazdro$¢ oraz
zal wobec kolegdéw i nauczyciela. I. Dudzinska proponuje nagrody indywidual-
ne przechodnie, np. za wlasciwe zachowanie w okreslonym miejscu i czasie.
Mowi tez o nagrodach zespotowych, np. przeczytanie fragmentu ulubionej
ksigzki za szczegodlnie dobre zachowanie podczas wycieczki®.

Do stosowania systemu nagrdd i kar w sposob szczegdlny podchodzi
M. Montessori. Twierdzi ona, ze ,,kary i nagrody wylaczajg umyst i psychike
z pracy. Nagrody daja zludne przekonanie, ze jesteSmy najlepsi, a kary to

Bpor. D. Jagietto, System kar i nagréd w wychowaniu rodzinnym dzieci 5-, 6-letnich, w: Z praktyki
wychowania przedszkolnego, red. A. Klim-Klimaszewska, Siedlce: Wydaw. AP 2005, s. 134.

% por. 1. Dudzinska, Wychowanie spofeczno-moralne, w: Wychowanie i nauczanie przedszkolu...
op.cit., s. 216-218.

B Jelehska, Sztuka wychowania, Warszawa: NK 1930, s. 208.

% por. D. Jagietlo, System kar i nagréd w wychowaniu rodzinnym dzieci 5-, 6-letnich, w: Z praktyki
wychowania przedszkolnego... op.Cit., s. 136.

Z'por. 1. Dudziniska, Wychowanie spoleczno-moralne, W: Wychowanie i nauczanie w przedszkolu...
op.cit., s. 218-219.
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represje”®. Ich stosowanie wymaga zatem wiedzy i wychowawczej ,,madro-
$ci” zarowno w przedszkolu, jak i w rodzinie dziecka.

2.3. Wychowanie rodzinne, obywatelskie i patriotyczne

W ramach programowego zadania zwigzanego z wychowaniem rodzin-
nym, obywatelskim i patriotycznym, dziecko wymienia imiona, nazwiska, miej-
sca, rodzaje pracy i innych zaje¢ bliskich mu os6b. Zna nazwe wlasnej miej-
scowos$ci. Orientuje si¢ w wazniejszych instytucjach spotecznych, rolach pet-
nionych przez policjanta, strazaka itd. Zna swoja narodowo$¢, kraj zamieszka-
nia ijego stolice, godto, flage panstwowa i hymn. Wie, ze Polska jest cztonkiem
Unii Europejskiej, ze wszyscy ludzie maja te same prawa®.

Najwazniejszy wpltyw na rozwoj spoleczny dziecka ma jego rodzina, po-
mimo faktu, ze w wieku przedszkolnym poszerza si¢ krag jego otoczenia za-
réwno o formalne (przedszkole), jak i nieformalne (podwoérko) grupy réwiesni-
cze. Przedszkole zatem ksztaltuje stosunek dzieci do ich rodzicow, rodzenstwa
i innych oséb w rodzinie. Poglebia relacje uczuciowe z nimi, przyzwyczaja do
okazywania mitos$ci, szacunku, wdzigcznosci poprzez:

— rozumienie ich zmeczenia, ztego samopoczucia, radosci;

— pomaganie w miar¢ swych mozliwosci, np. podejmowanie statych obo-
wigzkow;

—  szanowanie potrzeb starszego rodzenstwa, np. nieprzeszkadzanie w nauce,
drobne przystugi;

—  obdarowywanie, np. wykonanym w przedszkolu rysunkiem;

— dowiadywanie si¢ o pracy rodzicow, ich codziennym trudzie dla dobra
rodziny;

—  whasnorgezne wykonywanie prezentdw z okazji uroczystosci domowych
(imieniny, urodziny), §wiat i uroczystosci o szerszym zasiegu (Dzien Matki,
Ojca, Babci, Dziadka, Boze Narodzenie itd.);

— opanowanie w przedszkolu niektorych umiejetnosci, np. wigzanie sznuro-
wadel, przyszywanie guzikow, pranie rgczne drobnych rzeczy, nastepnie
wykonywanie ich w domu.

Wptyw rodziny na ksztalttowanie postaw spoteczno-moralnych dzieci — za-
leznie od postaw rodzicoéw — moze by¢ zarowno pozytywny, jak i negatywny.
Przedszkole zobowigzane jest wiec do poznania S$rodowiska rodzinnego
i, W miar¢ potrzeb, wspdtdziatania z rodzicami dla dobra ich dziecka®.

A. Sawicka ksztaltowanie wig¢zi emocjonalnej dzieci z rodzing i przed-
szkolem zalicza do tre$ci wychowania patriotycznego, ktore realizowa¢ moze

28, Janowska, Wolnosé¢ i dyscyplina. Jak poméc dzieciom w wewnetrznej formacji?, ,Blizej
Przedszkola” 2011, nr 12, s. 61.

2 por, Podstawa programowa. .. op.cit., obszar 15.

®Ppor. 1. Dudzinska, Wychowanie spoleczno-moralne, w: Wychowanie i nauczanie w przedszko-
lu... op.cit., s. 193-197.
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wylacznie wychowawca-patriota. Zdaniem autorki zajmuje ono jedno z na-
czelnych miejsc na omawianym etapie edukacji®. Ponadto zwraca ona uwage
na koniecznos¢:

—  poznawania rodzinnego kraju poprzez wycieczki;

—  obcowania dzieci z ré6znego rodzaju sztukg zblizajaca do pojecia Ojczyzny;
—  okazywania szacunku symbolom narodowym.

Wczesnemu ksztattowaniu w $wiadomosci dziecka obrazu Ojczyzny, bu-
dzeniu pozytywnego stosunku i zainteresowania nig, sprzyja plastycznos$¢ psy-
chiki przedszkolaka, jego wrazliwo§¢ emocjonalna i spontaniczne zaintereso-
wanie otaczajacym $wiatem. ,,W pracy z matymi dzie¢mi unikamy — zauwaza
A. Sawicka — opis6w sytuacji, ktore moga wywota¢ zbyt silne przezycia. Nie
mozemy jednak pomija¢ tych tematow. Jak wiemy z doswiadczen, szesciolatki
s zdolne odczué tragizm wojny i los dzieci podczas ich trwania. Zachowujemy
umiar w przedstawianiu tej grozy, majac na uwadze slaby jeszcze system ner-
wowy naszych wychowankow”%.

W ich edukacji patriotycznej wazne miejsce zajmuje tez:

—  rozwijanie uczucia przyjazni z innymi narodami oraz

— wychowanie do pracy przez pracg. Tak samo bowiem, jak uczymy dzieci
zabawy, powinnismy réwniez kierowac przyswajaniem przez nie wielu
sprawnosci 1 umiejetnosci koniecznych podczas pracy. F.W. Froebel twier-
dzi, ze ,,dziecko umiejace si¢ bawi¢ wyrosnie na czlowieka wytrwale pra-
cujgcego”™®.

Przedszkole zacheca dzieci do pracy wilasnej jako aktywnos$ci skierowanej
na konkretne efekty. Jednak ,,na prace dzieci nie mozna patrze¢ z uzytkowego
punktu widzenia, lecz trzeba traktowac ja jako metode oddzialywania wycho-
wawczego. Pod wzgledem tre§ci praca powinna by¢ dostosowana do zadan
wychowawczych, odpowiada¢ potrzebom i zainteresowaniom dzieci. Powinny
one rozumie¢ jej koniecznos¢. Wychowanie przez prace nie gasi radosnego
dziecinstwa i nie sprzeciwia mu si¢ gdyz praca dobrze zorganizowana, dosto-
sowana do sil, jest zrodtem radosci”®, ktorg daje dziecku rowniez uczestnictwo
w szeroko pojetej kulturze.

*por. A. Sawicka, Z problematyki wychowania patriotycznego w przedszkolu, Warszawa: WSiP
1988, s. 5-6.

% Tamze, s. 18.

B Tamze, s. 116.

34E. Kusmierek, Dobrej roboty uczymy juz w przedszkolu, Warszawa: PZWS: 1969, s. 6.
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3. Kultura i sztuka w edukacji przedszkolnej

Waznym celem pracy przedszkola jest wprowadzenie dzieci w §wiat war-
tosci kulturowo-estetycznych oraz rozwijanie umiej¢tnosci wypowiadania si¢
poprzez sztuk¢®. ,,W przedszkolu, jak nigdy potem, na zadnym innym etapie
edukacji, obecno$¢ réznych dziedzin sztuki jest bardzo wyrazna. Kazdego dnia
realizowane sg zajecia z zakresu plastyki, muzyki, tanca, czyli takie, ktore wy-
zwalaja potencjal tworczy dziecka i rozwijajg jego aktywnos$¢ tworcza. Forma
ekspresji tworczej poza wymienionymi dziedzinami jest takze teatr jako obraz,
dzwiek, ruch, stowo™*. Przedszkole wprowadza wiec dziecko w $wiat zarOwno
materialnych, jak i niematerialnych wytworéow dziatalnosci ludzkiej oraz warto-
$ci przyjetych nie tylko we wlasnej spotecznosci.

3.1. Wychowanie estetyczne

Wychowanie estetyczne ,,dzi$ uznaje si¢ za kluczowy element edukacji
kulturalnej™’. Wedlug W. Okonia stanowi ono jeden ze sktadnikéw integralne-
go wychowania i ksztatcenia. Oznacza ogo6t wielostronnych, swiadomych od-
dziatywan na wychowanka. Dotyczy takze jego wiasnej aktywnosci. Wazng
role odgrywaja tu wartosci estetyczne i artystyczne, ktore wzbogacaja zycie
uczuciowe, rozwdj tworczosci i ekspresji dziecka. Istotne miejsce w tego rodza-
ju wychowaniu zajmuje tez kontakt z r6znymi dziedzinami sztuki®.

Rola wychowania estetycznego, rowniez w przedszkolu, ,,pojmowana jest
W sposob bardzo szeroki z uwagi na konieczno$¢ ksztalcenia estetycznej wraz-
liwo$ci, umiejgtnosci reagowania na pickno, spostrzegania go i przezywania,
takze z uwagi na réznorodno$¢ indywidualnej ekspres;ji artystycznej oraz funk-
cje sztuki w poglebianiu procesoOw poznawczych, w organizowaniu przezy¢
moralnych”®.

U dziecka wrazliwego estetycznie powstaje potrzeba obcowania z pigk-
nem, potrzeba estetycznych przezy¢ i dziatania tworczego. Rozwdj estetyczny
sktada si¢ bowiem z trzech sktadnikéw: potrzeby, przezywania i dziatania.
»Dziecko ciesza barwy, ksztalty, dzwigki i ruch. Doznaje ono wielu estetycz-
nych wzruszen obcujac z codziennym otoczeniem i przyroda. Latwo poddaje sie
rowniez oddziatywaniu sztuki jako widz i stuchacz, jednak przede wszystkim
dziecko obcuje z picknem w sposob czynny, wtedy gdy si¢ bawi, pracuje, gdy
odtwarza utwory artystyczne i podejmuje wlasng tworczos$¢”*.

®por. Podstawa programowa. .., cel 8.

% A. Wioch, Swiat teatru dziecka w wieku przedszkolnym, w: Edukacja przedszkolna w teorii...
op.cit., s. 211.

%7D. Jankowski, Pedagogika kultury. Studia i koncepcja, Krakow: ,,Impuls” 2006, s. 18.

®por. W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa: Zak 1995, s. 32.

®W. Lezafiska, Przedszkole jako srodowisko wychowania estetycznego, Warszawa: WSiP 1990,
s. 3.

O Tamze, s. 27.
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Aby sztuka mogla petni¢ funkcje wychowawcza, nalezy rozwija¢ w dziec-
ku zdolnos¢ estetycznego postrzegania, ksztaltowac¢ jego wyobraznig artystycz-
ng, ktora pozwala rozumie¢ i przezywa¢ mysli oraz uczucia wyrazone w dzie-
tach plastycznych, muzycznych czy literackich. Zadaniem przedszkola jest za-
tem stworzenie dzieciom odpowiednich warunkow, state dostarczanie bodzcow
stymulujacych ich rozwdj estetyczny. Powinno ono by¢ urzadzone zgodnie
z zasadami kompozycji. Budynek ma by¢ przyktadem dobrej architektury, two-
rzy¢ harmonijng jednos$¢ z otoczeniem. Niemalg role odgrywa estetyka dekora-
cji, wystawek, kacikow zainteresowan, placu zabaw, ogrodu przedszkolnego.
Wrazen estetycznych dostarczajg dziecku réwniez codzienne zajecia oraz stata
troska o wyglad osobisty i otoczenia. Jest to istotne tym bardziej, ze okres
przedszkolny, wedlug M. Debesse, jest szczegdlnym etapem w wychowaniu
estetycznym ze wzglgdu na zjawisko ,,synkretyzmu”. Oznacza to, ze przedmio-
ty ukazane na ich tle dziecko widzi jako jedng catos$¢, kontaktuje si¢ ono z po-
strzegang rzeczywistoscig poprzez specyficzny sposob wyobrazenia®.

Wychowanie estetyczne wymaga nauczycieli, dla ktorych sztuka pehni
wazng role w zyciu. ,,Tylko ten wychowawca — méwi S. Szuman — ktéry rze-
czywiscie szerzej, bardziej wnikliwie i glebiej niz jego wychowankowie pojmu-
je 1 przezywa utwory artystyczne, ma podstawowe warunki, aby swych wycho-
wankow, wykorzystujac dzieta sztuki, estetycznie wychowywaé”*. Nauczyciel
przedszkola powinien wigc $§wiadomie przyjac¢ role animatora kultury® pobu-
dzajacego do dziatan tworczych.

Mysl pedagogiczna dotyczaca dziecigeej tworczosci ma swojg dtugg histo-
rie. Wpisuja si¢ w nig poglady m.in.: J.J. Rousseau, C. Freineta, S. Szumana,
H. Reada, ktory twierdzi, ze ,,dzieto sztuki jest nie tylko ozdoba — jest wyrazem
jednego z najglebszych instynktow czlowieka, instynktu, ktory sktania go do
rozszerzenia zakresu swego zmystowego spostrzegania. Instynkt ten decyduje
0 rozwoju zmystoéw w okresie dziecinstwa i jesli zostanie przedtuzony na okres
zycia dorostego, zwykle inspiruje ludzi do przedktadania dziatan konstruktyw-
nych nad dziatania niszczace™*.

Przedszkolak jest tworca w sposob naturalny. Jego aktywno$¢ tworcza sta-
nowi ,,biologiczng potrzebe rozwojowa, ktorej zaspokojenie jest absolutng ko-
niecznos$cig dla optymalnego rozwoju istoty ludzkiej w okresie wzrostu”*. Wy-
obraznia kilkuletniego dziecka jest wyjatkowo ptodna. Charakteryzuje ja eks-
pansywno$¢ stanéw wewnetrznych. Zyje ono w dwoch wymiarach. Pierwszy
wynika ze §wiata materialno-spotecznego dajgcego poczucie realnosci, drugi

“Ppor. tamze, s. 25.

2 Tamze, s. 129.

®por. B. Jedlewska, Animacja spofeczno-kulturalna w edukacji przedszkolnej, w: Edukacja
przedszkolna na przetomie... op.cit., s. 77.

YA, Malec, Ksztattowanie wartosci kulturowych i spolecznych u dzieci w wieku przedszkolnym
w okresie transformacji ustrojowej w Polsce, w: Edukacja przedszkolna w teorii... op.Cit., s. 171.
M. Suswilto, Twérczosé dziecka — determinanty i praktyka edukacyjna, w: Edukacja przed-

szkolna w teorii... op.cit., s. 121.
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— ze $wiata niedostgpnego innym, tworzacego przestrzen wlasnej wyobrazni.
Oba wymiary sg rownie wazne w zyciu przedszkolaka®.

Dzieci przedszkolne zachwycaja zaréwno przedmioty artystycznie warto-
Sciowe, jak i te, ktore zaprzeczajg idei piekna. Cieszg si¢ one na widok drob-
nych rzeczy — kolorowego szkietka, btyszczacego papierka po cukierku, tadne-
go kamyka itp. Ich rado$¢ powodowac¢ moze jedzenie na barwnie malowanym
talerzu, picie z oryginalnej filizanki itd. Whasne kryteria pigkna dziecko odnosi
rowniez do dziet sztuki z zakresu plastyki, muzyki czy literatury. Zauwaza ich
zintegrowang strukture, forme i tres¢. Czyni to intuicyjnie lub kieruje si¢ opinig
wydang przez innych odbiorcow. Dzieta te, obok zainteresowania pigknem,
wzbogacajg dzieciecy intelekt, emocje 1 wyobraznig.

Rownie wazne w wieku przedszkolnym jest poszerzanie zainteresowan
dzieci picknem natury, budzenie pozytywnych uczu¢ do przyrody ojczystej.
Dzieci przezywaja widok barwnego motyla czy wiewiorki w parku. Ich pojecie
pigkna $cisle wigze si¢ z pojeciem dobra i innymi warto$ciami etycznymi. Na-
lezy wigc ksztattowaé w nich mitos¢ do pigknych rzeczy, ktére znajduje w swo-
im otoczeniu, do dziet artystycznych wykonanych przez artystow, do wytworow
swoich rowiesnikow oraz wlasnej tworczosci®.

Pojecie tworczosci, szczegdlnie dziecigeej, zbyt czesto ujmuje si¢ w kon-
tekscie aktywnosci plastycznej. Jednak w szerszym znaczeniu jest ona postawg
wobec zycia, ktora przejawia si¢ ksztaltowaniem relacji cztowieka z rzeczywi-
stoscig zewngtrzng i wewnetrzng, rozwijaniem wrazliwosci na bodzce z niej
plynace oraz pobudzaniem do ekspresji. Ta oznacza czynno$¢ psychiczng pole-
gajaca na wyrazaniu siebie. ,,Ekspresja moze mie¢ bardzo r6zne formy i pozio-
my zaspokajania. Tym, co taczy te roznorakie formy dziatania jest spontanicz-
no$¢, a nie przymus, aktywno$¢ — nie bierno$¢, uspolecznienie — nie egoizm.
Bliskie sg wigc zwiazki miedzy ekspresja a tworczoscia. Tak jak kazda dziatal-
nos¢ tworcza — ekspresja wymaga silnej motywacji wewnetrznej, kompetencji
i odporno$ci na stresy. Jest bowiem potwierdzaniem si¢ i cigglym sprawdza-
niem cztowieka, nie wolnym jednak od napig¢, ryzyka i niepowodzen.

Drugim, obok ekspresji, procesem ksztattujacym tworczos¢ dziecka jest je-
go autokreacja, ktora przejawia si¢ autentycznoscig®. Jednak M. Debesse jest
zdania, ze ,,dziecko, zwlaszcza mlodsze, rbwnoczesnie wyraza i stwarza siebie,
jego dziatalno$¢ tworcza stanowi synteze tych dwoch funkcji. Tworzenie jest

dla dziecka takze autotworzeniem”®.

®F. Jozefowski, Warsztaty twércze jako forma kreacji plastycznej dzieci w wieku przedszkolnym,
W: Edukacja przedszkolna w teorii... op.cit., s. 131.

T, Lezaniska, Przedszkole jako srodowisko... op.cit., s. 29-30.

8 A, Suchora-Olech, W poszukiwaniu alternatywy... op.cit., s. 21-22.

“®Ppor. K. Lapot-Dzierwa, Rola i miejsce edukacji plastycznej w przedszkolu i ksztalceniu zinte-
growanym w okresie zachodzqcych zmian W: Edukacja przedszkolna i wczesnoszkolna na po-
czqtku XXI wieku. Wyzwania i konteksty, red. M. Krélica, E. Piwowarska, E, Skoczylas-Krotla,
Czgstochowa: Akademia im. Jana Dlugosza 2007, s. 223.

S0W. Lezanska, Przedszkole jako srodowisko... op.Cit., s. 32.
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Potencjal tworczy powinien by¢ rozwijany od wczesnego dziecinstwa. Od-
powiedzialno$¢ za ten proces ponosi $rodowisko wychowawcze. Dziecko
przedszkolne jest tworcg w sferze stownej, ruchowej, konstrukcyjnej, muzycz-
nej, plastycznej oraz w formach posrednich. Najwazniejszy czynnik rozwoju
stanowi jednak aktywnos¢ stowna i plastyczna — twierdzi I. Sikorska®:.

3.2. Edukacja plastyczna

Programowe zadanie wychowania poprzez roézne formy plastyczne pozwa-
la dziecku m.in. na zainteresowanie si¢ wybranymi zabytkami i dzietami sztuki,
tradycjami i obrzgdami ludowymi ze swojego regionu. W ramach wtasnej twor-
czosci wypowiada si¢ ono poprzez rdzne techniki plastyczne przy uzyciu pro-
stych srodkow wyrazu (ksztalt, barwa) w formie nieskomplikowanych kompo-
zycji 1 konstrukcji. Interesuje si¢ malarstwem, rzezba i architektura, takze ziele-
ni i wnetrz®.,

Przez wychowanie plastyczne rozumie si¢ czynnosci pedagogiczne podjete
w celu:

—  ksztaltowania wrazliwos$ci dzieci na pickno natury i dziet sztuk plastycz-
nych;

—  bogacenia przezy¢ estetycznych podczas kontaktu z naturg, z plastycznymi
wytworami cztowieka;

— rozwijania wyobrazni i tworczej aktywnosci plastycznej;

—  ksztaltowania umiej¢tnosci postugiwania si¢ srodkami plastyki;

—  przekazywania dzieciom wiedzy o sztuce®.

Wychowanie plastyczne to najbardziej dostgpny dziecku teren swobodnej
ekspresji jako spontanicznej dziatalno$ci. Nie przedstawia ono tego, co widzi,
lecz to, co wie o danym zjawisku czy przedmiocie. Dziecigcy obraz o charakte-
rze wyobrazeniowo-pami¢ciowym ma wiec zawsze subiektywny charakter®,

H. Read w ekspres;ji plastycznej dziecka widzi jego potrzebg komunikowa-
nia ludziom wlasnych mysli i uczu¢ oraz integracje zmyslow (postrzeganie),
uczu¢ (przezywanie) i intelektu (poznanie posrednie przez dziatanie)®. Jest ona
odbiciem jego do$wiadczen. Jednak ,,za doswiadczeniem typu emocjonalnego
i poznawczego nie nadgzaja umiejetnosci dziecka, nie potrafi ono wyrazi¢
swych mysli i odczu¢ mowa i pismem, dlatego wypowiada si¢ szczeg6lnie
tatwo i wdzigcznie obrazem™.

tpor. I. Sikorska, Rozwdj dziecka w przedszkolu. Stymulujgce wartosci wybranych systeméw
edukacyjnych, Krakow: Wydaw. UJ 2010, s. 25.

52por. Podstawa programowa... 0p.Cit., obszar 9.

3por. A. Natroff, K. Wasiluk, Wychowanie plastyczne w przedszkolu, Warszawa: WSiP 1990, s. 6.

%Ppor. tamze, s. 19.

S por. W. Lezaniska, Przedszkole jako srodowisko... op.cCit., s. 32.

56 Tamze, s. 26.
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Tworczo$¢ plastyczna dziecka to ksztaltowanie przez nie w swoisty i sa-
modzielny sposob materiatu plastycznego. Wynikiem tego sa rysunki, malo-
wanki, ulepianki itp., ktérych tre$¢ najczgséciej wynika z otaczajacego zycia. Ich
funkcja jest zaspokojenie wyobrazni dziecka poprzez obraz — podobizne realne-
go Swiata. Wytwory te nazywamy tematycznymi. Tworzac na okreslony temat,
dziecko powinno wprowadza¢ szczegoly wlasnego autorstwa. Narzucanie mo-
deli do nasladowania wypacza dziecigcg ekspresje 1 spontaniczno$¢ oraz war-
tos¢ wychowawcza aktywnosci plastycznej. Nie nalezy tez ingerowa¢ w sposob
malowania, proporcje, tonacje kolorystyczng itp. Sugestie dorostych dotyczace
plastycznego sposobu przedstawiania Swiata powoduja nieche¢ dziecka do two-
rzenia, brak jego samodzielnosci i sktonno$¢ do kopiowania®. Jednym z istot-
nych warunkow jest realizacja potrzeby wolnosci, czyli zachecanie do tworcze-
go wypowiadania si¢ w sprzyjajacej temu atmosferze.

W poczatkowym okresie rozwoju tworczo$¢ plastyczna dziecka ma charak-
ter impulsywny. Przyjmuje posta¢ manipulowania, eksperymentowania materia-
tfem. W jej wyniku powstaja dzieta, ktore nie posiadajg jeszcze okreslonego
znaczenia. Z biegiem czasu dziecko stopniowo staje si¢ coraz bardziej $wiado-
me tresci i celu swoich wytworow oraz niezbednych do ich wykonania $rod-
kow. Kierowanie rozwojem tworczosci plastycznej przedszkolakow oznacza
wigc rozwijanie zdolnosci i umiejetnosci dzieci do mozliwych 1 pozadanych na
tym etapie granic, zgodnie ze stylem sztuki dziecigcej, w oparciu o aktywno$¢
wlasng wychowanka. Proces ten wymaga szacunku dla jego samodzielnosci,
pomystowosci oraz osobistych zainteresowan. Pierwsze bowiem samodzielne
préby rysowania, malowania, lepienia, wycinania itd. prowadza dziecko do
checi przeksztalcania otaczajacej rzeczywisto$ci, rozwijaja wynalazczo$¢
i odkrywczo$¢, a sg to cechy stanowigce o ludzkim geniuszu®.

Wytwory plastyczne dzieci przedszkolnych moga by¢ wyrazem ich arty-
stycznego talentu, jednak nie powinny one podlega¢ rywalizacji (kto lepiej...?,
kto gorzej...?). ,,Dopuszczalna jest zbiorowa ocena prac, ale wowczas nalezy
skupi¢ uwagg na jednym aspekcie analizowanego wytworu — tresci, barwie, for-
mie itp., akcentujac przy tym roéznorodno$¢ przedstawien, podkreslajac ze kazdy
pomyst jest inny i kazdy jest dobry, bo jest przejawem osobistych odczu¢ i prze-
myslen dziecka™®. Tworczo$¢ plastyczna kazdego dziecka ma okreS$lone wartosci
estetyczne. Jest zwigzta i uproszczona w swej formie. Posiada rytm i wyraziste
akcenty. Przedstawia zarowno dynamike, jak i spokoj, a takze bogata kolorystyke
i dekoracyjnos¢.

Zadaniem nauczycieli w przedszkolach jest rowniez zblizanie dzieci do
szeroko pojetej sztuki. Jego realizacji sprzyjaja:

—  llustracje w literaturze dziecigcej — nalezy dostarcza¢ wychowankom do-
brych ilustracji, ktére wptywaja na rozwdj wyobrazni. Zbyt czeste ich

"por. A. Natroff, K. Wasiluk, Wychowanie plastyczne... op.cCit., s. 20.

8 por. M. Parnowska-Kwiatowska, Badanie twérczosci plastycznej dzieci 3-4-letnich, Warszawa:
PZWS: 1960, s. 4-10.

% por. A. Suchora-Olech, Poszukiwanie alternatywy... op.cit., s. 36.
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ogladanie moze niekorzystnie wptywac na tworczo$¢ dziecigca. Jako silny
bodziec wizualny mogg bowiem bardziej decydowaé o wartosci pracy
plastycznej niz dotychczasowe do$wiadczenie dziecka.

—  Wycieczki do muzeum, galerii sztuki, pozostawianie dzieci ,,sam na sam”
z dzielami, by umozliwi¢ im osobiste przezycia estetyczne.

—  Organizowanie malych galerii — wystaw w przedszkolu, przedstawianie
w nich dobrych reprodukcji lub oryginalnych dziet zawieszonych na wyso-
kosci wzroku dzieci. Tematyka prac (obrazow, rzezb, sztuki uzytkowej)
powinna nawigzywac do aktualnych przezy¢. Dzieta sztuki nalezy opisy-
wac, prowadzi¢ o nich rozmowy, bez analizowania ich formy.

—  Ogladanie programéw telewizyjnych, filméw, przedstawien muzycznych
i teatralnych®.

3.3. Edukacja teatralna

W ramach obszaru programowego ,,dziecko widzem i aktorem” uczy si¢
ono, jak nalezy zachowac¢ si¢ podczas uroczystosci (teatr, kino, koncert, festyn
itp.). Odgrywa role w zabawach parateatralnych, poshugujac sie¢ mowa, mimika,
ruchem i gestem. Wykorzystuje rekwizyty w postaci kukielek, sylwet, masek itd.

Przedszkolny teatr nie podlega ustalonym konwencjom. Jest on zabawag
i gra. Wyr6znia si¢ wigc: teatr naturalny (autorskie zabawy dzieci), kreacyjny
(w postaci zabaw kierowanych przez nauczyciela) oraz przedstawienia skiero-
wane do widowni®.

Teatr jest bardzo waznym srodkiem ksztattujacym osobowo$¢ dziecka.
Wplywa on na rozwdj spostrzegania, w sposob obrazowy dostarcza wiedzy
0 $wiecie i o cztowieku. Ma moc przetamywania stereotypéw myslowych, skta-
nia do wlasnego sposobu oceny rzeczy i zjawisk. Poszerza zakres dziecigcych
doswiadczen, ulatwiajac podejmowanie decyzji w nowych sytuacjach zycio-
wych. Ksztattuje postawy moralne i patriotyczne. Wzmacnia i rozwija wiezi
spoteczne. Wptywa na kultur¢ zachowania. Dostarcza rozrywki. Rozwija po-
stawy tworcze®.

Przedszkolny teatr przyjmuje wiele form. Spos$rod nich mozna wyr6znié:

— widowisko — powolanie przez dzieci do zycia akcji na podstawie tekstu
literackiego, dialogow, gestykulacji i mimiki;

—  graz podziatem na role — przedstawienie prawdziwych sytuacji zyciowych;

— gra w kregu — przedstawienie krotkiej historii, bajki, basni, wiersza, pio-
senki w grupie stojgcej w kregu, z ktorego nikt nie moze by¢ wykluczony;

®por. tamze, s. 16-19.

81 por. A Wioch, Swiat teatru dziecka w wieku przedszkolnym w: Edukacja przedszkolna
w teorii... Op.Cit., s. 211-215.

2por. A. Skowrofiska, Formy teatralne ksztaltujgce aktywnosé twérczq dziecka przedszkolnego
i ich znaczenie w: Edukacja przedszkolna i wezesnoszkolna na poczgtku... op.cit., s. 216.
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— improwizacja — dzieci graja to, na co maja w danej chwili ochote, swobod-
nie ksztaltujg tekst i konkretyzuja sytuacje, ktora wczesniej naszkicowata
osoba prowadzaca;

—  teatr z odgrywaniem rél — aktor-nauczyciel stoi na scenie, zacheca dzieci
do wspdlnej gry i kreowania przebiegu wydarzen;

— niema gra — przedstawienie akcji poprzez uzywanie jedynie mimiki
i gestykulacji;

—  zywe obrazy — dzieci przedstawiajg obrazy za pomocg swego ciala, nie
poruszajac si¢ przy tym;

—  chinskie cienie — dzieci lub sylwety poruszaja si¢ za oswietlonym ekranem
podczas opowiadania historii czy $§piewania piosenki;

—  czarny teatr — w calkowicie zaciemnionym pomieszczeniu, przed czarnym,
pochlaniajacym $wiatto ttem, poruszajg si¢ postaci ubrane na czarno; jedy-
nym oswietleniem jest lampa dajaca czarne $wiatto;

—  sztuka z kukietkami i sylwetami, réwniez wykonanymi wspoélnie z dzie¢mi
i ich rodzicami;

—  teatr nakrecany — wykonany z drewnianego pudetka, kartonu, rolki papieru.
Obrazy odwija si¢ po kolei za pomoca korby lub recznie, zgodnie z opo-
wiadang historig czy §piewang piosenka;

—  teatr obrazéw — dzieci prezentuja namalowane przez siebie obrazy o duzej
powierzchni, zgodnie z tre§cig opowiadania, piosenki, wiersza®.

Teatr przedszkolny najczgsciej tworzony jest przy pomocy: narratora, tan-
ca, ruchu, dzwieku, muzyki i publicznosci, ktéra czesto wiaczana jest w zaba-
we. Inspiracjg do gry teatralnej moga by¢: powiesci, legendy, bajki, basnie,
dowcipy, wiersze, piosenki, krotkie historie. Szczegolne znaczenie ma tu jednak
pobyt dzieci w teatrze lub ich udziat w przedstawieniu w przedszkolu. Znajduje
to ,,natychmiast odbicie w zabawach dziecigcych. Branie udzialu w przedsta-
wieniach uzyskuje takze odzwierciedlenie w pracach plastycznych dzieci
(szczegolnie tych starszych), ktore tworza swoje kukietki, wycinajg je, przymo-
cowuja patyczki, a pdzniej zndw si¢ bawig w teatr, improwizujac roézne teksty.
Na twarzach dzieci wida¢ wtedy rado$¢ tworczg”®. Nie nasladujg one wowczas
prawdziwych sytuacji zyciowych, lecz je przetwarzajg, skupiajagc uwage na
momentach najbardziej, ich zdaniem, istotnych.

Niezbgdne zatem jest stworzenie w sali przedszkolnej kacika teatralnego,
ktory sktada¢ si¢ powinien z parawanu, pacynek, kukietek, zestawu strojow dla
dzieci itp. Sprawia on dzieciom wiele radosci, wyzwalajac ich wielostronne,
réwniez muzyczne, zdolnosci tworcze.

8 por. E. Fiirl, Teatr w przedszkolu i $wietlicy, Kielce: Jedno§é 2004, s. 54—65.
8 A. Skowronska, Formy featralne ksztaltujgce aktywnosé twérczq dziecka przedszkolnego i ich
znaczenie, w: Edukacja przedszkolna i wezesnoszkolna na poczqtku..., . 219.
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3.4. Edukacja muzyczna

Wychowanie w ramach obszaru dotyczacego muzyki, $piewu, plaséw

i tanca pozwala dzieciom poznaé i $piewaé piosenki dla nich przeznaczone,

takze ludowe. Przedszkolaki uczestniczag w $piewie zbiorowym, wspdlnych

tancach i muzykowaniu. W utworach dostrzegaja zmiany dynamiki, tempa

i wysokosci dzwigku. Reagujg na nie ruchem w tancach i plasach. Tworza mu-

zyke, wykorzystujagc instrumenty perkusyjne, badz inne przedmioty. Improwi-

zuja ja ruchem. Potrafig w skupieniu stucha¢ muzyki ,,lekkiej” i powaznej®.
Zajgcia umuzykalniajace maja integralny wptyw na rozwoj dziecka, co
wyraznie pokazuja przypisane im zadania:

—  ksztalcenie najwazniejszych funkcji organizmu, szczegdlnie oddychania;

— integrowanie rozwoju fizycznego z duchowym;

—  redukowanie nadmiaru energii;

—  wyrabianie koordynacji narzagdow zmyshu, przede wszystkim stuchu;

—  dostarczanie radosci — naturalnej potrzeby dziecka — ptynacej z kontaktu
Z muzyka;

—  ksztalcenie og6lnej koordynacji ruchowej poprzez udzial w zabawach
ruchowych, zabawach ze §piewem;

—  ksztaltowanie dziecigcej wiedzy o $wiecie 1 sobie samym, wzbogacanie
stownictwa i rozwijanie poprawnosci wymowy na podstawie tresci piosenek;

—  ksztaltowanie myslenia i koncentracji uwagi podczas nauki piosenek,
tancow itd.;

—  wdrazanie do tadu i porzadku, do szybkiej orientacji i podejmowania decyzji;

— zachecanie do pokonywania trudno$ci, szczegdlnie przez biernych,
nie$miatych wychowankows;

— rozwijanie umiejetnosci wspotpracy w grupie podczas zespotowego s$pie-
wu, tanca, zabawy;

—  ksztalcenie wrazliwos$ci estetycznej, zamitowania do S$piewu, muzyki
i ruchu przy niej;

— rozwijanie i pielegnowanie uzdolnien muzycznych;

—  budzenie postaw spoteczno-moralnych, patriotyzmu i szacunku do pracy,
do innych ludzi, kultur itd. poprzez dobor odpowiedniego repertuaru
piosenek, zabaw, tancow;

— rozwijanie umiej¢tnosci stuchania, $piewania, poruszania si¢ zgodnie
z muzyka w zabawie i tancu, gry na instrumentach perkusyjnych;

— umozliwianie emocjonalnego przezywania muzyki dzigki czynnikom ogol-
nym — uwadze, wyobrazni, pamigci, woli, wrazliwos$ci emocjonalnej oraz
czynnikom specjalnym — stuchowi muzycznemu i poczuciu rytmu;

5 por. Podstawa programowa. .. op.cit., obszar 8.
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—  kreowanie aktywnej i tworczej postawy, ksztalcenie przysztych odbiorcow
i tworcoOw muzyki dla podnoszenia ogolnej kultury spoteczenstwa®.
Zadania te realizowane sa w wielu formach dziecigcej ekspresji muzycznej:

1. Ruch z muzyka:

zabawy ze $piewem jako najbardziej komunikatywna i najprostsza

forma zabawy:

— ilustracyjne — przedstawienie tre$ci piosenki dowolnymi ruchami
o charakterze nasladowczym,;

— inscenizacyjne — zabawy z podzialem na role solowe lub zespo-
towe;

—  rytmiczne ze Spiewem — dokladne odtwarzanie rytmu piosenki;

—  zabawy taneczne — do piosenki o rytmie tanecznym wigczany jest ruch
Z elementami tanca;

—  opowiesci ruchowe — ich inspiracja moze by¢ bajka, wiersz, wydarze-
nie dnia codziennego; towarzyszy im muzyka sprzyjajaca wyzwalaniu
ruchowej inwencji tworczej dzieci,

—  zZabawy i ¢wiczenia rytmiczne przy akompaniamencie instrumentow;

— tance ludowe regionalne, polskie, obce, uklady tancéw, korowody
marszowe;

2. Spiew dzieci — indywidualny, zbiorowy, w matych zespotach, calej grupy
na przemian ze $piewem solowym lub melodia grang na instrumencie, in-
dywidualny; jest to najbardziej naturalna i dostepna matemu dziecku ak-
tywnos$¢ muzyczna;

3. Gra na instrumentach perkusyjnych poprzedzona odkrywaniem dzwicku
wydobywanego z réznych przedmiotéw — klockow, pitek, pudetek itp.

dzieci 3-letnie — bebenek, poczatkowo uderzany dionia, grzechotka
(marakas), kotatka (kastaniet), tamburyn, dzwonki;

—  dzieci 4-letnie — trojkat, talerz (czynel) uderzany paltka;

— dzieci 5-letnie probuja gra¢ wilasne rytmy i melodie na poznanych
wczednie]j instrumentach;

—  dzieci 6-letnie swobodnie graja na wszystkich instrumentach, rowniez
zespolowo, zapamigtujac kolejnos¢ wlaczania do gry poszczegdlnych
instrumentow, potrafia zachowaé jednakowe tempo i wartosci ryt-
miczne, 13cza gre z piosenka, stowem moéwionym, marszem.

4. Shuchanie muzyki, ktére ma ogromne znaczenie dla rozwoju mowy i my-
slenia dzieci, pobudza ich uwagg stuchowa. Stuchaja one:

— piosenek $piewanych przez nauczyciela — to cenny srodek wycho-
wawczy, ktory powinien by¢ wykorzystywany roéwniez poza zajgciami
umuzykalniajacymi, w réznych chwilach dnia; najczesciej dzieci
stuchajg $piewu z zainteresowaniem i w skupieniu, domagajac si¢
powtarzania piosenek;

% por. M. Cukierowna, M. Wieman, Zajecia umuzykalniajgce w przedszkolu, \Warszawa: PZWS
1961, s. 9-11; B. Podolska, Muzyka w przedszkolu, Krakéw: OW ,,Impuls” 2008, s. 36.
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— miniatur instrumentalnych o charakterze ilustracyjno-programowym;
jednak stuchanie muzyki mechanicznej nie powinno by¢ w przedszko-
lu naduzywane;

5. Tworzenie muzyki — improwizacje rytmiczne, $piewane, grane na dzwon-
kach®”; aby dzieci potrafity i chcialy improwizowaé, niezbedne staje si¢
rozwijanie ich postawy tworczej podczas zaje¢ i zabaw kazdego rodzaju,
nie tylko umuzykalniajacych. Spontaniczno$¢ i swoboda dziatania powinna
wiegc znalez¢ miejsce w roznych sytuacjach edukacyjnych przedszkola.

Zajgcia umuzykalniajagce powinny by¢ dla dzieci radosnym przezyciem. Za
pomocg muzyki mozemy przenies¢ dziecko w rozne miejsca — w najblizszy mu
swiat przyrody (las, sad, ogrod, taka, zwierzeta). Tematy tych zaje¢ wywodza
si¢ rowniez z literatury — wierszy, bajek, basni, opowiadan, ktore rozwijaja
$wiat dziecigcej wyobrazni®®.

Mozna wige stwierdzi¢, ze ,,spos$rod wielu sztuk muzyka odgrywa najwigk-
sza role w wychowaniu. Wnosi do zycia rados¢. Mowi sie, ze gdyby wycho-

9969

wywac¢ ludzi przez muzyke bytoby wiecej optymistow”™.
3.5. Wielokulturowos¢ w przedszkolu

Wychowanie w przedszkolu obejmuje coraz szerszy krag ludzi: rodzine,
kolegow, mieszkancow tego samego bloku, ulicy, osiedla, wsi, miasta, kraju,
nastgpnie — Europy i $wiata. ,Pozwala to ksztattowaé uczucia zyczliwosci,
sympatii dla ludzi r6znych narodéw i ras, wyzwala¢ che¢ blizszego poznania””.

Zblizanie dzieci przedszkolnych do dalszego §rodowiska nie jest tatwe ze
wzgledu na brak mozliwosci zorganizowania bezposredniego kontaktu dla
wszystkich dzieci. Trzeba wigc opiera¢ si¢ na doswiadczeniach i przezyciach
tych, ktore przebywaty w réznych regionach kraju, Europy czy §wiata. Ich wy-
jazdy na wczasy, wycieczki z rodzicami sg podstawa do pracy z cala grupa
w formie opowiadan, rozméw, ogladania pamiatek, fotografii, map itp. Dzieki
temu wszystkie dzieci zaczynaja interesowac si¢ i pragna pozna¢ miejsca i ludzi
od nich oddalonych. Coraz czg$ciej uczestnicza w przeznaczonych dla nich
zajeciach z jezyka obcego.

Kolejnym sposobem zblizania do innych kultur jest obraz i stowo nauczy-
ciela, prezentacje multimedialne, okazy przyrodnicze, wytworzone produkty.
Bardzo wazne jest nawigzanie do zycia dzieci. Nalezy pokazaé, Ze niezaleznie
od wygladu, koloru skory, jezyka, sposobu ubierania si¢, mieszkania, na calym
$wiecie dzieci majg takie same potrzeby i pragnienia. Wszystkie lubig sie¢

por. B. Podolska, Muzyka w przedszkolu... op.cit., s. 37-94; M. Cukieréwna, M. Wieman,
Zajecia umuzykalniajgce... op.Cit., s. 12—41.

%8B, Podolska, Muzyka w przedszkolu. .. op.cit., s. 31.

69 Tamze, s.11.

1. Dudzifska, Wychowanie spoleczno-moralne w: Wychowanie i nauczanie w przedszkolu. ..
op.cit., s. 204.
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bawi¢. Dobrze zatem wprowadzi¢ nauke piosenek, prostych melodii, tancow
i zabaw pochodzacych z innych kultur. Mozna tez przedstawia¢ obcojezyczne
ksigzki, czasopisma dla dzieci, uczy¢ wybranych stow, porownywac imiona itd.

W wielu polskich przedszkolach dzieci nawiazuja kontakty z kolegami z in-
nych krajow. Czynig to zarowno droga tradycyjng — pocztows, jak i przez Inter-
net. Wymieniaja miedzy soba fotografie, dziecigce prace, zabawki regionalne
z okazji roznych uroczystosci i $wiat. ,,Srodki te dobrze zastosowane spetnia duza
rolg, moga wywrze¢ silny wplyw na ksztaltowanie si¢ osobowosci spotecznej
dzieci i postawy przysztych obywateli w waskim i szerokim znaczeniu™".

Jednak zaznaczy¢ nalezy, ze wszechobecny proces migracyjny, przemiesz-
czanie si¢ i naptywanie do Polski ludnosci z wielu stron $wiata, ksztaltowanie
si¢ nowych formacji kulturowych, stawia polskie przedszkola przed nietatwym
(rozwigzanym juz w Europie Zachodniej) problemem. Jest nim otwarcie na
»~innych”, przyjecie dzieci pochodzacych z innych krajow i kultur oraz pomoc
im w zintegrowaniu si¢ z roéwie$nikami. Dzigki temu realizowane sa nastepuja-
ce zadania edukacji wielokulturowej:

— wdrazanie do dostrzegania innosci, uwrazliwianie na nig;

— uswiadamianie rownos$ci wszystkich kultur;

— uczenie rozwigzywania problemow dotyczacych uprzedzen, megalomanii,
negatywnych nastawien wobec innych kultur i narodow;

—  rozwijanie umiejetnosci wyrazania szacunku i radosci w kontaktach

z innymi kulturami i narodami;

—  ksztaltowanie §wiadomosci miejsca wlasnego narodu i kultury narodowe;j
posrod innych™,

Ich wlasciwa realizacja pozwoli dzieciom teraz i w przysztosci, w sposob
otwarty, uczestniczy¢ w dialogu z przedstawicielami roznych kultur i religii’.

4. Wychowanie religijno-aksjologiczne

Waznym, a dla wielu najwazniejszym, celem edukacji przedszkolnej jest
budowanie systemu warto$ci, wychowywanie dzieci tak, by orientowaly sig¢
W tym, co jest dobre, a co zte™. Ich rozwdj moralny, przebiegajacy wraz z roz-
wojem poznawczym, uczuciowym i spotecznym, wiaze si¢ z oddziatywaniami
wychowawczymi, ktore sa wypadkowa wartosci przyjetych przez rodzicow
i innych wychowawcow. Pozostaja one pod wptywem nakazow i zakazow osob

1. Dudzinska, Wychowanie spoleczno-moralne w: Wychowanie i nauczanie w przedszkolu. ..
op.cit., s. 202.

2por. M. Krélica, Drama w wychowaniu patriotycznym i edukacji wielokulturowej w: Edukacja
przedszkolna i wezesnoszkolna na poczgtku. .. op.cit., s. 207.

3], Niemiec, O kompatybilno$é¢ ,, edukacji od startu” w: Edukacja przedszkolna w teorii... op.Cit.,
S. 22.

"Ppor. Podstawa programowa. .. op.cit., cel 2.
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dorostych. Wedtug J. Piageta i L. Kolberga pierwsza moralno$¢ oparta jest na

postuszenstwie. Dziecko przedszkolne, przejawiajac moralnos¢ przedkonwen-

cjonalng, jest moralnym realista.
Przejawia ono liczne glgbsze potrzeby:

—  poczucia bezpieczenstwa, komfortu psychicznego, bycia kochanym, akcep-
towanym;

— poczucia wlasnej wartosci — aprobaty samego siebie i swoich dziatan
w przedszkolu i domu rodzinnym;

—  poczucia sensu zycia — ze warto zy¢, ze dzieciece doswiadczenia sa wazne,
prawdziwe i ciekawe, a nie banalne czy niepowazne;

— pomocy dorostych w zrozumieniu §wiata poprzez doswiadczenia wilasne
i innych ludzi;

— autorytetu w postaci doswiadczonych dorostych, wytyczajacych wyrazne
granice, dajacych dziecku zrozumienie, blisko$¢ i1 akceptacje, nawet
W przypadku postepowania niezgodnego z przyjetymi zasadami;

— dobrych wzorcéw osobowych — modeli, na ktérych mozna si¢ wzorowac,
z ktorymi mozna rozmawiaé o wartosciach, ktorzy postepuja zgodnie
z warto$ciami”.

Realizacja tych potrzeb wiaze si¢ z rozwojem sumienia — wewnetrznego
przewodnika w zakresie odrdzniania dobra od zta. Stanowi ono zbiér ,,norm
I wartosci, w ktore cztowiek wierzy i do ktorych chee dostosowaé swoje poste-
powanie. Poczatki ksztaltowania si¢ sumienia sg zwigzane z poczuciem normy,
ktére mozna obserwowac juz u dzieci w 2. r.z. [...] Od okoto 4. r.z. dzieci za-
czynaja odczuwaé wewnetrzny powscigg, cho¢ nie rozumieja jeszcze podstawy
nakazow i zakazow. Istotng rolg w tym wzgledzie odgrywa rozumienie przezy¢
innych 0sob oraz rozwdj takich uczué, jak wstyd i wina”’®, grzech i zadoscu-
czynienie.

Ksztaltowanie sumienia dziecka przedszkolnego powinno opieraé¢ si¢ na
okazywanemu mu uznaniu, na przyblizaniu wzorcoOw osobowych, z ktorymi
moze sie ono utozsamiac¢, ktore moze nasladowaé. Praca wychowawcza w tym
zakresie winna dazy¢ do tworzenia fundamentu umiejgtnosci autonomicznego
i odpowiedzialnego decydowania.

Ksztaltowanie sumienia w ujeciu religijnym to uczenie dziecka respekto-
wania Bozego prawa, wybierania dobra i unikania zta. Nieprawidlowoscia
w tym zakresie jest laczenie niewlasciwego zachowania z grzechem, podczas
gdy dziecko nalezy chroni¢ przed nadmiernie obcigzajacym je Iekiem. Trzeba
wiec ukazywa¢ Boga jako Ojca Chrystusa, dobrego dla wszystkich, przebacza-
jacego winy, darujgcego dtugi”. ,,Zamiast mowic¢ dziecku o jego grzechu i wi-
nie, trzeba raczej rozwija¢ w nim zdolno$¢ do podejmowania dziatan, ktore

SPor. M. Ro$ciszowska-Wozniak, Standardy jakosci edukacji przedszkolnej w: Edukacja przed-
szkolna w Polsce — szanse i zagrozenia, Warszawa: Instytut Spraw Publicznych 2003, s. 76.

"8 psychologia rozwoju czlowieka... op.cit., s. 118-119.

Por. tamze, s. 176.
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naprawig szkode, trzeba zachegca¢ je badz domagaé si¢, by przepraszalo takze
Boga i prosito go o przebaczenie. Nie mozna bowiem zapominaé, ze dziecku
z trudem przychodzi kojarzenie obu tych rzeczywistosci”” — Bozej i ludzkie;.
4.1. Wychowanie religijne w pogladach Marii Montessori

Wychowanie moralne czy aksjologiczne, jak widaé, silnie wspiera eduka-
cja religijna, ktorej prekursorkg w odniesieniu do przedszkolakow jest M. Mon-
tessori ,,gteboko przekonana o tym, ze dzieci potrzebuja religii jako konieczne-
go do zycia pozywienia dla duszy””. Nie mozna — twierdzi — rezygnowac
z wychowania w tej sferze zycia. Podstawg tej pedagogiki jest szacunek do
cztowieka, rozumienie i respektowanie jego godnosci oraz wolnosci, ktore wy-
nikajg z chrzescijanstwa. Dazy ona do rozwijania u dzieci umiej¢tnosci poszu-
kiwania odpowiedzi na pytania dotyczace sensu zycia. Dzieci znajdujg wiec
»Slady Boga”, za ktérymi podazaja. Poznajg i zglgbiaja Swiat uniwersalnych
wartos$ci — dobra, prawdy, pigkna i mitosci, bez wzgledu na wyznanie®.

Pedagogika Montessori okreslana jest jako ,,strukturalne wychowanie reli-
gijne”. Dzieci przedszkolne poznaja tu transcendentny wymiar zycia dzieki
elementarnym symbolom i dos§wiadczeniom zmyslowym: milczenie i stuchanie
(¢wiczenia ciszy), spokoj i ruch (¢wiczenia codziennego zycia), dotyk i chwyta-
nie (materiat dydaktyczny rozwijajacy zmysty), koncentracja i skupienie (pola-
ryzacja uwagi), swoboda i przywigzanie (organizacja otoczenia dziecka), indy-
widualnos¢ i spotecznosé (zetknigcie potrzeb wilasnych z potrzebami innych)®.
Wychowanie w wierze dla Montessori oznacza wiec ,,w pierwszej kolejnosci
stworzenie warunkow, w ktérych dziecko bedzie mogto zachowaé swoje pier-
wotne nastawienie do Boga. Nie bedzie to mozliwe bez wiarygodnego wycho-
wawcy”®, ktory sprawuje duchowe kierownictwo.

Montessori wymaga, by doroéli zabierali dzieci wszedzie tam, gdzie one
moga ,,wszystkimi zmystami do$wiadcza¢ wiary, gdzie beda poznawaé Swig-
to$¢ poprzez dzwigk i ksztalt, kolory i zapachy, gest i rytualy. Zajmuje zdecy-
dowane stanowisko wobec nieprzyjaznej dla dzieci liturgii. Denerwuje sig, gdy
dzieci sg postrzegane w Kosciele jako intruzy. Dzieci powinny zy¢ w Kosciele,
aby Kos$ciot mogt zy¢ dzigki nim”®,

Przestanie biblijne nalezy jednak przybliza¢ dzieciom w przystgpny im
sposdb — poprzez zabawe. Montessori tworzy ,,atrium”, czyli ,,Dom Bozy” do-
stosowany do dziecigcych wymiaréw. Moga tu one w sposob powazny i godny

7. Marek, M. Szczesny, M. Szoldra, T. Warchot, Bég w przedszkolu i szkole, Krakow: WAM
2000, s. 177.

U. Steenberg, Pedagogika Marii Montessori w przedszkolu, Kielce: Jednosé 2003, s. 63.

8por, A. Albinowska, R. Czekalska, A. Gaj i in., Odkryjmy Montessori raz jeszcze... . Program
wychowania przedszkolnego, Krakéw: ,,Impuls” 2008, s. 85.

8 por. tamze, s. 64.

82 Tamze, s. 65.

8 Tamze.
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wspottworzy¢ 1 przezywac liturgie chrzescijanskg i bliskos¢ Boga poprzez
$piew, medytacj¢, procesje, wspolnote stotu. ,,Dzieci wysiewaja ziarno i przy-
gotowuja ottarz do Eucharystii. Zbieraja winogrona i wyciskaja z nich sok,
przezywaja rok kosScielny w réznorodnych zabawach, sg czescig liturgii”®.
Dzigki temu dzieci maja mozliwo$¢ rozwoju duchowego poprzez proby filozo-
fowania. Ksztattuja umiej¢tno$é krytycznego myslenia i dociekania prawdy
w aspekcie moralnym i religijnym®.

We wspotczesnych przedszkolach katolickich organizuje si¢ cichy kacik do
modlitwy. Dzieci moga tu porozmawia¢ z Bogiem. Tutaj, zgodnie z przebie-
giem roku ko$cielnego, zmieniaja symbole i inne elementy dekoracyjne.

Wychowanie religijne rozni si¢ od ogdlnego pojgcia wychowanie.
W pierwszym z nich bowiem wystegpuje element sacrum — dla wielu niezbedny
w ksztattowaniu postawy wychowanka®. Proces ten nie moze, szczegdlnie
W przedszkolu, opiera¢ si¢ na bezposrednim pouczaniu. Wymaga on udzielania
pomocy wychowawczej w rozwijaniu potencjalnych mozliwos$ci, ktore w przy-
szto$ci wplyng na wyznawany $wiatopoglad i wynikajaca z niego wiarg®.

Wiara dziecka przedszkolnego bowiem ,,jest jeszcze niedojrzata, potrzebu-
je pozytywnych bodzcéw do swego rozwoju. Jest to wiara dziecigca, wiara par-
tycypujaca w wierze dorostych, niepetna”®, podobnie jak cale zycie dziecka
— silnie uzalezniona od wptywu wychowawcow.

To oni odpowiedzialni sg za przygotowanie podtoza do dalszego, pelnego
I wartoSciowego zycia wychowanka. Wspomagajaca ich dziatalnos¢ pedagogika
przedszkolna powinna zatem, obok sfery biologicznej i poznawczej, wigcej
miejsca poswigci¢ wychowaniu spoteczno-moralnemu, kulturowemu i religijno-
-aksjologicznemu, w ten sposob ukazujac edukacje przedszkolng jako dziatal-
no$¢ w pehi zintegrowana.
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Program profilaktyczno-wychowawczy
»W zgodzie ze sobg i w strone drugiego cztowieka”.
Oddziatywania wspierajace rozwoj 6-latkow

Streszczenie. W obecnych czasach nie wystarczy juz by¢ dobrym czlowiekiem, trzeba
réwniez nieustannie poszerza¢ wlasne kompetencje. Nasz rozwdj spoteczny $cisle zwia-
zany jest z relacjami z innymi ludzmi. Rozwijanie kompetencji spotecznych jest ko-
niecznym warunkiem czerpania satysfakcji z zycia. W zwiazku z tym cztowiek zmu-
szony jest do permanentnego doskonalenia w tym zakresie. Najbardziej efektywne jest
podjecie odpowiednich dziatan juz od najmtodszych lat. Im wczesniej je rozpoczniemy,
tym lepsze rezultaty osiggniemy.

Wprowadzona reforma o§wiatowa przyczynila si¢ do tego, ze w jednej klasie ucza
si¢ dzieci w wieku sze$ciu i siedmiu lat. Rok réznicy miedzy dzie¢mi w mtodszych
klasach szkoly podstawowej powoduje duze rozbieznosci rozwojowe, ktoére znajduja
przetozenie nie tylko w wynikach nauczania, ale i funkcjonowaniu psychospolecznym.

Artykul stanowi probe udzielenia odpowiedzi na pytanie o to, w jaki spos6b moz-
na rozwija¢ kompetencje spoteczne dzieci 6-letnich i pomodc im osiagac lepsze wyniki
dydaktyczne oraz czerpa¢ wigksza satysfakcj¢ z zycia spotecznego. W artykule zapre-
zentowano zatozenia autorskiego programu profilaktyczno-wychowawczego A. Lewic-
kiej-Zelent i K. Korony ,,W zgodzie ze sobg i w strone drugiego cztowieka”.

Stowa kluczowe: kompetencja spoteczna, komunikacja

Wstep. W obecnych czasach nie wystarczy juz by¢ dobrym cztowiekiem,
trzeba rowniez by¢ osoba nieustannie poszerzajaca wlasne kompetencje, a ktéra
cierpi na chroniczny brak czasu. Jakkolwiek by si¢ starata i tak jej dziataniom
stale towarzyszy prze§wiadczenie, ze nie zrobi wystarczajaco duzo i nie spozyt-
kowata posiadanego czasu. Ma ona mozliwo$¢ statego doskonalenia si¢ w ramach
roéznych szkolen i kursow, ale niewystarcza jej ani czasu ani pienigedzy na nie.

Rzadko styszy si¢ o konsekwencjach zdrowotnych i spotecznych takiego
,»SZybkiego” trybu zycia. W codziennym pedzie wypieramy naturalne sktonno-
$ci do zrzeszania si¢ i otaczania innymi ludzmi, na rzecz doniosle brzmiacego
rozwoju osobistego. Nie snujemy jednak refleksji nad tym, na co nam cigzko
zdobyte kwalifikacje i kolejne dyplomy, kiedy tracimy kontakt z drugim czto-
wiekiem. Potrzebujemy wykreowania cztowieka kompetentnego, czyli takiego,
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ktory bedzie potrafit okielznaé rzeczywistos¢ i maksymalnie wykorzysta¢ za-
stane warunki dla osiggnigcia wlasnych celow i prowadzenia satysfakcjonujg-
cego zycia spotecznego i osobistego. Stad tez wynika koniecznos¢ permanent-
nego ksztaltowania kompetencji spotecznych jednostki, rozpoczynajac od tych
najmtodszych. Im wcze$niej rozpoczniemy nauke, tym lepsze rezultaty osig-
gniemy. Zatozono wigc, ze dzieci 6-, 7-letnie potrafig juz wyjs$¢ naprzeciw po-
trzebie rozwijania u nich kompetencji spotecznych.

Zasadniczym celem artykulu jest uzasadnienie potrzeby rozwijania kompe-
tencji spolecznych dzieci rozpoczynajacych nauke szkolna w wieku 6 lat
I przedstawienie zatozen programu profilaktyczno-wychowawczego pt. ,,W zgo-
dzie ze sobg i w strone¢ drugiego cziowieka” autorstwa A. Lewickiej-Zelent
i K. Korony, ktory realizowany jest w Szkole Podstawowej nr 23 w Lublinie.

W artykule wyodrgbniono pie¢ podstawowych czesci. W pierwszej z nich
uzasadniono wybor grupy odbiorcow programu, a nastepnie przedstawiono za-
gadnienia zwigzane z kompetencjami spolecznymi. Zaprezentowano wybrane
badania nad kompetencjami, omowiono przestanki teoretyczne wdrazania
programu w szkole podstawowej oraz zaprezentowano zatozenia autorskiego
programul.

6-latek jako adresat programu ,,W zgodzie ze sobg i w strone¢ drugiego
czlowieka”. Mtodszy wiek szkolny stanowi okres wzmozonego rozwoju czto-
wieka, nie tylko fizycznego, ale rowniez, a moze przede wszystkim, psychicz-
nego. Dziecko 6-letnie znajduje si¢ w okresie myslenia opartego na materiale
konkretnym i przygotowuje si¢ do wejscia na etap myslenia abstrakcyjnego®.

Otwiera si¢ ono na innych ludzi, nawigzuje i buduje nowe relacje oraz pré-
buje zdefiniowa¢ wtasne miejsce wérod rowiesnikow. Pomimo tego, ze autory-
tet rodzicow jest stopniowo zastepowany przez inne osoby znaczace, to jednak
ich rola nadal jest bardzo wazna w odpowiednim ksztattowaniu osobowo$ci
dziecka. W trudnych chwilach i momentach zwatpienia, to wtasnie oni sa naj-
blizej niego. Coraz wazniejszy staje si¢ dla niego nauczyciel edukacji zintegro-
wanej. Takze grupa rowiesnicza stanowi doskonaty katalizator wchodzacych
w sktad kompetencji spotecznych dziecka — umiej¢tnosci spotecznych. Jest ona
miejscem nawigzywania nowych stosunkow kolezenskich, wspolnego wyko-
nywania zadan oraz konfrontacji wlasnych dazen i celow z dazeniami i celami
innych ludzi®.

W zwiazku z tym osoby znaczace powinny dotozy¢ wszelkich staran,
szczegblnie na poczatkowym etapie edukacji dziecka, aby odnalazto ono row-
nowage migdzy czasem poswigcanym na zabawe a czasem przeznaczanym na
nauke, gdyz zwicksza to prawdopodobienstwo jego prawidtowego rozwoju®. To
osoby wazne dla dziecka w najwigkszym stopniu oddziatuja na jego osobowos¢,

! Vasta R., Haith M.M., Miller S.A., 1995, Psychologia dziecka, WSiP, Warszawa.

2 Porgbska M., 1982, ,0sobowosé i jej ksztaltowanie si¢ w dzieciristwie i mlodosci, Wydawnictwa
Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa.

% http://new.2sp.lublin.pl/publikacje/kompetencje_spol_ucz_dziechciarz.htm, pobrano 19.11.2012.
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dajac mu wskazowki dalszego postgpowania. Moderowanie zachowan prospo-
fecznych dziecka umozliwia mu we wiasciwy sposob kierowanie wlasnymi
relacjami z innymi ludZmi i przetozenie tych do§wiadczen na grunt przysztych
kontaktow z szerszymi grupami spotecznymi.

Zachowania prospoleczne, wysoko cenione przez spoteczenstwo, takie, jak
dzielenie si¢ z innymi, udzielanie pomocy i wspotpraca, wskazuja na koniecz-
no$¢ ich ksztattowania juz u najmtodszych dzieci. UmiejetnoSci prospoteczne
wywoluja u udzielajgcego pomocy swoiste pozytywne konsekwencje na pozio-
mie emocjonalnym®. Wraz z wiekiem dzieci sg coraz bardziej sktonne do
wspotpracy. W sposob kreatywny biora udziat w zadaniach i grach zespoto-
wych, przez co potrafig ustali¢, ktore ze strategii sa korzystne dla wigkszo$ci
uczestnikow®.

Zdaniem M.L. Hoffmana do$wiadczenia z dziecinstwa w znaczacy sposob
wplywaja na szybko$¢ i kompletno$¢ rozwoju empatii®. Utrudniony rozwoj
maja dzieci z rodzin dysfunkcjonalnych, z problemem alkoholowym, przemoca
oraz te, wobec ktérych stosuje si¢ nieadekwatne metody wychowawcze lub
przejawia niewlasciwe postawy rodzicielskie. Konsumpcjonizm oraz lansowa-
nie warto$ci materialnych i hedonistycznego podejsécia do zycia rowniez sprzyja
desensytyzacji. Jednak w sprzyjajacych warunkach wychowawczych dzieci
powyzej 5 roku zycia zaczynajg utozsamia¢ si¢ z odczuciami innych ludzi
i przewidywa¢ skutki swojego postepowania. Rozpoznaja zadowolenie, ale
majg jeszcze trudnosci z odroznieniem negatywnych emocji u innych ludzi’.
Poczatkowo skoncentrowane sg na charakterystycznych cechach zdarzenia, ale
stopniowo zaczynajg przedstawiaé¢ sobie subiektywny stan partnera interakcji®.
Dzieci w mtodszym wieku szkolnym potrafig wspotodczuwac, z tendencja do
wspotczucia®.

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze nalezy prowadzi¢ oddziatywania
wspomagajace i korekcyjne w zakresie ksztalttowania zachowan prospotecznych
dzieci, ktore w przysztosci zaowocujg ich wysokim poziomem przystosowania
spotecznego. Dzieci 7-letnie pobierajace nauke w klasie II szkoty podstawowej
majg na tyle rozwini¢te umiejetnosci oraz procesy poznawcze i emocjonalne, ze
umozliwiajg im udziat w specjalnie zaaranzowanych zajeciach. Po roku wstepne;j
adaptacji do warunkow szkolnych, specyficznych dla nich metod nauczania
i systemu klasowo-lekcyjnego, zdazyty juz zaklimatyzowac si¢ do nowej rzeczy-
wistosci spotecznej. Moga teraz zajac si¢ doskonaleniem swoich kompetencji.

* Vasta R., Haith M.M., Miller S.A., 1995, Psychologia dziecka, WSiP, Warszawa.

> Ibidem.

® Hoffman M. L., 2006, Empatia i rozwéj moralny, GWP Gdansk.

" Koza E., 2002, Wrazliwo$¢ empatyczna dzieci z przedszkolnych oddzialow integracyjnych,

,,Kwartalnik Pedagogiczny”, 2.

Bonino S., 1996, Rozwdj empatii w kontekscie zarazania si¢ emocjami innych o0séb oraz

tworzenia reprezentacji poznawczej, ,,Nowiny Psychologiczne”, 1.

® Mazurkiewicz A., za: Koscielak R., 1996, Funkcjonowanie psychospoleczne oséb niepelno-
sprawnych umystowo, WSIP Warszawa.
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Jest to dla nich szansa uzyskania zblizonego poziomu psychospotecznego
i dydaktycznego funkcjonowania ze szkolnymi kolegami starszymi od nich o rok.

Kompetencje spoleczne w literaturze psychopedagogicznej. Termin
,,kompetencje spoteczne” w literaturze przedmiotu nie doczekat si¢ jednoznacz-
nej interpretacji. W oparciu o rézne konteksty kompetencji mozliwe jest wyod-
rgbnienie roznorodnych grup definicji. W jednych z nich kompetencje trakto-
wane sg jako wazny element procesu wywierania wplywu na innych ludzi,
w innych jako sktadowa procesu komunikowania si¢’. Niejednokrotnie, nie-
stusznie kompetencje spoleczne okreslane sa jako umieje¢tnosci spoteczne, ktore
nie oddajg catego ich spektrum znaczeniowego. Kompetencje zawierajag w sobie
nie tylko konkretne umiejetnosci, ale rowniez wiedzg¢ i okreslone cechy osobo-
wosci, przemawiajace za uznaniem danej osoby za biegla w odniesieniu do
wykonania konkretnego zadania.

Etymologii pojecia ,,.kompetencja” doszukiwaé si¢ mozna w jezyku tacin-
skim, gdzie ,,competentia” oznacza ,,przydatno$é, odpowiedzialnosé™*. Odnosi
si¢ ona do posiadania wiedzy, umozliwiajacej formulowanie i wydawanie sg-
déw wartosciujagcych, w oparciu o posiadane przez jednostk¢ wiadomosci
i zdobyte doswiadczenie'?,

W jezyku angielskim termin ,,competence” oznacza umiejetnos$¢ tozsama
ze zdolno$cia do wykonywania pewnych czynnos$ci®. Zaistniato ono na gruncie
psychologii, kiedy to zostato uzyte po raz pierwszy przez R. White’a w 1959
roku. Autor zawg¢za jednak kompetencje do umiejgtnosci jednostki, umozliwia-
jacej jej skuteczna interakcje z otoczeniem, a ktora zwigksza si¢ w toku naby-
wania przez nig kolejnych do$wiadczen'. Jak podkresla M. Argyle®™, jest to
umiej¢tno$¢ wywierania pozadanego wplywu na innych w sytuacjach spolecz-
nych, ktéra moze by¢ wykorzystywana w prospotecznych oraz antyspolecznych
celach. J. Borkowski'® wzbogaca kompetencje o wiedze, doswiadczenia, cechy
osobowosci oraz zdolno$ci spoteczne, pozwalajace nie tylko na wchodzenie
I podtrzymywanie konstruktywnych relacji z otoczeniem, ale rowniez wspotu-
czestniczenie w zyciu spotecznym poprzez wlasciwe realizowanie rol spotecz-
nych i rozwigzywanie problemow.

Zdaniem M. Czerepaniak-Walczak kompetencje podmiotu mozna rozu-
mie¢ jako jego ,,szczegdlng wlasciwosé, wyrazajaca si¢ w demonstrowaniu na

101 ewicka-Zelent A., 2012, Poziom kompetencji mediacyjnych mlodziezy gimnazjalnej, w: Studi-
umVilnense, vol. 9, Proceedings of the XV" International Conference on ,-The science and qual-
ity of life” 3-5 July 2011, Vilnius.

1 ywww.slownik-online.pl/kopalinski/62 AC3278FFE5907EC12565E8005A4E49.php; zaczerpnie-
to: 18.11.2012.

2Fyrmanek W., 1997, Kompetencie — proba okreslenia pojecia, Edukacja Ogolnotechniczna
7/1997.

http://pl.bab.la/slownik/angielski-polski/competence, zaczerpnigto: 18.11.2012.

“www.psychologia.net.pl, zaczerpnigto: 18.11.2012.

5 Argyle, M., 1999, Psychologia stosunkéw miedzyludzkich, PWN, Warszawa.

18 Borkowski J., 2003, Podstawy psychologii spolecznej, Warszawa: Dom Wydawniczy ELIPSA.
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wyznaczonym przez spoleczne standardy poziomie, umiejetnosci adekwatnego

zachowania si¢, w $wiadomosci potrzeby i konsekwencji takiego wtasnie za-

chowania oraz w przyjmowaniu na siebie odpowiedzialno$ci za nie”"’. Kompe-
tencje spoteczne stanowia wyznacznik efektywnos$ci funkcjonowania jednostki

w rzeczywistych sytuacjach zyciowych. Warunkujg one skuteczno$¢ zachowan

w sytuacjach intymnych, ekspozycji spolecznej oraz kompetencje w sytuacjach

wymagajacych asertywnosci®,

W opinii innych autoréw kompetencje spoteczne nalezy rozpatrywac jako
niezbedne narzgdzie komunikacji. W taki sposob definiowane sa one przez
U. Jakubowska™. Traktuje je jako dyspozycje psychiczne i umiejgtnosci pozwa-
lajgce na dostosowanie swoich reakcji w sytuacji porozumiewania si¢ z innymi
z rdwnoczesnym dazeniem do osiggniecia zatozonych celow.

Juz same definicje kompetencji wskazujg na zrdznicowane ich elementy
sktadowe. Za J. Borkowskim?® przyjeto, ze w ich sktad wchodza:

—  wiedza spoteczna na temat siebie i innych;

—  myslenie prospoleczne;

— dos$wiadczenie spoteczne;

—  osobowos$¢ spoteczna;

— inteligencja emocjonalna (zdolno$¢ do odczytywania i wykorzystywania
nabytych doswiadczen oraz umiejetnos¢ radzenia sobie w sytuacjach trud-
nych, np. samo$§wiadomo$¢, empatia, umiejetnosci spoteczne) i spoteczna
(zdolnos$¢ do skutecznego rozwigzywania probleméw i konfliktow);

—  dojrzalos¢ moralna opierajaca si¢ na hierarchii wartosci;

— autorytet spoteczny i zaufanie w systemach formalnych i nieformalnych;

—  inne zdolnos$ci i umiejetnosci (np. otwartose).

W opinii M. Dudzikowej pojecie kompetencji we wspotczesnych nurtach
pedagogicznych staje si¢ paradygmatem. Oznacza to koniecznos$¢ przygotowy-
wania cztowieka do tego, by byl zdolny do ciagltego uczenia si¢, samorozwoju
i autokreacji, a tym samym adaptowania si¢ do zmieniajacych w czasie catego
okresu aktywnosci zyciowej i zawodowej warunkow?.

Przeglad badan nad kompetencjami spolecznymi. Kompetencje spotecz-
ne pelnig w zyciu cztowieka wiele funkcji, wiec ich rozwijanie powinno zajmo-
waé istotne miejsce we wspolczesnej edukacji. Osiggnigcie w tym zakresie

17 Czerepaniak-Walczak M., 1994, Miedzy dostosowaniem a zmiang. Elementy emancypacyjnej
teorii edukacji, Szczecin.

¥Matczak A., 2001, Kwestionariusz Kompetencji Spolecznych KKS. Podrecznik. Warszawa:
Pracownia Testow Psychologicznych PTP.

19 jakubowska U., 1996, Wokél pojecia , kompetencja spoleczna” — ujecie komunikacyjne,
Przeglad Psychologiczny, 39.

% pidem.

ZDudzikowa M., 1993, Kompetencje autokreacyjne — mozliwosci ich nabywania w trakcie
studiow pedagogicznych, Edukacja. Studia. Badania. Innowacje, nr 4/1993.
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pewnego stopnia zaawansowania moze facylitowac jednostce pdzniejsze 0sig-
ganie waznych dla niej celéw, a w przypadku dzieci zapewnia¢ lepszy start
w dorostosc¢.

Zdaniem A. Rogulskiej? rozwijanie kompetencji spotecznych jednostki
przyczynia si¢ do wzrostu poziomu jej przystosowania, mi¢dzy innymi poprzez
poprawe jej relacji z otoczeniem?®.

Odpowiedni zasob kompetencji spotecznych jednostki utatwia jej odroz-
nianie wptywow spotecznych o charakterze pozytywnym i negatywnym. Osoba
kompetentna potrafi rozrozni¢ charakter zwigzkéw miedzyludzkich, rozpoznac
ich jakos¢, budowac¢ nowe relacje, oparte na zrozumieniu siebie i innych, radzi¢
sobie w sytuacjach trudnych, zaspokajaé potrzeby spoteczne i kierowaé si¢ wia-
snym rozwojem?,

Wysoki poziom kompetencji spotecznych jednostki zwigksza jej szanse na
osiagnigcie przez nig sukcesu zyciowego, rozumianego jako satysfakcja na polu
osobistym i zawodowym. Osoby przejawiajgce deficyty w ich zakresie sg nieja-
ko wylgczane z grona osob uprzywilejowanych, mogacych doswiadczaé zycio-
wej satysfakcji®.

Niestety wedtug niektorych wynikdéw badan nawet ponad 10% ogdlnej po-
pulacji przejawia duze trudnosci w radzeniu sobie w sytuacjach spotecznych.
To wiasnie z tej grupy osob nalezatoby rekrutowaé potencjalnych kandydatow
do treningéw kompetencji spotecznych?®.

Z badan przeprowadzonych przez A. Lewicka-Zelent, dotyczacych kompe-
tencji mediacyjnych mtodziezy, wynika, ze zdecydowana wigkszos¢ mtodych
ludzi posiada braki w poszczegdlnych umiejetno$ciach, sktadajacych sie na
nie?’. Mozna zatem zaktada¢, ze wielu mtodych ludzi ma trudnos$ci z interpreta-
cjg informacji, wchodzi w konflikty z innymi, przejawia niska aktywnos$¢ spo-
teczna i jest bardziej podatnych na uzaleznienia®,

Osoba posiadajaca niski poziom kompetencji spolecznych ma problemy
z poprawnym utozeniem relacji nie tylko z cztonkami rodziny i réwiesnikami,
ale rowniez z odnalezieniem si¢ w zawilej sieci szerszych stosunkow spotecz-
nych. Stad juz o krok do niedostosowania spolecznego. Jak wskazuje

»

2 Rogulska A., 2009, Zdolnosci emocjonalne, kompetencje spoleczne, a postawa ,,mie¢”, ,, byé
u miodziezy, \Warszawa.

2 |bidem, Jakubowska U., 1996, Wokdt pojecia ,, kompetencja spoleczna” — ujecie komunikacyj-
ne, Przeglad Psychologiczny, 39.

2 Borkowski J., 2003, Podstawy psychologii spolecznej, Warszawa: Dom Wydawniczy ELIPSA.

% ewicka-Zelent A., 2012, Poziom kompetencji mediacyjnych miodziezy gimnazjalnej, w: Studi-
umVilnense, vol. 9, Proceedings of the XV International Conference on ,, The science and qual-
ity of life” 3-5 July 2011, Vilnius.

2 \www.psychologia.net.pl, zaczerpnigto: 19.11.2012.

*"Ibidem.

BDeptuta M., 2000, Wezesna profilaktyka uzaleznien w grupach dzieci i mlodziezy — potrzeby
spoleczne i zadania pedagogéw, w: 1. Kropiniska (red.) Zdrowie czlowieka W jego egzystencji.
Wydawnictwo Uczelniane Elblaskiej Wyzszej Szkoty Humanistycznej, Elblag.
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D.H. Stott®, za niedostosowane nalezy uzna¢ to dziecko, ktorego rozwoj odbija
si¢ niekorzystnie na nim samym badz najblizszym otoczeniu, np. rowiesniczym.
Bez specjalnej pomocy z zewnatrz nie jest ono w stanie poprawi¢ swoich sto-
sunkéw z rodzicami, nauczycielami i innymi dorostymi. Niedostosowanie spo-
leczne moze wyraza¢ si¢ we wrogos$ci, zahamowaniu lub aspotecznosci. Przy-
nalezno$¢ do poszczegodlnych kategorii wyznacza rodzaj i jako$¢ interakcji
Z otoczeniem spolecznym, przechodzac analogicznie od interakcji nacechowa-
nych niechgcig i zawiscig, poprzez ograniczanie wlasnej aktywnosci, az po cat-
kowite wycofywanie si¢ z relacji czy dziatania z pogranicza akceptowanych
przez spoleczenstwo norm.

K. Horney® twierdzi, ze jednostka funkcjonujgca w okreslony sposdb jest
na tyle sfrustrowana, ze wyksztalca si¢ u niej jedna z trzech niewlasciwych
postaw. Postawa ,,ku ludziom”, charakteryzuje si¢ odczuwaniem niejako we-
wnetrznego przymusu szukania kontaktow spolecznych. Jednostka usilnie stara
sie uzyskac aprobate otoczenia, sympati¢ i mitos¢, nie przejawiajac podobnych
uczu¢ wzgledem innych oséb. Kolejng jest postawa ,,przeciw ludziom”, ktora
przejawia si¢ silng potrzeba dominacji i zabieganiem o podziw ze strony otoO-
czenia. Pozytywne uczucia sg dla niej objawem stabosci i pretekstem do zdomi-
nowania partnera. Nie potrafi podporzadkowac sig, a respekt odczuwa jedynie
wobec osob fizycznie silniejszych, co niejednokrotnie prowokuje konflikty
spoteczne. Osoby o postawie typu ,,odsuwanie si¢ od ludzi”, izoluja si¢ od ludzi
i unikajg kontaktow spotecznych. Chcac uchronié¢ si¢ przed niepowodzeniem
i mozliwym dyskomfortem, za wszelkg ceng starajg si¢ by¢ samowystarczalne
i niezalezne, aby nie korzysta¢ z rad i pomocy innych.

Dowodem na kryzys kompetencji spotecznych w obecnym $wiecie sg liczne
separacje, rozwody i inne liczne konflikty interpersonalne. Zycie wspotczesnych
dzieci 1 mlodziezy przeniosto si¢ w rzeczywisto$¢ wirtualng, w ktérej nie ma
miejsca na bezposredni kontakt z drugim czlowiekiem. Ich internetowa aktyw-
nos$¢ spoteczna poglebia deficyty kompetencyjne. Nie potrafig przenies¢ umie-
jetnosci komunikowania si¢ wirtualnego na codzienne sytuacje. Nie potrzebuja
obecnosci drugiego cztowieka, zywiac si¢ utuda, ze tworza nowa — lepsza jako$¢
— swoisty rodzaj wspolnoty. Jak wskazuje M. Szpunar®, mtodzi ludzie czesto
zapominaja, ze¢ w komunikacji CMC (ang. computer mediated communication
— komunikacja za posrednictwem komputerow), po obu stronach komputera
mamy do czynienia z zywym cztowiekiem. Trudno tez odnosi¢ si¢ do zaniku
emocji we wspotczesnym $wiecie, gdy na niejednej stronie pod zamieszczonymi
w Internecie materiatami znajdziemy wiele komentarzy o réoznym zabarwieniu
emocjonalnym. Mtodzi ludzie zamieszczaja w Internecie tresci nacechowane

3 Konopnicki J., 1971, , Niedostosowanie spoteczne.” Warszawa PWN.

Opospiszyl K., 1973, Psychologiczna analiza wadliwych postaw spolecznych miodziezy.
Warszawa PWN.

81 Szpunar M., 2006, Spolecznosci wirtualne — realne kontakty w wirtualnym swiecie, W: L. Haber,
M. Niezgoda (red.) Spofeczerstwo informacyjne. Aspekty funkcjonalne i dysfunkcjonalne,
Krakéw, Wyd. UlJ.
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agresjg i godzace w dobro i uczucia wyzsze innych 0s6b. Anonimowo$¢ sprzyja
tylko odwaznemu wyrazaniu negatywnych emocji przez internautéw. Pozosta-
wimy bez komentarza samg zawarto$¢ merytoryczng tych jakze chetnie i anoni-
mowo wyrazanych opinii. Warto nadmienié, ze w tym typie komunikacji mamy
do czynienia z trzema rodzajami kontaktow, mianowicie: stricte wirtualnymi —
zawartymi 1 pozostajacymi w sieci, tymi ktore zawarte zostaty w srodowisku
wirtualnym, ale plaszczyzna kontaktu poprzez spotkania wkracza do §wiata rze-
czywistego oraz zawartymi personalnie, dla ktorych $rodowisko wirtualne sta-
nowi jedynie platform¢ komunikacyjng. Kazdy z nich wymagat bedzie od mto-
dego cztowieka innych kompetencji spotecznych.

Raport Gazety Wyborczej — Mtodzi 2005* dowodzi, ze nowe media coraz
$mielej organizujg zycie mtodych Polakéw. Nie stanowia one tylko szybkiego
zroda informacji (89%), kontaktow e-mailowych (77%), sms-6w (62%) czy
komunikatoréw (53%), ale wyznaczajag zupelnie nowy poziom komunikacji
migdzyludzkiej. Niemal potowa ankietowanych (49%) twierdzi, ze Internet jest
podstawowym sposobem kontaktowania si¢ ze znajomymi. Otwartym pozostaje
pytanie, na ile wirtualni méwcy potrafig wyj$¢ na spotkanie realnemu podmio-
towi? Podobne wyniki badan CBOS z 2008 roku® wskazuja, ze 47% internau-
tow bylo zarejestrowanych na portalach spotecznosciowych, przy czym nie
uwzgledniono w nich najczgsciej uzywanego obecnie facebooka. Mozna zatem
sadzi¢, ze uzyskane dane s3 jeszcze bardziej zatrwazajace.

Wyobcowana jednostka nie jest w stanie sama zniwelowa¢ deficytow
w zakresie kompetencji spotecznych. Nawet jesli podejmie taki wysitek, bedzie to
proces zmudny i dlugotrwaly, wymagajacy wspotpracy z innymi ludzmi. Wyma-
ga ona interwencji z zewnatrz i pomocy osob trzecich. Stad wynika potrzeba po-
glebionej refleksji srodowisk pedagogicznych nad poziomem kompetencji mto-
dziezy i mozliwo$ciami zwiekszania ich poziomu wsréd mtodych ludzi.

Zapotrzebowanie na efektywne programy rozwijania kompetencji spolecz-
nych niewgtpliwie istnieje. Pozostaje jednak pytanie o to, w jakim stopniu pro-
ponowane rozwigzania sg w stanie wypetni¢ istniejacg obecnie luke. Jesli za-
mierzamy poprawi¢ relacje miedzyrowiesnicze w szkotach i podejmiemy wy-
sitki zmierzajgce do zmniejszenia prawdopodobienstwa pojawienia si¢ pozniej-
szych problemoéw dzieci, musimy podjac starania w kierunku wdrazania pro-
gramow wychowawczych i profilaktycznych w grupie uczniéw w klasach po-
czatkowych. Wczesnie podejmowane oddziatywania zwigkszaja szans¢ na uzy-
skanie bardziej pozytywnych i trwatych rezultatow*. Zajecia o charakterze tre-
ningu spotecznego, w $wietle wynikéw badan uzyskanych przez A. Matczak,
umozliwiajg dzieciom uczestnictwo w naturalnych sytuacjach treningowych

%2 Mtodzi-2005 — Raport ,,Gazety Wyborczej”; http://praca.gazeta.pl/pub/mlodzi2005/_pdf/mlodzi
2005.pdf, pobrano: 18.11.2012.

35zpunar M., 2010, Prawdziwych przyjaciél poznaje sie w Internecie. Serwisy spolecznosciowe
i ich uzytkownicy, w: D. Bis, A. Rynio (red.), Media w wychowaniu chrzescijarniskim, Lublin, KUL.

¥ Knowska H, 1987, Ksztalcenie empatii w szkole, ,,Psychologia Wychowawcza” Nr 1.
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i odpowiednie zorganizowanie im takich warunkéw, ktore przyczynig si¢ do
wzrostu poziomu ich kompetencji spotecznych®.

Teoretyczne podstawy proponowanego programu. W badaniach psy-
chologicznych wykazano $cistg zalezno$¢ migedzy nagroda a zachowaniami
prospotecznymi dzieci. Dodatkowe wzmocnienie stanowily zyczliwe reakcje
réwie$nikdow — u$miech czy podziekowanie®*. Oznacza to, ze w treningach
kompetencji spotecznych nalezy wykorzystywa¢ wzmocnienia pozytywne, kto-
re zwigkszaja prawdopodobienstwo uzyskania satysfakcjonujacych rezultatow
w zakresie ksztaltowania kompetencji spotecznych. Wazne jest jednak zapropo-
nowanie uczestnikom takich oddziatywan, ktore oparte sg na psychopedago-
gicznej wiedzy o czlowieku i daja mozliwo$¢ osobom uczestniczagcym w nim
zdobycia nowych do§wiadczen w niekonwencjonalny sposob.

W autorskim programie odwotano si¢ do uznanych w praktyce edukacyjnej
strategii uczenia si¢. W zaproponowanych dzieciom zajeciach wykorzystano
elementy behawioralnych metod uczenia, opartych na modelowaniu i symulacji.
Odwotano si¢ do uczenia zwigzanego z aktywnym przetwarzaniem informacji
odnoszac si¢ do: wyjasniania podawanych informacji, opisu czy opowiadania,
map poznawczych, stawiania pytan, metafor czy metody rozwigzywania pro-
blemow. Wykorzystano zjawisko synergii, laczace kolektywna inteligencje
Z uczeniem si¢ rowiesniczym. Elementy kolaboratywnego uczenia si¢ jest praca
W parach, uczenie si¢ w malych grupach czy wspolne przygotowanie insceniza-
cji¥. Maja one na celu zintegrowanie uczestnikow oraz zwiekszenie samopo-
znania uczniéw, co sprzyja nawigzaniu nowych znajomosci, pogtebieniu juz
istniejacych relacji i wickszemu o$mieleniu uczniow.

Zalety pracy grupowej wydaja si¢ dzi$ by¢ nader oczywiste, a by¢ moze
nawet bezdyskusyjne. Uaktywniajaca si¢ wtedy kolektywna energia umozliwia
petniejsze wykorzystanie wszystkich kanalow komunikacyjnych i stworzenie
warunkow srodowiskowych dla wspotpracy, negocjowania, dyskutowania, or-
ganizowania pracy czy osiggania konsensusu. Po wstgpnym zintegrowaniu
uczestnikow tatwiejsze i bardziej naturalne bedzie wzajemne uczenie si¢ (peer-
tutoring), stymulowanie rozwoju samodzielno$ci, pomystowosci czy wzmac-
nianie poczucia wlasnej wartosci, przy jednoczesnym uwalnianiu uczniéw od
stygmatu kleski®.

Stosowanie pojedynczych technik behawioralnych sprzyja zdyscyplinowaniu
grupy oraz uczeniu si¢ waskich zakresowo umieje¢tnosci. Zdobywaniu wiedzy
deklaratywnej sprzyja umiejetne podawanie odpowiednio zorganizowanych tre-
$ci. Stosowanie plastycznych porownan, ilustracji czy przykladow z codziennego

®Matczak A., 2001, Kwestionariusz Kompetencji Spolecznych KKS. Podrecznik. Warszawa:
Pracownia Testow Psychologicznych PTP.

%y/asta R., Haith M.M., Miller S.A., 1995, Psychologia dziecka, WSiP, Warszawa.

87 Gotebniak B.D., 2004, Nauczanie i uczenie si¢ w klasie, w: Kwiecinski Z., Sliwerski B. (red.),
Pedagogika, wyd. PWN, Warszawa.

% Ibidem.
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zycia pozwoli uczniom uaktywni¢ posiadang wiedz¢ i umiej¢tnosci, co wpisuje
si¢ w zatozenia psychologii poznawczej*.

Uwzgledniajac réwniez naturalne sktonnosci rozwojowe dziecka do anga-
zowania si¢ w zabawy plastyczne i ruchowe, program zawiera rowniez elemen-
ty arteterapii, szczeg6lnie w zakresie dramy interaktywnej.

Zalozenia autorskiego programu wychowawczo-profilaktycznego.
Obecnie mozemy obserwowac rosngce zainteresowanie roéznych grup spotecz-
nych i zawodowych treningami kompetencji spotecznych®. Trening kompeten-
cji spotecznych, popularnie nazywany roéwniez treningiem skutecznosci osobi-
stej, stuzy rozwijaniu poszczegodlnych umiejetno$ci interpersonalnych, majg-
cych umozliwi¢ jednostce skuteczniejsze radzenie sobie w zyciu osobistym
i zawodowym*. Wérdd rodzajow treningu kompetencji spotecznych najczesciej
wymienia si¢ ich trzy rodzaje: zaradczy/terapeutyczny, przyczyniajacy si¢ do
zniwelowania przejawianych przez jednostke deficytdéw i1 usprawnienie jej
funkcjonowania spotecznego®, rozwojowy, w trakcie ktorego jednostka uczy
sie¢ wykorzystywania zasobdw spolecznych oraz specjalistyczny trening stuzacy
doskonaleniu posiadanych waskich, specyficznych i profesjonalnych umiejetno-
$ci, ktore moga wptynaé na zwigkszenie efektywnosci pracy zawodoweyj.

Zaproponowany przez A. Lewicka-Zelent i K. Korong program skierowany
jest do ucznidéw II klas szkot podstawowych. Jego pilotazowa edycja realizowa-
na jest w jednej z lubelskich szkot podstawowych. Zatozono, ze proponowane
zajecia beda mialy form¢ aktywnos$ci pozalekcyjnej. W ciggu jednego roku
szkolnego zaplanowano 30 godzin zajg¢ 45-minutowych. Program ma by¢ kon-
tynuowany do ukonczenia przez uczniow szkoly podstawowej.

Wiasciwe zajecia stanowi¢ beda potaczenie roéznorodnych metod pracy,
m.in.: ekspresyjnych, arteterapeutycznych (z przewaga biblioterapii, dramy),
dramy interaktywnej, analizy przypadkow, burzy méozgow, dyskusji, pogadanki
itp. Ma to sprzyja¢ zardwno urozmaiceniu samej formy zajec, jak rowniez zwigk-
szeniu motywacji uczestnikow do aktywnej i bardziej zaangazowanej partycypa-
cji w proponowanych ¢wiczeniach. Przewidziane jest wzbogacenie oferty szkole-
niowej o zajecia z udziatem rodzicéw 1 uczniow z innych szkot, o roznych rodza-
jach niepelnosprawnosci — dzieci niewidomych, stabowidzacych oraz dzieci
Z domow dziecka.

Zasadniczym celem programu jest rozwijanie kompetencji spotecznych
uczniow (wyrownanie istniejacych réznic miedzy dzie¢mi w réznym wieku,
a uczacych si¢ w tej samej klasie) i niwelowanie przejawianych przez nich defi-
cytow. Autorki sformutowaly szeroki wachlarz celéow, ktorych osiagniecie

¥ bidem.

0 Argyle M., 1999, Psychologia stosunkéw miedzyludzkich. Warszawa: PWN; Cherniss C., 2000,
Social and emotional competence in the workplace. W: R. Bar-On, , J. D. A. Parker (red.) The
handbook of emotional intelligence (s. 433-458). San Francisco: Jossey — Bass Inc. Publisher.

' Murgatroyd S., 2000, Poradnictwo i pomoc. Poznan: Zysk i S-ka Wydawnictwo.

*2Grzesiuk L., 1994, Psychoterapia. Warszawa: PWN.
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umozliwi aktywna partycypacja dzieci w zajeciach. Chodzi przede wszystkim
0 nauczenie uczniéw odczytywania emocji i wyrazania wilasnego zdania,
przyjmowania perspektywy innych osob, wyrazania emocji w sposob werbalny
i pozawerbalny, przyjmowania krytyki i udzielania informacji zwrotnych,
przyjmowania pochwatly i chwalenia innych, asertywnej obrony wlasnych praw,
rozumienia znaczenia empatii i asertywnosci w zyciu, komunikowania si¢ ze
swoimi rodzicami i rowie$nikami, radzenia sobie ze stresem i ztoScig, prezen-
towania siebie i innych obiektow, prezentacji, tolerancji, kierowania si¢ warto-
$ciami spotecznymi w zyciu, szybkiego podejmowania decyzji, identyfikowania
wlasnych mocnych i stabych stron, podejmowania trudu pracy nad soba, poszu-
kiwania kreatywnych rozwigzan problemow i konstruktywnego rozwigzywania
konfliktow.

Osiagnigciu wymienionych wyzej celéw sprzyja¢ bedzie przeprowadzenie
diagnozy poprzedzajacej wlasciwe zajecia. Zostanie przeprowadzone badanie
pretestowe: test socjometryczny we wszystkich klasach Il, ankiety dla wycho-
wawcow klas i rodzicow dzieci. Zastosowanie techniki socjometrycznej jest
istotne dla uchwycenia dynamiki proceséw dziejacych si¢ w grupie, jaka jest
niewatpliwie klasa szkolna i zdiagnozowanie warstwy nieformalnej relacji
uczniow. Pozwoli to wytoni¢ osoby o wysokich kompetencjach, osiagajace
status gwiazdy socjometrycznej (uzyskaja najwicksza liczbe wyborow pozy-
tywnych) oraz te o niskich kompetencjach, ktére uzyskaja najmniejsza liczbe
wyborow pozytywnych badz najwigksza liczbe wyborow negatywnych (osoby
odrzucone) lub catkowitym brakiem wybordéw (osoby izolowane)®. Z odmian
technik socjometrycznych autorki wybraly Technike ,.Zgadnij kto?”, ktorej
wyniki zostang opracowane zarowno iloSciowo, jak i jakosciowo. W celu uzy-
skania wigkszej przejrzystosci przekroju badanej grupy zastosowano rowniez
dwa narzedzia badawcze: Kwestionariusz ankiety ,,Klasa wobec mnie” i ,,Ja
wobec klasy” E. Zwierzynskiej i A. Matuszewskiego™. Scenariusze poszcze-
golnych zaje¢ uktadane sa i modyfikowane na biezaco, w zaleznosci od potrzeb
uczestnikow (ustalenie stabych stron uczniow w wymiarze psychospotecznym
i edukacyjnym i praca nad nimi).

Podsumowanie. Kompetencje spoteczne, traktowane jako komponent 0so-
bowosci sprzyjajacy skutecznemu i konstruktywnemu uczestnictwu jednostki
W zyciu spotecznym, a zawierajagcy w sobie umiejetnosci wspodtzycia z innymi
i konstruktywnego radzenia sobie w sytuacji konfliktu, petnig wazng rolg w jej
zyciu. Ulatwiajg budowanie jej relacji z rowie$nikami i najblizszymi osobami.
Przektadajg sie na jej funkcjonowanie osobiste i zawodowe. Mozna pokusi¢ sig
nawet o stwierdzenie, ze przyczyniajg si¢ do jej rozwoju w wymiarze spoteczno-
-moralnym i emocjonalnym. Od nich w duzym stopniu zalezy osiagany w zyciu

“Wojnarska A., 2010, Pomiar kompetencji spotecznych — przeglad zagadnien, w: Wojnarska A.
(red.) Diagnostyka resocjalizacyjna. Wybrane zagadnienia, UMCS, Lublin.

4 Zwierzyhska E., Matuszewski A., 2000, Kwestionariusze Klasa wobec mnie, ja wobec klasy,
Warszawa.
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sukces, odnoszony do awansu zawodowego, prestizu spotecznego i satysfakcjo-
nujacych zwigzkéw spotecznych w aspekceie zycia rodzinnego i towarzyskiego.

Podniesione w tym opracowaniu problemy wymagajg prowadzenia dtugo-
trwalych 1 szczegdétowych analiz. Mamy nadziej¢, ze zaproponowany program
przyczyni si¢ do uzyskania istotnych réznic w poziomie kompetencji spotecz-
nych badanych dzieci i przetozy si¢ na poprawe ich funkcjonowania w wymia-
rze psychospotecznym i dydaktycznym.

W dobie coraz liczniej pojawiajacych sie ofert przeprowadzania komercyj-
nych treningdw kompetencji spotecznych, istnieje wzmozona potrzeba wlacza-
nia ich elementow w rzeczywisto$¢ szkolng dzieci, aby umozliwi¢ im rozwdj
kompetencji spotecznych, bez koniecznosci odsytania ich na kosztowne zajecia.

W.D. Johson pisze: Czlowiek jest zwierzeciem spotecznym, a wigc jego po-
czucie szczescia i petni zalezy od umiejetnosci sprawnego kontaktowania sie
Z innymi ludzmi. Ponadto cata cywilizacja opiera si¢ na ludzkiej zdolnosci do
wspolpracy z innymi i prowadzenia wspolnych dziatan. Ludzie sq nam niezbedni
do szczescia i spetnienia, musimy tez umie¢ z nimi wspotpracowaé, jesli chcemy
stang¢ na wysokosci swoich zadan, swoich upodoban™®.

W miar¢ mozliwo$ci powinniSmy podejmowaé dziatania zmierzajgce do
ulatwienia startu zyciowego matych dzieci, ktore juz na poczatku swojej trudnej
drogi ksztatcenia i rozwoju majg podniesiong poprzeczke edukacyjng. Zmuszo-
ne sg one do opanowywania tych samych tresci i rozwijania tych samych umie-
jetnosci, co ich starsi o rok koledzy. By¢ moze, gdyby w dziecinstwie zapropo-
nowano nam uczestnictwo w zajeciach rozwijajacych kompetencje spoteczne,
nie mielibysmy dzi§ problemu z wystepowaniem publicznym, okazywaniem
uczué, obrong swoich praw i szanowaniem siebie samych. Nasze relacje z in-
nymi mogliby§my okresli¢ jako bardzo dobre. W naszych rodzinach wszyscy
ich cztonkowie byliby razem, a dzieci nie musiatyby walczy¢ o mito$¢ tego
rodzica, ktory opuszcza dom rodzinny i angazuje si¢ w kolejny zwigzek. Praw-
dopodobnie w wigkszym stopniu potrafilibySmy wykorzystywaé swoje zasoby
osobiste 1 prezentowa¢ §wiatu swoje wytwory. I nie robilibysmy tego ze spusz-
czong glowa i w poczuciu nieprzyzwoitosci, a z podniesionym czotem, aser-
tywnie i petni wiary w siebie oraz swoje mozliwosci. Nie wstydzilibySmy sie¢
mowic o sobie jako o ludziach, ktorzy zastuguja na szacunek innych. Potrafili-
by$my w chwilach stabo$ci przyznawac¢ si¢ do nich i zwraca¢ si¢ do innych
ludzi z prosba o pomoc. Innych traktowaliby$my jako partneréw a nie wrogow,
czy zrodto potencjalnej eksploracji finansowej i/lub spoteczno-emocjonalnej.
Bazujac na wartosciach ogolnoludzkich, znaliby$my znaczenie braterskiej mito-
$ci 1 przyjazni, co umozliwiatoby dostrzeganie w drugim cztowieku jego wne-
trza i akceptowanie go takim, jakim jest, a nie takim, jakim chcielibySmy go
zobaczy¢.

%5 Johnson W. D., 1992, Podaj Dlon. Warszawa: Polskie Towarzystwo Psychologiczne, Instytut
Psychologii Zdrowia i Trzezwosci.
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Zadania matematyczne o nietypowej strukturze
w teorii i praktyce nauczania w klasach I-llI

W planowaniu nauczania dobor zadan jest sprawg zasad-
niczq w tym samym stopniu, co metodyka pracy nad nimi
G. Trelinski (1998)

Streszczenie. W artykule poruszona jest problematyka nietypowych zadan matematycz-
nych. Przedstawiono w nim klasyfikacje takich zadan, ilustrujac przyktadami pochodza-
cymi z réznych podrecznikéw adresowanych do uczniéw klas I-III. Zwrdcono uwage na
ich rolg¢ w ksztalceniu matematycznym. Ujawniono i opisano trudno$ci w rozwigzywaniu
zadan nietypowych, odwolujac si¢ zar6wno do wynikéw badan wiasnych, jak i badan
umiejetnosci trzecioklasistow o zasiggu ogdlnopolskim.

Stowa kluczowe: zadania nietypowe, umiejetnosci uczniow, klasy I-111 szkoty podsta-
WOowej

1. Wstep

Wspotczesny $wiat stawia przed edukacja nowe wyzwania. Obecnie cen-
niejsza niz umiejetnos¢é rozwigzywania gotowych, zmatematyzowanych zadan,
staje si¢ umiejetno$¢ dostrzegania, badania i rozwiazywania problemdéw. Na te
umiejetnos$¢ sktada si¢ m.in. konieczno$¢ dokonania analizy sytuacji, wyboru
sposrod wielu informacji tych, ktore sa niezbedne do znalezienia odpowiedzi,
ocena przydatnosci innych, pobocznych danych, okreslenia zaleznosci pomig-
dzy nimi.

Te umiejetnosci powinny by¢ rozwijane juz od pierwszych klas szkoly
podstawowej. Realizacja tego celu jest mozliwa dzigki stosowaniu na lekcjach
zadan o nietypowej strukturze.

Prowadzone tutaj rozwazania dotyczg takich zadan i ich znaczenia w rozwi-
janiu matematycznych kompetencji uczniow klas I-111. W dalszej czgséci zamiesz-
czono przyktady zadan nietypowych ze wzgledu na strukture, pochodzace z pod-
recznikow szkolnych, adresowanych do uczniéw klas poczatkowych. Ponadto
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opisano trudnosci uczniow w rozwigzywaniu takich zadan, odwotujac si¢ zarow-
no do wynikow badan wilasnych, jak i badan umiej¢tnosci trzecioklasistow o za-
siggu ogdlnopolskim.

2. Tradycyjne i nowoczesne podejscie do nauczania matematyKki
w klasach I-I11

Bardzo dynamiczny rozwdj technologii informacyjnej i zwigzany z tym 1a-
twy dostep do informacji, wymuszaja na nauczycielach edukacji wczesnoszkol-
nej i nauczycielach matematyki, innej niz kilka lub kilkanascie lat temu organi-
zacji procesu nauczania matematyki, stosowania innych metod nauczania, roz-
wijania innych umiejegtnosci uczniow. Wiagze si¢ z tym zmiana stylu nauczania
matematyki z zamknigtego, w ktéorym nauczyciel przekazuje wiedzg, petni do-
minujaca i kierownicza rolg, na taki, w ktéorym jest on doradcg i przewodnikiem
ucznia®. Wspotczesnie akcentuje si¢, ze bez zaangazowania (emocjonalnego
i intelektualnego), bez aktywnego udzialu osoby uczacej si¢, nie jest mozliwe
poznanie matematyki. W nauczaniu i uczeniu si¢ tego przedmiotu gléwna role
powinna odgrywaé aktywno$¢ matematyczna ,,zorientowana na rozwigzywanie
zadan™. Aby byla ona wyzwalana i podtrzymywana wazny jest zarowno sam
dobor zadan, jak i metodyka pracy nad nimi.

Zadania muszg by¢ dostosowane do poziomu i mozliwosci intelektualnych
oraz do$wiadczenia matematycznego rozwigzujacych. Nie moga by¢ zbyt tatwe,
podobne do siebie, schematyczne, gdyz zamiast motywowac ucznia do pracy
i pobudza¢ do myslenia, beda stuzy¢ co najwyzej automatyzacji wykonywanych
przez niego czynnos$ci. Zadania zbyt trudne, wykraczajace poza strefe najbliz-
szych mozliwo$ci ucznia®, moga skutecznie zniechgca¢ do zglgbiania tajnikow
matematyki, sprawiaé, ze uczniowie beda przezywac frustracje i stres zwigzane

! Styl zamkniety to taki, w ktorym punkt ciezko$ci w procesie uczenia sig i nauczania znajduje sie
po stronie nauczyciela. Nauczyciel traktowany jest jako nieomylny ekspert. Dziatalno$¢ uczniow
ogranicza si¢ do shuchania i wykonywania jego polecen. W takim stylu nauczania duza wage
przywiazuje si¢ do tresci ksztalcenia. Styl zindywidualizowany to taki, w ktorym ksztatcenie ro-
zumiane jest jako wspomaganie indywidualnego rozwoju ucznia. Nauczyciel nie przekazuje wie-
dzy w gotowej postaci, ale pomaga uczniom w jej samodzielnym zdobywaniu. W stylu negocja-
cyjnym wiedza tworzona jest bezposrednio w trakcie interakcji ucznia i nauczyciela, przy czym
uczenie odbywa si¢ w kontekscie spotecznym. Za wyjatkowo wazne uwaza si¢: planowanie pracy,
stawianie pytan, dyskutowanie, stymulowanie umiejgtnosci logicznego myslenia, przekazywanie
informacji zwrotnej (Kwiecinski, Sliwerski, Warszawa 2003, s. 161-163).

S. Turanu, 1990: Wyktady o nauczaniu matematyki, s. 40.

Pojecie strefy mozliwosci ucznia i strefy najblizszych mozliwosci ucznia zostaty wprowadzone
przez radzieckiego psychologa Lwa Wygotskiego. ,,Mozna je okresli¢ odpowiednio za pomoca
zadan, testow, ¢wiczen, ktore uczen rozwigze samodzielnie lub ktoére potrafi rozwigzaé tylko
przy pomocy dorostego. Lew Wygotski postuluje, aby obok stwierdzenia jaki jest poziom aktu-
alnego rozwoju i ktore funkcje juz w dziecku dojrzaty, bada¢ ,,jutro” rozwoju dziecka i funkcje
dopiero w uczniu dojrzewajace”. (H.Siwek, 2005: Dydaktyka matematyki. Teoria i zastosowa-
nia w matematyce szkolnej, Warszawa, s. 194).

w N
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z naukg tego przedmiotu i w konsekwencji postrzega¢ matematyke jako dzie-

dzine wiedzy dostepng tylko nielicznym.

Kazde zadanie matematyczne, odpowiednio dobrane, stuzy¢ moze realizacji
okreslonych celow poznawczych, ksztatcacych i wychowawczych. W edukaciji
matematycznej, niezaleznie od etapu edukacyjnego, wyroznia si¢ trzy poziomy
celow poznawczych®. Sg to:

—  poziom pierwszy (najnizszy) — wyniki nauczania; dotyczy podstawowych
wiadomosci 1 umiejetnosci w dziedzinie matematyki, ktore uznaje si¢ za
konieczne dla wszystkich; sa to zwykle drobne, proste umiej¢tnosci ustalo-
ne przez podstawe programowag i program nauczania;

—  poziom drugi — okreslany jako specyficzny dla dziatalno$ci matematycz-
nej; dotyczy postaw i zachowan specyficznych dla aktywno$ci matema-
tycznej 1 niektorych elementéw matematycznej metodologii, np. aktywna
postawa wobec problemow matematycznych, umiejetnos¢ postugiwania sie
réznorodnymi strategiami podczas ich rozwigzywania,

—  poziom trzeci (najwyzszy) — cele ogdlne; dotyczy postaw i zachowan inte-
lektualnych funkcjonujacych poza aktywno$cig matematyczng, wiadomo-
$ci 1 umiejetnosci majacych zastosowanie nie tylko na gruncie samej ma-
tematyki, ale takze w innych dziedzinach ludzkiej aktywnosci.

W tradycyjnym podejsciu wyniki nauczania byty w centrum uwagi i na ich
osigganie nakierowane byly dziatania nauczycieli. Obserwacje praktyki
i roznorodne badania® z zakresu dydaktyki matematyki pokazaty, iz wielokrot-
nie z pola widzenia tracono cele poziomu drugiego i trzeciego, ktore nie byty
realizowane w sposob automatyczny. Wowczas zamiast ksztattowac uniwersal-
nie przydatne sposoby radzenia sobie z sytuacjami trudnymi (m.in. poznawczo,
emocjonalnie), czy strategie rozwigzywania zadan i problemow, koncentrowano
si¢ na rozwigzaniu pojedynczych, konkretnych zadan, czesto powigzanych te-
matycznie z hastami programowymi (zadania na dodawanie, odejmowanie itd.).

Obecnie podkresla si¢ role takich zadan, ktore stuza analizowaniu danych,
odrzucaniu nieistotnych warunkéw i uwzglednianiu waznych z punktu widzenia
rozwigzywanego problemu, dostrzegania i interpretowania pojawiajacych sie
sprzecznosci czy watpliwoséci. Najlepszym i najskuteczniejszym narzedziem
ksztatltowania umiej¢tnosci w tym zakresie sa zadania tekstowe o nietypowej
z strukturze, ktore powinny pojawiaé si¢ na kazdym etapie edukacyjnym.

* Z. Krygowska, 1986: Elementy aktywnosci matematycznej, ktére powinny odgrywaé znaczgeq
role w matematyce dla wszystkich, Dydaktyka Matematyki nr 6, s. 25-26; S. Turnau 1990: Wy-
klady o nauczaniu matematyki, Warszawa, s. 29-30; H. Siwek 2005: Dydaktyka matematyki.
Teoria i zastosowania w matematyce szkolnej, Warszawa, s. 140-142.

5 Zob. np. M. Dabrowski, 2008: Pozwdélmy dzieciom mysleé, CKE Warszawa; M. Dgbrowski
(red.) Badanie umiejetnosci podstawowych uczniow trzecich klas szkoly podstawowej. Trzecio-
klasista i jego nauczyciel. Raport z badan ilosciowych 2008. Warszawa 2009; A. Kalinowska,
2010: Pozwdlmy dzieciom dziataé. Mity i fakty o rozwijaniu myslenia matematycznego, Central-
na Komisja Egzaminacyjna, Warszawa.
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3. OkreSlenie zadania matematycznego

W wielu publikacjach cytowana jest definicja zadania tekstowego podana
przez Z. Cydzik (1986): ,,Zadanie tekstowe jest to zagadnienie zyciowe zawierajg-
ce dane liczbowe powigzane takimi zalezno$ciami, ktorych wykrycie prowadzi do
znalezienia odpowiedzi na gldwne pytanie. Sklada si¢ wigc z sytuacji zyciowej
i warunkoéw matematycznych, wystepujacych na tle tej sytuacji, ktore sg wyrazone
za pomocg danych liczbowych (czesto stownych) oraz gtdéwnego pytania’™. Takie
okreslenie eliminuje te zadania, ktore nie sg zdaniami pytajacymi, badz nie doty-
cza sytuacji zyciowych. Z dydaktycznego punktu widzenia racjonalne jest trakto-
wanie szkolnego zadania jako specyficznego komunikatu jezykowego’ ujgtego
w forme¢ wypowiedzi stownej lub tekstu w okreslonym jezyku, celem przekazania
okreslonej informacji oraz osiagnigcie zatozonego celu. ,,Jesli celem takiej wypo-
wiedzi jest rozwijanie roznych rodzajow aktywnos$ci matematycznej, wowczas
zadanie nazywamy matematycznym™. Takie okreSlenie zadania pozwala spojrze¢
na nie pod katem budowy syntaktycznej, kontekstu i specyfiki sytuacji, stosowa-
nych do rozwigzania zabiegoéw heurystycznych i struktury informacji®.

Na syntaktyke zadania sktada si¢ uktad stow i symboli, sposob ich Iaczenia
i ujmowania, miejsce pytania lub polecenia, rodzaj polecenia oraz forma jego
podania.

Kazde zadanie jest zwigzane z pewna sytuacja zarysowang jego trescia
(uktadem obiektow, relacji wystepujacych migdzy nimi). Jej opis lub sama sy-
tuacja moga miec¢ charakter czysto matematyczny, gdy zwiazki migdzy obiek-
tami wyrazone sa jezykiem matematyki, albo dotyczy¢ sytuacji spoza matema-
tyki, czyli zwigzkéw migdzy obiektami realnymi i wowczas mowimy 0 kontek-
$cie pozamatematycznym zadania.

Na aspekt heurystyczny zadania sktadaja sie sposoby jego rozwiazywania.
Sa nimi gotowe algorytmy, schematy, zabiegi zwigzane z uogdlnieniem lub
uszczegotowieniem znanego sposobu postepowania, metody: symulacji, anali-
tyczna i syntetyczna, konkretne czynno$ci prowadzace do odkrycia pomystu
rozwigzania postawionego problemu.

Strukture¢ informacji stanowig dane i niewiadome oraz relacje miedzy nimi.
Dane moga by¢ podane w sposéb jawny, badz tez nie. Moze ich by¢ doktadnie
tyle ile potrzeba do rozwigzania, moze by¢ zbyt malo lub zbyt duzo, moga
wigza¢ je warunki sprzeczne.

® 7. Cydzik, 1986: Nauczanie matematyki w klasie pierwszej i drugiej, WSiP, Warszawa, s. 40.

" M. Czajkowska, 2003: Mathematical Task as a Linguistic Message (students’ interpretation of
the author’s intention), Proceedings edited by Jarmila Novotnd, International Symposium
Elementary Maths Teaching, s. 51-56.

8 G. Trelinski, 2004: Ksztafcenie matematyczne w systemie zintegrowanym, w klasach I-Ill,
Wszechnica Swietokrzyska w Kielcach, Kielce.

® Tamze, s. 60-67.
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4. Zadania nietypowe

W literaturze mozna znalez¢ wiele klasyfikacji zadan matematycznych.
W zalezno$ci od przyjetego kryterium, zadania mozna podzieli¢c na proste
I ztozone, statyczne i dynamiczne, a takze typowe i nietypowe. Kazda typologia
zwraca uwage na inny aspekt zadan matematycznych.

Z punktu widzenia ksztatcenia matematycznego i mozliwo$¢ realizowania
celow ogodlnych i specyficznych wazne jest wyroznienie wsrod zadan teksto-
wych zadan typowych i nietypowych.

Zadanie matematyczne moze by¢ typowe ze wzgledu na'®:

e tresci, gdy dotyczy wiadomosci i umiejetnosci okreslonych przez podstawe
programowg i dostosowany do niej program nauczania,

e  schematycznos$¢ rozwigzania, gdy mozna je rozwigza¢ metodami postgpo-
wania znanymi rozwigzujgcemu,

e strukture tresci zadania, gdy jest zamknigte, zawiera doktadnie tyle in-
formacji, ile potrzeba do znalezienia rozwigzania, jest jedna poprawna
odpowiedz,

e forme prezentacji tresci, gdy zawiera zwigzle polecenie i nie wystgpuja
zabiegi edytorskie motywujace do pracy nad danym problemem.

Zaprzeczenie ktoérejkolwiek z wymienionych cech prowadzi do zadania
nietypowego. Zatem zadanie moze by¢ nietypowe ze wzglgdu na ktorykolwiek
wyrozniony wyzej aspekt, bedac rownoczesnie typowym ze wzgledu na inny.
Petng klasyfikacje zadan nietypowych przedstawia schemat 1.

W obecnie dostepnych na rynku wydawniczym podrecznikach wiele zadan
ma nietypowa forme. Wsrod nich s m.in. zadania-labirynty, krzyzowki, rebusy.
Odmiennos¢ formy czgsto wyzwala pozytywne nastawienie dziecka do rozwig-
zywanego zadania, zacheca do podjecia trudu pracy nad nim. Zadania nietypo-
we ze wzgledu na tre$ci matematyczne zwykle oznaczane sa w podrecznikach
specjalnymi znakami graficznymi i czesto wymagaja zastosowania niestandar-
dowych sposobow postgpowania, wypracowania roznych strategii dziatania.
Zadania nietypowe ze wzglgdu na strukture treSci moga zawiera zbyt wiele
informacji, z ktorych czgs¢ nie jest potrzebna do uzyskania odpowiedzi lub
niezwigzana z wielko$cig poszukiwang. Moga zawiera¢ zbyt mato danych
i wowczas albo w ogole nie mozliwe jest uzyskanie rozwigzania, albo nie jest
ono jednoznaczne. Niekiedy podane w nich informacje sa sprzeczne, bezsen-
sowne lub nie maja zwiagzku z poleceniem.

M. Legutko, 1988: Przykiady behawioralno-poznawczych postaw uczniow klasy czwartej szkoty
podstawowej wobec zadar matematycznych, Dydaktyka Matematyki 8, s. 51-101. Czajkowska
M., 2005: Wartosci motywacyjne zadar matematycznych, Wydawnictwo AS, Kielce.

1w artykule bedziemy uzywaé terminéw zadanie nietypowe, zadanie niestandardowe jako
synonimow.
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Zadania nietypowe

Ze wzgledu
Ze wzgledu na brak
na forme tresci Ze wzgledu schematycznosci
na tresci rozwigzania
Ze wzgledu na strukture tresci
Z niedoborem Z nadmiarem Z danymi
danych danych sprzecznymi
Brgk daln_y C.h Wieloznaczne Daqe Da”.e bez Dane sprzeczne| |Dane sprzeczne
uniemozliwia ! . dublujace Zwigzku - o
I rozwigzania . . zyciowo algebraicznie
rozwigzanie sie z pytaniem

Schemat 1. Podziat zadan nietypowych

Zadania niestandardowe to przyklady sytuacji problemowych dla ucznia.
Rozwigzujacy musi przeprowadzi¢ ich doglebna analize; ustali¢ hierarchig¢ infor-
macji, zdecydowac, czy wszystkie sg potrzebne z punktu widzenia pytania, ktore
z nich mozna pominaé¢, a ktore nie; rozstrzygna¢ w przypadku braku niezbednych
informacji, czy mozna je uzupehié, wykorzystujac np. wiedze¢ zyciowa, rdzne
zrodta informacji (np. tablice, ulotki, internet), oceni¢, czy pomigdzy danymi nie
wystepuje sprzecznosc, a jesli tak, to ja wykry¢ i zinterpretowac.

Ponizej podajemy przyktady zadan nietypowych ze wzgledu na strukture
informacji.

Zadania z nadmiarem danych
a) dane bez zwiazku z pytaniem

Ala kupita 3 otowki, 5 cienkopisow oraz 6 diugopisow. Za otowki zaptacila

3 zi, za cienkopisy 10 zi, zas za diugopisy 18z1. lle kosztuje jeden diugopis?

W tekscie zadania wystgpuja informacje nieistotne z punktu widzenia po-
stawionego pytania (informacja o liczbie zakupionych olowkow i cienkopisow
oraz koszcie ich zakupu). Wprowadzajg ,,szum informacyjny” i zakldcajag roz-
poznanie sytuacji. Wymagaja od ucznia na tyle wnikliwej analizy tekstu, aby
mogly zosta¢ dostrzezone i uznane jako zbgdne ze wzgledu na poszukiwang
wielkos¢.
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b) zdanymi dublujacymi si¢
Ogrodnik posadzit 2 rzedy tulipanow po pie¢ w rzedzie oraz 3 razy tyle
zonkili. Zonkile posadzit w 5 rzedach po 6 sztuk w kazdym. lle razem kwia-
tow posadzit ogrodnik?
Wiedze na temat liczby zonkili dziecko znajduje w dwoch fragmentach
tekstu zadania. Aby rozwigza¢ zadanie musi zauwazy¢ podwojnie wymienione
informacje i zbada¢ ich zgodno$¢.

Zadania z niedoborem danych
a) brak danych uniemozliwiajacy podanie odpowiedzi na pytanie
Monika, Kuba i Jola zbierali kasztany. Monika zebrata o 15 kasztanow
wiecej niz Jola a Kuba tyle, co obie dziewczynki razem. lle kasztanow
zebraty dzieci?
Z powodu braku danych — liczby kasztanéw zebranych przez jedng
z dziewczynek albo przez Kube — nie jest mozliwe udzielenie odpowiedzi na
postawione pytanie.

b) brak danych powodujacy, ze odpowiedz na pytanie nie jest jedno-

Znaczna

Kasia ma o 5 spinek do wlosow wigcej niz Basia. lle spinek ma Kasia?

W tym przypadku brak pewnych danych sprawia, ze cho¢ mozna sformu-
towaé odpowiedz na pytanie, to nie jest ona jednoznaczna. Uczen moze powie-
dzie¢, np. ze Kasia ma o 5 spinek wiecej od Basi. Moze tez sformutowac odpo-
wiedz w postaci warunkowej, np. jesli Basia ma 7, to Kasia ma 12 spinek.

Zadania z danymi sprzecznymi
a) dane sprzeczne zyciowo

Piechur ma do przejscia trase o diugosci 220 km. Pierwszego dnia prze-

szedt 200 km. Jakiej dlugosci trase musi jeszcze pokonac?

Takie zadania z punktu widzenia matematyki sg poprawnie zbudowane,
maja tyle danych ile potrzeba do rozwigzania, posiadaja jedno poprawne roz-
wiazanie. Dopiero glebsza refleksja nad rozwigzaniem sprawia, ze otrzymang
wielko$¢ nalezy odrzuci¢ jako niemozliwa do zaistnienia w opisanej sytuacji.
Piechur nie moze jednego dnia pokona¢ pieszo trasy 200 km. Takie zadania s3
niezwykle warto$ciowe dydaktycznie. Pozwalaja u§wiadomi¢ wage piatego
etapu rozwigzywania zadania w rozszerzonym schemacie polyowskim — reflek-
sji nad zadaniem i jego rozwigzaniem®.

b) sprzeczne algebraicznie
Agata kupita 4 lizaki po 3 zf za sztuke i jedng czekolade. Za wszystkie za-
kupy zaptacita 10 z{L. lle kosztowata czekolada, ktorg kupita Agata?

12G. Trelinski, 2004: Ksztalcenie matematyczne w systemie zintegrowanym, w klasach I-lll,
Wszechnica Swigtokrzyska w Kielcach, Kielce.
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Warunki zadania sg sprzeczne algebraicznie. Nie jest mozliwe, aby za 10 zt
mozna byto kupi¢ 4 lizaki po 3zt za sztuke i jedng czekolade. Cena czterech
lizakow jest wigksza niz 10 zt.

Rzeczywisto$¢ szkolna pokazuje, ze najczesciej na lekcjach pojawiajg si¢
zadania typowe, zwykle proste jednodziataniowe, najkrotsza droga prowadzace
ucznia do opanowania wskazanych w programie tresci, tatwe do kontrolowania.
»W tym konteks$cie zadania nietypowe, czasem okreslane jako ,,na szostke”
stanowig grupe zadan wytamujgcych si¢ z obszaru codziennosci szkolnej mate-
matyki”®. Mozliwe, ze jedng z przyczyn rzadkiego pojawiania si¢ na lekcjach
zadan nietypowych jest przekonanie wielu nauczycieli, Ze sg one przeznaczone
tylko dla niektorych — wybitnych uczniéw. I cho¢ wielu nauczycieli deklaruje
»przerabianie” ich na niektdrych lekcjach, sposob pracy nad nimi jest podobny
do tego, ktory stosowany jest podczas pracy nad zadaniami typowymi. Wszyscy
uczniowie pracujg rownym frontem, zadanie nietypowe rozwiazywane jest na
tablicy, aby uczniowie o nizszych umiejetno$ciach matematycznych mogli roz-
wigzanie przepisa¢ do zeszytow, nawet wtedy, gdy go nie zrozumieja. Jedynie
najlepsi uczniowie moga podejmowa¢ samodzielne proby rozwigzywania™.

5. Zadania nietypowe w podrecznikach szkolnych

Zadania nietypowe od dawna byly obecne w ksztatceniu matematycznym.
Wystepowaly w podrecznikach szkolnych juz w latach osiemdziesigtych.

W podreczniku T. Jozwickiego (1987, s. 101) mozna znalez¢ m.in. zadania
z niedoborem danych — ich brak powoduje, ze odpowiedZ na postawione pyta-
nie nie jest jednoznaczna:

Przy mniejszym stoliku mogq siedzie¢ cztery osoby, przy wigkszym szes¢

0sob. lle trzeba ustawic¢ stolikow, aby mogto przy nich 348 o0sob? Czy

zadanie ma jedno rozwigzania, czy wiele rozwigzan?

Autor jawnie podpowiada rozwigzujacemu, ze jest wiele poprawnych roz-
wigzan. Trzeba zauwazyC, ze wystarczy usadzi¢ wszystkie osoby przy 87 stoli-
kach czteroosobowych, albo 58 stolikach sze$cioosobowych, albo jednoczes$nie
przy stolikach czteroosobowych i szescioosobowych i wowczas mozna to row-
niez zaplanowa¢ na wiele réznych sposobdw, np. 50 stolikéw sze§cioosobowych i
12 stolikow czteroosobowych lub 84 czteroosobowych i 2 szescioosobowych.

W podreczniku J. Faliszewskiej (2002) mozna znalez¢é przyktady zadan
nietypowych, w tym zadania z nadmiarem danych:

Marysia ma jednego kanarka, Pawetek 2 kanarki, a llona 3 kanarki. Razem
majq 6 kanarkow. Ile kanarkow majq razem?™.

B A. Kalinowska, 2010, Pozwolmy dzieciom dziataé. Mity i fakty o rozwijaniu myslenia matema-
tycznego, Centralna Komisja Egzaminacyjna, Warszawa.

Y Tamze s. 83-92.

157, Faliszewska, 2002: Moje rachunki. Matematyka — klasa pierwsza, Czcéé 2, s. 9, MAC, Kielce.
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W tym zadaniu informacje dublujg si¢ — podane sa liczby kanarkéw, ale
takze taczna liczba ptaszkow, o ktora pytaja w zadaniu. Aby rozwigza¢ zadanie
uczen musi ustali¢ gldowng niewiadomg i ze wzgledu na wielko$¢ poszukiwang
oceni¢ krytycznie przydatnos¢ podanych w tekscie informacji.

Wiele zadan w podrecznikach to zadania nietypowe z niedoborem infor-
macji. Brak precyzyjnych warunkow sprawia, iz mozna podaé kilka popraw-
nych rozwigzan.

W zadaniu:

Do 4 zaglowek wsiadlo 5 0sob, a do pigtej tylko 4 osoby. Jedna z zaglowek
odigczyta sie. lle 0sob ptyneto w pozostatych todziach? W pozostatych todziach
plyneto... 5.
brak danych powoduje, ze odpowiedZz na postawione pytanie nie jest jedno-
znaczna. Nie wiadomo, czy odplyneta Zaglowka z pigcioma osobami, czy czte-
rema. Pojawiaja si¢ dwa rozwigzania zadania. Dodatkowa trudnos$cig dla ucznia
moze okaza¢ si¢ uzycie w pytaniu stowa ,,}6dz” zamiast ,,zagléwka”. To pytanie
moze by¢ tez potraktowane jako takie, ktore nie ma zwiazku z opisang sytuacjg
i z tego powodu zadanie moze zosta¢ zaliczone do zadan nietypowych z nad-
miarem danych, w ktorym dane pozostaja bez zwigzku z pytaniem gtownym.

W innym podre¢czniku tej samej autorki mozna znalez¢ zadania majgce trzy
poprawne rozwigzania, np.:

Agatka data wujkowi 2 cukierki, Filip dal wujkowi 2 cukierki i Kuba dat

wujkowi 2 cukierki. Ilu wujkéw mogto dostaé cukierki?*.

Analizujac tekst zadania warto zwrdci¢ uwage, ze wskutek braku pewnych
informacji mozna poda¢ nastgpujace poprawne rozwigzania: jeden wujek, gdy
wszystkie dzieci miaty i obdarowaty jednego wujka, dwaj wujkowie, gdy dwoje
dzieci ofiarowato cukierki tej samej osobie, trzech wujkow, gdy kazde dziecko
oddato cukierki innemu wujkowi.

Wiele zadan nietypowych mozna znalez¢é w podrgcznikach z serii Wesola
Szkota. Niekiedy autorzy wprost informuja dziecko, ze podanych zadan nie
mozna rozwigza¢. Wsrod tych zadan znaczgcg grupe stanowig zadania z danymi
sprzecznymi algebraicznie, np.:

Kuba wlozyt 45 kredek do 7 pudelek tak, ze w kazdym pudetku byto ich po

tyle samo. Po ile kredek wiozyt Kuba do kazdego pudetka?*®.

Do sklepu sprowadzono 580 par butow, w tym 240 par butow meskich, 350

par butow damskich i kilkanascie par butow dzieciecych. Ile byto par bu-

tow dziecigcych?™.

W klasie jest 25 dzieci. Chiopcow jest 12, a dziewczynek 0 8 wiecej niz

chiopcow. lle jest dziewczynek w klasie?”.

18 . Faliszewska, 2002: Moje rachunki. Matematyka — klasa pierwsza, Czesé 4, s. 81, MAC, Kielce.
17]. Faliszewska, 2002: Moje rachunki. Matematyka — klasa pierwsza, Czesé 3, s. 42, MAC, Kielce.
18). Hanisz, 2008: Wesota szkola. Zbiér zadar: dla ucznia. Klasa 3. WSIiP, Warszawa, s. 14, zad. 1 i).
¥ Tamze, s. 30 zad. 1 c).

D Tamze, s. 30 zad. 1 h).
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Sprzeczno$¢ w pierwszym zadaniu polega na tym, ze iloraz liczb 45 i 7 nie
jest liczba naturalng (liczba 45 nie jest podzielna przez 7). W drugim zadaniu
suma par butow damskich i meskich jest wigksza od liczby wszystkich par butow
przywiezionych do sklepu. W trzecim zadaniu bez wzgledu na wybdr danych
otrzymujemy odpowiedz sprzeczng z informacjg zamieszczong w tekscie zadania
(jesli skorzystamy z faktu, ze w klasie jest 25 dzieci, w tym 12 chlopcow, to
otrzymujemy, ze dziewczynek jest 13, czyli nie jest ich o 8 wigecej niz chlopcow;
jesli skorzystamy z faktu, ze dziewczynek jest o 8 wigcej niz chtopcoéw, to obli-
czymy, ze dziewczynek jest 20, czyli w klasie jest 32 ucznidéw, a nie 25).

W obecnie funkcjonujacych podrecznikach szkolnych réwniez wystepuja
zadania o nietypowej strukturze. Ponizej przedstawiono dwa zadania z serii Oto
ja, dotyczace obliczen pieni¢znych, ktorych rozwigzanie nie jest jednoznaczne®:

2. Zuzanna pozyczyta od brata 5 zt na zakupy. Oddata mu pieniadze w dwdch ratach.
Po ile ztotych Zuzanna mogta oddawac bratu pieniadze? Zapisz dziatania.

pierwsza druga pierwsza druga
rata rata rata rata
|G | I O 8 O A ol il L
B W BB
1. Zastap banknot wartosci 10 zt monetami na trzy rézne sposoby. “ ‘
Przyklej naklejki przedstawiajace te monety (naklejka 3.). ‘/

2p, Tkacz, D. Wosianek, 2012: Oto ja, Klasa 1, Cwiczenia matematyczno-przyrodnicze, cz. 4,
MAC Edukacja, Kielce, s. 15 zad. 2., s. 22 zad. 1.
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W przedstawionych przyktadach autor wprost sugeruje dziecku, ze zadanie
ma wiele rozwigzan. W pierwszym delikatnie zwraca uwage, ze raty, w jakich
zwracana jest pozyczka, nie muszg by¢ rowne, w drugim — ze banknot dziesig-
cioztotowy mozna rozmieni¢ na monety na kilka ré6znych sposobow. Nalezy
zauwazy¢, ze dziecko nie musi wypisywa¢ wszystkich mozliwosci; wazne jest
aby zauwazylo, ze rozwigzanie nie jest jednoznaczne.

W podrecznikach pojawiaja si¢ tez takie zadania, ktore maja wiele po-
prawnych rozwigzan, gdyz brakuje pewnych informacji lub podane warunki nie
sa precyzyjne, ale autor nie informuje ucznia o tym fakcie. Dziecko musi zro-
zumie¢ opisang sytuacje, odwotac si¢ do swoich doswiadczen szkolnych i po-
zaszkolnych, a nastepnie zauwazy¢, ze jest kilka rozwigzan zadania. Oto przy-
ktad takiego zadania z podrecznika Oto ja:

Hania spedzi w gorach 10 dni z dziadkami i 5 dni — z rodzicami. Ile dni

bedzie Hania w gorach??.

W przedstawionym zadaniu nie ma informacji, ze Hania byta w gorach al-
bo z dziadkami, albo z rodzicami. Z jego tekstu wynika, ze dopuszczalna jest
sytuacja, w ktérej Hania w tym samym dniu przebywata w gérach zaréwno
z dziadkami, jak i rodzicami. Zatem bohaterka zadania mogla przebywaé
w gorach od 10 do 15 dni. Rozwigzanie zadania nie jest jednoznaczne, a poda-
nie tylko jednej odpowiedzi $wiadczy o tym, ze dziecko (§wiadomie badz nie)
narzucito dodatkowe warunki, np. odpowiedzi 15 udzieli ten uczen, ktéry uzna,
ze Hania przebywala w gorach przez 10 dni tylko z dziadkami, a przez 5 dni
— tylko z rodzicami, odpowiedzi 14 udzieli ten uczen, ktory przyjmie, ze Hania
przebywata w gorach przez 9 dni tylko z dziadkami, przez 4 dni — tylko z rodzi-
cami, a jeden dzien razem z dziadkami i rodzicami.

W podreczniku z serii Od A do Z wystgpuja zadania z niedoborem danych.
Autorka ,,przeplata” takie zadania z zadaniami typowymi i wprost informuje
ucznia, ze rozwigzanie niektorych zadan nie jest mozliwe. Oto przyktady:

Pocigg do Krakowa jedzie 4 godz. i 30 min. O ktorej godzinie pocigg

bedzie w Krakowie?®.

Tomek ze szkoly do sklepu ma 4 km. lle kilometrow chiopiec musi przejs¢

Z domu do szkoty?*.

Nie jest mozliwe rozwigzanie zadania pierwszego bez informacji, o ktorej
godzinie pociagg wyjechal ze stacji poczatkowej; drugiego — bez informacji
0 lokalizacji wszystkich trzech obiektow (np. ze szkota, sklep i dom znajduja
si¢ przy tej samej ulicy, w linii prostej i dom znajduje si¢ miedzy szkota a skle-
pem) oraz odleglosci migdzy domem a sklepem.

2 Tamze, zad. 2, s. 38.

237 Biatobrzeska, 2010: Od A do Z, klasa II, Cwiczenia do matematyki, czes¢ 8, Didasko
Warszawa, s. 30 zad. 15).

2 Tamze zad. 18) s. 30.
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6. Badanie umiejetnosci rozwiazywania przez trzecioklasistow
zadan o nietypowej strukturze

W ostatnich latach umiejetno$¢ rozwigzywania przez uczniéw zadan o nie-
typowej strukturze stala si¢ przedmiotem zainteresowania coraz wigkszej grupy
badaczy zajmujacych si¢ edukacja matematyczng na pierwszym ectapie eduka-
cyjnym. Takie zadania pojawity si¢ w Ogolnopolskim Badaniu Umiejgtnosci
Trzecioklasistow — OBUTZ:

Adam narysowal szlaczek ztozony z kdtek, trojkgtow i kwadratow. Kolek

narysowat 60. Trojkqgtow bylo o 9 wiecej, a kwadratow o 12 mniej niz

kotek. lle kwadratow narysowat Adam?

A 57 B. 81 C. 48 D. 69

Na drzewie siedziato 30 wrobli. Nagle wigkszos¢ z nich, oprocz 5 odlecia-

ta. lle wrobli zostato na tym drzewie?

A 35 B. 5 C. 25 D. 6.

Oba zadania sa z nadmiarem danych. Sprawdzaja, czy uczniowie czytaja
tekst zadania ze zrozumieniem, czy skoncentrujg si¢ na pytaniu i potrafig wy-
dzieli¢ istotne informacje, a poming¢ te, ktére nie sg zwigzane z poszukiwang
wielko$cig. W zadaniu pierwszym informacja o liczbie trojkatow jest zbedna.
Po jej odrzuceniu zadanie staje si¢ typowym zadaniem na pordéwnywanie rozni-
cowe. Zadanie drugie nie wymaga od ucznia wykonywania zadnych obliczen,
gdyz odpowiedz na pytanie jest zamieszczona bezposrednio w tekscie.

Zadania o nietypowej strukturze wystepuja coraz czgsciej w ogdlnopol-
skich sprawdzianach opracowanych przez wydawnictwa edukacyjne. W tescie
trzecioklasistow przygotowanym przez Wydawnictwo Operon w 2011 roku
bylo nastepujace zadanie:

Tata, Stas i Janek zrobili todki z papieru. Tata wykonal 10 todek, Stas

0 4 todki mniej niz tata, a Janek o 5 todek wigcej niz tata. Ktory z nich

zrobil najwigcej todek?*.

Aby rozwigzac to zadanie, nie trzeba wykonywa¢ zadnych rachunkéw, ani
oblicza¢ liczby t6dek wykonanych przez chtopcoéw. Informacja o liczbie todek
wykonanych przez tate jest zbedna. Wystarczy rozumie¢ zwroty ,,wigcej”,
»mniej” 1 rozumie¢ przechodnio$¢ relacji mniejszosci (wigkszosci) w zbiorze
liczb naturalnych.

% 0gblnopolskie Badanie Umiejetnosci Trzecioklasistow — OBUT to cykliczne badanie, ktérego
celem jest uzyskanie rzetelnych i porownywalnych informacji na temat poziomu wiedzy i umie-
jetnoscei uczniow konczacych I etap edukacyjny. Zadania kontroluja nie tylko opanowanie przez
uczniéw umiejetnosei prostych (wynikéw nauczania), ale takze stuza sprawdzeniu realizacji
celow drugiego i trzeciego poziomu W latach 2010-2012 badanie zostalo zrealizowane przez
Centralng Komisj¢ Egzaminacyjna, w 2013 zostanie przeprowadzone przez Instytut Badan
Edukacyjnych.

Zhttp://www.operon.pl/oskt/poprzednie_edycje zad. 18
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Analogiczne zadanie wystgpito w teScie w 2012 roku?. W tym teScie
pojawilo si¢ jeszcze jedno zadanie z nadmiarem danym:

Rodzice kupili Michatowi rekawice bramkarskie i pitke, a Piotrkowi — gre

planszowq ,, Sport to zdrowie”. Rekawice kosztowaly 57 zi, gra planszowa by-

ta o 14 zI drozsza, a pitka o 29 zit tansza niz rekawice. lle kosztowata pitka?

Zapisz obliczenia i odpowied?z.

Rozwigzanie zadania wymaga od ucznia doktadnego, uwaznego przeczyta-
nia tekstu, zrozumienia opisanej nim sytuacji, wydzielenia tych danych, ktore sg
zwigzane z poszukiwang wielkos$cig 1 odrzucenia tych, ktére tworza ,,szum in-
formacyjny”. Po odrzuceniu informacji o cenie gry planszowej zadanie staje si¢
typowym zadaniem na porownywanie roznicowe.

Pojawianie si¢ zadan nietypowych w podrecznikach szkolnych i testach
sktonito nas do przeprowadzenia w 2011 r. eksperymentu pedagogicznego,
ktérego celem bylo przyjrzenie si¢ sposobom podejécia uczniow wybranej klasy
trzeciej szkoty podstawowej do zadan o nietypowej strukturze i stosowanych
przez dzieci strategii rozwigzywania tych zadan. Poniewaz badanie miato mie¢
charakter jako$ciowy, wiec wzigta w nim udziat niewielka grupa trzecioklasi-
stow (23 ucznidw uczgszczajacych do jednej klasy). Mamy $wiadomos$¢, ze
uzyskanych w ten sposéb wynikdw nie mozna uogoélnia¢ na cata populacje
ucznidw, jednak pozwalaja one na sformulowanie pewnych hipotez badaw-
czych, ktére powinny zosta¢ zweryfikowane w toku dalszych badan. W szcze-
g6lnosci celem badania bylo uzyskanie odpowiedzi na nast¢pujace pytania ba-
dawcze: Czy trzecioklasista potrafi ustali¢ strukture informacji w zadaniu, czy
umie oceni¢ ich znaczenie i przydatno$¢ do rozwigzania? W ktorym momencie
rozwigzywania napotyka trudnosci i jaki jest ich charakter? Jakie strategie sto-
suje w trakcie rozwigzywania zadan nietypowych ze wzgledu na strukture in-
formacji (np. czy pomaga sobie rysunkiem)? Czy konfrontuje uzyskany wynik
liczbowy z warunkami zadania? Czy rozwaza rdzne sposoby rozwigzania?

Badania przeprowadzono w dwoch etapach. Na etapie | uczniowie otrzy-
mali do rozwigzania zestaw czterech zadan otwartych. Rozwigzywali je samo-
dzielnie w swojej sali lekcyjnej, bez udzialu osob ,,z zewnatrz”. Czas pracy nie
byl narzucony; kazdy z uczniow mogt rozwigzywaé zadania swoim tempem?,
Po oddaniu prac zadania nie byly z uczniami omawiane. Na etapie II, ktory
odbyt si¢ okoto miesiac pdzniej, kazdy z uczniow otrzymat ten sam zestaw za-
dan, ale uzupeliony o serie polecen, majacych ukierunkowa¢ myslenie
i dziatanie ucznia. W szczegolnosci interesowato nas, czy uczniowie, ktorzy nie
poradzili sobie z rozwigzaniem zadan na | etapie, dzigki pytaniom i wskazow-
kom zauwazga istniejaca sprzeczno$¢ w zadaniu 1, r6zne poprawne rozwigzania

http://nowy.operon.pl/oskt/arkusze_i_odpowiedzi, zad. 18
8Jeden z uczniéw potrzebowal dwoch godzin lekeyjnych na rozwigzywanie zadah zestawu.
Pozostali rozwiazali zadania w krotszym czasie.
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zadania 2, oczywista odpowiedz na pytanie i nadmiar danych w zadaniu 3 oraz
dublujace si¢ informacje w zadaniu 4.

Umiejetnos¢ rozwigzywania zadan z danymi sprzecznymi sprawdzano za
pomocg zadania:

Kuba ma 16 lat. Jego brat Michat jest o 4 lata starszy. Jego siostra Ania

0 3 lata mlodsza od Michala i jednoczesnie o 2 lata starsza od Kuby. Ile lat

ma Ania?

Na etapie I wigckszos¢ z uczniéw nie dostrzegla sprzecznosci danych lub,
bedac w sytuacji catkowicie nowej, nie potrafita przedstawi¢ swojego rozumo-
wania i szukata sposobu wyjscia z tej sytuacji. Tylko dwie osoby zauwazyty
i zasygnalizowaly dostrzezong sprzecznos¢, jednak nie potrafity przekaza¢ swo-
ich spostrzezen. Pierwsza z nich po zapisaniu rachunkéw podata odpowiedz
»Ania ma 17,5 lat”®. Druga swoja niepewnos$¢ wyrazita symbolicznie piszac
znak ,,?” w tych miejscach, w ktorych uzyskata informacje budzace jej niepokoj
i ostatecznie w odpowiedzi podajac czterokrotnie napisany znak zapytania.

Pigciu uczniow wykorzystalo wszystkie dane wigzac je wlasciwymi rela-
cjami. Swiadcza o tym zapisane rachunki: 16 + 4 = 20,20 -3 =17, 16 + 2 = 18.
Prawdopodobnie zauwazyli, ze w zalezno$ci od wyboru danych otrzymuja dwa
rézne wyniki. Jednak jako wlasciwg wybierali jedng z nich, przy czym wybor
ten nie jest jasny. Mozliwe, ze doswiadczenie w zakresie rozwigzywania zadan
z edukacji matematycznej sugerowato im, ze konieczne jest podanie jedno-
znacznej odpowiedzi. Troje dzieci w odpowiedzi zapisato: ,,Ania ma 18 lat”.
By¢ moze o tym wyborze zdecydowala ostatnia wyliczona liczba, bowiem za-
zwyczaj rozwigzujgc zadania na lekcjach tak whasnie postgpuja — ostatnia wyli-
czona liczba jest poszukiwang wielko$cia, ktdrg trzeba uwzgledni¢ formutujac
odpowiedz. Dwie natomiast wybraly ,,17 lat” jako ostateczng odpowiedz.

Lacznie dziesie¢ osob wykorzystalo tylko cze$¢ informacji podanych
W tek$cie zadania. Dane dotyczace wieku Kuby i Michata uwzglednito 9 osoéb.
Przedstawity one rozwigzania typu: 16 + 4 = 20,20 -3 =17 lub 16 + 4 -3 =
20 — 3 = 17. Jeden z uczniow skupit si¢ na wieku Kuby i Ani, a nastgpnie wyko-
nat rachunek 16 + 2 = 18. Uczniowie tej grupy dazyli do mozliwie najszybszego
rozwigzania zadania. Skupiali uwage na pytaniu i tych danych, ktore pojawity si¢
jako pierwsze i pozwalaly na okreslenie niewiadomej. Po wykonaniu rachunkow
nie sprawdzali, czy uzyskany wynik spetnia pozostate warunki zadania.

Pig¢ 0sob przedstawito rozwigzanie typu: ,,16 + 4 = 20, 20 — 3 = 17,
17 + 2 =19”, dajac odpowiedz: Ania ma 19 lat. Uczniowie, przedstawiajacy ten
sposob rozwigzania, nie dostrzegli wtasciwych relacji miedzy danymi. Prawdo-
podobnie skupili si¢ na liczbach, stowach-kluczach i doborze dziatan. Wyko-
nywali dziatania na liczbach pojawiajacych si¢ kolejno w tekscie — Kuba ma 16
lat, Michat jest o 4 lata starszy (16 + 4), a Ania o 3 lata mtodsza (20 — 3) i jed-
nocze$nie o 2 lata starsza (17 + 2), nie biorac pod uwage istotnego odniesienia
— od kogo Ania jest starsza a od kogo mtodsza. O takim sposobie dzialania

2 Na uwage zastuguje fakt, ze uczennica zapisata wynik w postaci utamka dziesictnego.
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ucznia najlepiej $wiadczy zapis pochodzacy z jednej z prac ,,16 + 4 =20 — 3 =
17 + 2 = 19”. Jeden z uczniéw miat trudnosci z okresleniem wtasciwych relacji
mig¢dzy danymi w zadaniu. Najpierw stwierdzil, ze ,,Ania jest 13 lat mtodsza”
nie wskazujac od kogo, a potem wykonat rachunek 16 — 13 = 3. W odpowiedzi
napisal, ze ,,Ania ma 3 lata”.

Prawdopodobnie badani uczniowie w toku dotychczasowej edukacji ma-
tematycznej nie spotkali si¢ z zadaniami z danymi sprzecznymi. Jedni byli
przekonani, ze uzyskujac rozwigzanie nie ma potrzeby uzyskanego wyniku
konfrontowa¢ z innymi warunkami zadania. Inni, po zauwazeniu sprzecznosci
danych, nie potrafili tego wyjasnic i zapisac.

Zadanie drugie bylo nastepujace:

Bombki choinkowe pakowane sq w trzy rodzaje pudetek — po 3 szt., 5 szt.

| 7 szt. Rodzina Kowalskich chce kupi¢ 15 bombek. Ile pudetek kazdego ro-

dzaju mogq kupi¢? Podaj wszystkie mozliwosci.

Sformutowanie zadania wprost sugerowato, ze ma ono wigcej niz jedna
poprawng odpowiedz. Jednak tylko potowa badanych dzieci dostrzegla i za
pomocg rachunku wskazata r6zne mozliwosci zakupu bombek. Byly to zwykle
zapisy dziatan 3-5 = 15, 5-3 = 15, 3 + 5 + 7 = 15. Uczniowie tej grupy, pomimo
poprawnego rozumowania, napotkali trudnosci ze sformulowaniem odpowiedzi
— 4 0soby w ogole jej nie podaly, inne w odpowiedzi nie uwzglednity wszyst-
kich dostrzezonych mozliwosci. Wsérdd odpowiedzi pojawily si¢ nastepujace:
,»moga kupi¢ 3 pudetka po 5 bombek”, ,,moga kupi¢ trzy pudetka bombek”.

Cztery osoby z badanej grupy podaly poprawne dwa roézne rozwigzania,
np.:,,5+5+5=153+3+3+3+3+3=15". Czworo innych dzieci podato
jedno rozwiazanie. Jednakze z wypowiedzi trzech z nich mozna wnioskowac, ze
zrozumiaty one, iz nalezy zakupi¢ po jednym opakowaniu kazdego rodzaju
bombek i badaty, czy w kazdym przypadku, bez wzgledu na kolejnos¢ zaku-
pow, liczba zakupionych bombek bedzie taka sama (przemienno$¢ dodawania):

Zadanie 2
Bombki choinkowe pakowane sa w trzy rodzaje pudelek - po 3szt, 5szt i 7szt. Rodzina
~ Kowalskich chce kupi¢ 15 bombek. Ile pudetek kazdego rodzaju moga kupi¢? Podaj

wszystkie mozliwosci.
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Jeden z ucznidw zrozumial, Zze nalezy sprawdzi¢, w ktdrej sytuacji, kupujac
trzy opakowania takich samych bombek, kupimy ich tacznie 15. Swiadcza
0 tym zapisy: 3-3 = 9, 3-5 = 15, 3-7 = 21. Natomiast obliczenia zapisane przez
dwoch uczniow sg catkowicie niejasne. Mozna jedynie stwierdzi¢, ze uczniowie
starali si¢ dobra¢ jakie$ dziatanie do podanych liczb:

Zadanie 2

o P L S

pal 'sq W trzy rodzaje pudelek - po 3szt, 5szt i 7szt. Rodzina

K Iskich-chee—kupié—15 ¢
hee—kupic—1

H, 1, X EIED 1 L0 _B_es
Hep rodzaju—moga—kupié?—Podaj
wszystkie mozliwosci. T Ut L i

Zadanie Kkolejne zawierato zbedne informacje. Wymagato od ucznia zro-
zumienia sytuacji opisanej jego tekstem i udzielenia odpowiedzi na pytanie bez
wykonywania jakichkolwiek obliczen. Zamieszczamy je ponizej:

Kasia miata 12 pocztowek ze zwierzetami. Wszystkie pocztowki rozdzielita

pomiedzy 3 swoje kolezanki. lle pocztowek ma teraz Kasia?

Latwo zauwazy¢, ze bez wzglgdu na liczbe pocztéwek posiadanych po-
czatkowo przez Kasie i liczbe jej kolezanek, po rozdaniu wszystkich pocztowek
Kasia nie miata ani jednej pocztowki. Jednak tylko potowa uczniéw podata, ze
»Kasia ma teraz 0 pocztowek”, przy czym za kazdym razem sformutowanie
odpowiedzi poprzedzone byto rachunkiem: 12 : 3 = 4. A zatem poprawna od-
powiedz nie wynikata z przeprowadzonego rachunku. Dwie osoby staraly si¢
W jaki$ sposob ,,potaczy¢” i wyjasni¢ otrzymany wynik z odpowiedzig. Jedna
Z nich stwierdzita, ze Kasi zostaty 4 koperty.

Zadanie 3
Kasia miala 12 pocztéwek ze zwierzgtami. Wszystkie pocztowki rozdzielita pomigdzy 3
swoje kolezanki, Ile pocztéwek ma teraz Kasia?
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Inne dziecko napisato: 12 :3 =4, 3-4 =12, 12 - 12 = 0. Wida¢, Ze ucznio-
wie starali si¢ ,,dopasowac” dziatania do odpowiedzi otrzymanej w sposob intu-
icyjny®. Dziesigcioro trzecioklasistow wykonato ten sam rachunek 12 : 3 = 4,
ale podato, ze ,,Kasia ma teraz 4 pocztowki”. Omawiajac rozwigzania tego za-
dania, warto zwrdci¢ uwage na sam sposob formutowania odpowiedzi. Zaden
z badanych uczniow nie zapisal odpowiedzi typu: ,,Kasi nie zostala zadna pocz-
towka”, ,,Kasia nie ma zadnej pocztowki”. Wszyscy sformutowali odpowiedz
Z uzyciem liczby — zero lub cztery.

Zadanie 3
Kasia miala 12 pocztowek ze zwierzetami. Wszystkie pocztowki rozdzielita pomigdzy 3
swoje kolezanki. lle pocztéwek ma teraz Kasia?
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Takie postawy czgsto obserwowalne sa w praktyce. Funkcjonuje przeko-
nanie, ze rozwigzanie problemow na zajg¢ciach z edukacji polonistycznej wy-
maga podawania odpowiedzi w poprawnym jezyku naturalnym, za$§ na zaje-
ciach z edukacji matematycznej w odpowiedziach do zadan nalezy uzy¢ sym-
boli liczb i nazw poje¢ matematycznych. Badania z zakresu dydaktyki mate-
matyki** pokazuja, ze dzieci czgsto patrzac na zadanie, nie czytaja go na tyle
uwaznie, aby na tle przedstawionej sytuacji skonstruowac jej obraz, a skupiaja
si¢ na liczbach, stowach-kluczach i rozpoznanym warunkom przyporzadko-
wuja odpowiednie dzialanie matematyczne. Po uzyskaniu rezultatéw matema-
tycznych nie dokonuja ich przektadu na jezyk naturalny, w ktérym opisana
byta badana sytuacja, tylko formutujg odpowiedz w jezyku matematyki.

¥Na prawidlowo$¢ w zachowaniu dzieci zwigzang z doborem dziatania do liczb wystepujacych
w zadaniu zwrdcit uwage M. Dabrowski (2008). W opisanych przez niego badaniach dzieci po
przeczytaniu tresci zadania staraly si¢ wykona¢ rachunek, bez wzglgdu na to, czy w danej sytuacji
miato to sens. Uwazaly, ze w kazdym zadaniu matematycznym nalezy ,,co$ obliczy¢” i cata uwage
skupiaty nie na zrozumieniu sytuacji opisanej tekstem zadania, tylko na doborze dziatania do
podanych liczb.

31 7Z0b. np. M. Dabrowski, 2008: Pozwélmy dzieciom mysle¢, CKE Warszawa. M. Dabrowski (red.)
Badanie umiejetnosci podstawowych uczniow trzecich klas szkoly podstawowej. Trzecioklasista
i jego nauczyciel. Raport z badan ilosciowych 2008. Warszawa 2009; A. Kalinowska, 2010: Po-
zwolmy dzieciom dzialaé. Mity i fakty o rozwijaniu myslenia matematycznego, Centralna Komisja
Egzaminacyjna, Warszawa.
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Ostatnie zadanie* byto zadaniem tekstowym o rozbudowanej fabule i za-
wierato dublujace si¢ informacje. Opisana w nim sytuacja byta skomplikowana.
Jej zrozumienie wymagato od trzecioklasistow umiejetnosci uwaznego czytania
tekstu.

Piotrek i Arek grajq w gre planszowq, na ktorej jest 40 pol. Chiopcy na

przemian rzucajq dwiema kostkami. Kazdy przesuwa swoj pionek o tyle

pol, ile wynosi suma oczek wyrzuconych na obu kostkach. Gre rozpoczgt

Piotrek. Na poczqtek dwiema kostkami wyrzucit takq ilos¢ oczek jakq

pokazano na rysunku.

W kolejnym ruchu wyrzucit o 3 oczka wigcej niz za pierwszym razem, w na-
stepnym ruchu o 2 oczka mniej niz w drugiej kolejce. Arek w pierwszym ru-
chu miat 11 oczek, a po dwoch nastepnych kolejkach byt o 3 pola dalej niz
Piotrek. Ile najmniej oczek musi wyrzucié¢ kazdy z chlopcow, zeby w czwar-
tej kolejce dotrzeé do mety?

Dzieci napotkaty trudnosci z jego rozwigzywaniem Nie potrafity roztozyc
przedstawionego problemu na mniejsze i dokona¢ analizy opisanej sytuacji. Za-
zwyczaj czytaly tekst liniowo 1 staraly si¢ wykona¢ rachunki na pojawiajgcych si¢
kolejno liczbach dobierajac dziatania odpowiednio do stow-kluczy, np.:,,3 —11 =8
— Kazdy chtopiec wyrzucit 8 oczek”, ,,Ruchy Piotrka 8 + 3+ 2 =11 + 2 = 13, ruchy
Arka 11 + 5 = 16, Arek musi wyrzuci¢ 24 oczka, a Piotrek 277, ,,Piotrek wyrzucit
tyle, ile jest na rysunku, Arek 11 oczek. Zeby dojé¢ do mety musza wyrzucié co
najmniej po 5 oczek na kazdej kostce”. Pigcioro uczniéw rozpoczeto rozwigzywa-
nie od podkreslenia pytania®, nastgpnic wypisywato dane i na tym zakonczyto
prace. Dwie osoby popelnity w swoim rozumowaniu blad, uwzgledniajac tylko
dwa, a nie trzy ruchy, np.: ,Piotrek: 8 + 3 = 11, 11 — 2 =9, 11 + 9 = 20,
40-20=20i Arek: 20 + 3 =23, 40 — 23 = 17”. Dwoje ucznidow poprawnie wyzna-
czyto numer pola, na ktorym znajduje si¢ pionek Piotrka: 8 + 11 + 9 = 28, nato-
miast niepoprawnie ustalifo numer pola, na ktorym stoi pionek Arka. Blad wynikat
z faktu, ze nie potrafili odrzuci¢ zbednych informacji o 11 oczkach. Tylko dwie
osoby badanej grupy rozwigzaly zadanie poprawnie.

%2 7adanie pochodzi z I Swietokrzyskiego Turnicju Matematycznego http://www.scdn.pl/images/
stories/wydarzenia/ISTM/marzec/7_9_marzecll_alfa.pdf

W badanej klasie nauczyciel przyzwyczait uczniéw do rozpoczynania pracy nad zadaniem od
podkreslenia pytania.
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7. Podsumowanie

Zaspokojenie potrzeb edukacyjnych zarowno dzieci zdolnych, jak i stabiej
radzacych sobie z matematyka jest mozliwe dzigki wlasciwemu doborowi zadan
i odpowiedniemu stylowi pracy nad nimi. Rozwigzywanie na lekcjach gtéwnie
zadan typowych powoduje, ze ksztaltujg si¢ niewlasciwe postawy uczniow.
Koncentrujg oni swojg uwage na liczbach, kluczowych stowach i wyrazeniach,
a nastepnie przyporzadkowaniu rozpoznanej sytuacji dziatania matematyczne-
go. Takie postgpowanie jest szczeg6lnie niebezpieczne w przypadku uczniow
najmtodszych klas. Ksztaltujace si¢ zachowania prostg droga prowadzg do wy-
uczenia bezradnosci matematycznej (G. Trelinski 2011, s. 53-58) i skutkuja
brakiem umiejg¢tnosci radzenia sobie z zadaniami nietypowymi — nowymi po-
znawczo. Czesto uczniowie juz po pobieznym przeczytaniu tekstu zadania od-
rzucajg je jako zbyt trudne. Nie potrafig zinterpretowaé 1 wyjasni¢ pojawiaja-
cych sig watpliwosci.

Prowadzone przez nas badania ujawnity, ze badani trzecioklasisci nie ra-
dzili sobie z rozwigzaniem zadan nietypowych lub przedstawieniem Swojego
rozumowania. Ich dzialania koncentrowaty si¢ na doborze dziatania do liczb
wystepujacych w tekscie, a nie na analizie sytuacji. Nie probowali pomoc sobie
rysunkiem, co na tym etapie edukacyjnym powinno by¢ jednym z najbardziej
naturalnych sposob6éw radzenia sobie z napotkanymi trudno$ciami. Rozwiazu-
jac zadania nietypowe popetniali wiele btedow — nie potrafili wlasciwie zinter-
pretowac sprzecznego ukladu informacji, w przypadku zadania nietypowego ze
wzgledu na brak wystarczajacych danych nie czuli potrzeby podania wszystkich
poprawnych rozwigzan. Wyrazali przekonanie, iz rozwigzywanie zadan mate-
matycznych polega na wykonaniu okreslonych dziatan, a nie na wskazaniu
rozwigzania w tekscie zadania, bez koniecznosci wykonywania jakichkolwiek
operacji.

Zadania nietypowe warto wykorzystywa¢ do ksztaltowania umiejetnosci
analizowania zadan tekstowych, wyrabiania nawyku uwaznego analizowania
danych z punktu widzenia pytania gldéwnego. Rozwigzywanie takich zadan
przeciwdziata schematycznemu dobieraniu przez uczniow dziatan pasujacych
do tekstu lub dazeniu do uzyskania jednoznacznej odpowiedzi, czg¢sto wbrew
zdrowemu rozsadkowi. Praca nad takimi zadaniami sprzyja rozwijaniu myslenia
matematycznego, a ich rozwigzywanie jest jednoczes$nie ksztalceniem samo-
dzielnosci w rozwigzywaniu problemow.
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Miedzypokoleniowa zmiennos¢ tempa
rozwoju fizycznego u dzieci

Streszczenie: W artykule zaprezentowano badania dotyczace rozwoju fizycznego dzie-
ci. Przedstawiono zmiany, jakie na przestrzeni lat zaszly w réznych strefach psychofi-
zycznych u dzieci oraz na poziomie rozwoju biologicznego. Wskazano r6znego rodzaju
czynniki wptywajace na zmiennos$¢ czasowa.

Stowa kluczowe: rozwdj fizyczny, dzieci w wieku szkolnym, tendencja przemian

Wstep. Od ponad stu lat obserwowane jest zjawisko zmian tempa rozwoju
wielu cech somatycznych, procesu dojrzewania plciowego, poziomu osigganej
sprawnosci i wydolnosci organizmu oraz zdolnosci intelektualnych wérod dzie-
ci i mtodziezy nalezacej do tej samej populacji. Uwaza sig, ze roznice migdzy-
pokoleniowe okre$lane jako trendy sekularne sa spowodowane polepszeniem
si¢ ogolnej sytuacji spoteczno-ekonomicznej w danym Kkraju czy regionie.
W odniesieniu do wigkszosci cech opisuje sie efekt przyspieszonego rozwoju,
czyli akceleracji oraz osiggania wczesniej kolejnych etapow dojrzewania orga-
nizmu. Coraz cze$ciej jednak, poza tymi pozytywnymi wskaznikami trendow
sekularnych, wskazuje si¢ na negatywne skutki rozwarstwienia w poziomie
rozwoju wielu sfer, funkcji i parametrow u dzieci i mtodziezy. Dotyczy to
glownie rozmijania si¢ dojrzewania biologicznego z wiekiem dojrzewania emo-
cjonalnego i spotecznego.

W dziataniach pedagogicznych, wychowawczych czy rodzicielskich ukie-
runkowanych na dziecko nalezy dazy¢ do zharmonizowania w jego rozwoju
wszystkich sfer osobowos$ci psychofizycznych. Pozytywny wpltyw na rozwoj
umystowy, minimalizacja streséw, wspieranie proceséw dojrzewania biologicz-
nego organizmu, zachowania i pomnazania zdrowia dzieci moze by¢ dokonywa-
ne przez nauczycieli, opiekundéw, wychowawcow tylko wowczas, gdy posiadaja
oni wystarczajaca wiedze teoretyczng i praktyczng w zakresie zmian biologicz-
nych, funkcjonalnych, sprawnosci fizycznej organizmu mtodego cztowieka. Stad
tak wazne jest, by stale poglebia¢ nasza wiedz¢ o czynnikach modyfikujacych
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indywidualny tor rozwojowy dziecka oraz kierunkach zmian, jakie zachodza we
wszystkich sferach rozwoju migedzy kolejnymi pokoleniami.

Celem pracy jest przedstawienie dotychczasowych badan obrazujacych po-
ziom rozwoju fizycznego dzieci w aspekcie zmian mig¢dzypokoleniowych na
przyktadzie dzieci z Kielc. Ponadto starano si¢ odnie$¢ do szeregu badan poka-
zujacych kierunki i stopien przemian W réznych sferach psychofizycznych dzie-
ci w kolejnych dekadach XX i XXI wieku.

Rozwazania nad tendencja przemian pozostaja ciaggle istotnym problemem
badawczym, z nie w petni zweryfikowanymi hipotezami, dotyczacymi zwtaszcza
kierunku zmian migdzypokoleniowych. Ich przyczyn upatruje si¢ w polepszeniu
warunkoéw  spoteczno-ekonomicznych, ktorych rola zmienia si¢ dos¢ szybko
w stosunkowo krotkich okresach, zwykle dekadowych, uwzglednianych najczg-
Sciej w badaniach tendencji zmian réznych cech biologicznych cztowieka. Sle-
dzenie $rednich warto$ci parametrow rozwojowych, a zwlaszcza wysokosci ciata,
stanowi ponadto istotne zrddto informacji o zmianach standardéw zycia w czasie.

Zgodnie z tradycyjna klasyfikacja czynniki wptywajace na zjawiska roz-
wojowe dzieli si¢ na endogenne genetyczne (determinanty i stymulatory rozwo-
ju) i egzogenne (modyfikatory). Czynniki egzogenne stanowiag dwie grupy mo-
dyfikatorow, tj. biogeograficzne i kulturowe. Te ostatnie rozpatruje si¢ jako
wewnatrzrodzinne (status spoleczno-ekonomiczny i1 edukacyjny rodzicow)
i zewnatrzrodzinne (gtéwnie stopien urbanizacji miejsca zamieszkania) (Wolan-
ski 2005, s. 31-33). Wspodtczesny Homo sapiens dzigki ochronnemu oddziaty-
waniu kultury odizolowat si¢ w znacznym stopniu od wptywu czynnikéw natu-
ralnych, tj. biogeograficznych. Obserwowane zréznicowanie mi¢dzyosobnicze
lub miedzypokoleniowe w obrebie danej populacji spowodowane jest zmienia-
jacymi si¢ uwarunkowaniami spoteczno-ekonomicznymi tej populacji na prze-
strzeni jej dziejow. Parametry rozwojowe, cechy somatyczne czy fizjologiczne
reaguja na wszelkie zmiany i zaburzenia srodowiska, dlatego sa czutym mierni-
kiem wptywu czynnikow s$rodowiskowych na rozwoj biologiczny ludnosci.
W pismiennictwie antropologicznym szeroko udokumentowano relacje migdzy
niektérymi parametrami rozwojowymi, np. wysokoscig ciata czy wiekiem me-
narche a warunkami bytowymi danej populacji. Oddziatywanie czynnikéw kul-
turowych na cechy fizyczne i tempo dojrzewania mozna rozpatrywaé w odnie-
sieniu do stratyfikacji spotecznej lub réznic miedzypokoleniowych. To ostatnie
zjawisko nosi nazwe trendow sekularnych, tendencji przemian lub zmiennosci
czasowej i charakteryzuje si¢ ciggiem zmian fenotypowych, zachodzacych
z pokolenia na pokolenie u grup ludzkich zamieszkujacych dany teren. Zmiany
te daja si¢ zauwazyC przy obserwacji $redniej arytmetycznej i innych miar cen-
tralnych dla okreslonych cech i funkcji organizmu.

Tendencja przemian jest zmiang kierunkowa, progresywna, gdy kolejne po-
kolenia sytuuja si¢ na coraz wyzszym poziomie normy adaptacyjnej. Prowadzi to
do osiggniecia przez nastgpne generacje coraz wyzszych ostatecznych warto$ci
danych cech. Negatywne trendy sckularne oznaczaja zmniejszenie rozmiar6w
ciata, opoznienie dojrzewania i sg rejestrowane w czasie wojen oraz kryzysow
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ekonomicznych. U podloza obserwowanego zjawiska tendencji przemian leza
procesy majace charakter biologiczny, tj. fenotypowe niedziedziczne modyfikacje
oraz grupa zjawisk demograficznych zwigzanych z migracjami ludzkimi (Wolan-
ski 1967). Podstawowej przyczyny trendow sekularnych doszukuje si¢ w awansie
cywilizacyjnym spoteczenstwa, przede wszystkim w poprawie sposobu odzywia-
nia, zahamowaniu szeroko wystepujacych chorob wieku dziecigeego czy zmniej-
szeniu obcigzenia pracg fizyczna w okresie wzrastania (Wolanski 1967, 1979,
Bielicki i in. 1997, Bielicki i in. 1981, Bielicki i in. 2003, Hawley i in. 2009).
Wymienione powyzej czynniki §rodowiskowe z reguly zwiazane sa z sytuacja
ekonomiczng i spoteczng jednostek i ich rodzin. Miedzypokoleniowe zmiany
wartosci parametrow rozwojowych, np. wysokosci ciata, stanowig zrodto infor-
macji o zmianach standardow zycia w czasie (Szklarska i in. 2004).

W pi$miennictwie polskim znajdujemy liczne opracowania dokumentujace
pokoleniowe tendencje przyspieszonego rozwoju fizycznego czlowieka od uro-
dzenia poprzez okresy dziecinstwa i dojrzewania, az do uzyskania peini dojrza-
tosci organizmu. Najistotniejsze prace z tego zakresu opublikowali: Milcero-
wowa (1966), Bochenska (1978), Malinowski (1976), Bielicki i in. (1981),
Przeweda 1 Dobosz (2003) i wielu innych. Ponadto nalezy wspomnie¢ liczne
opracowania poswiecone zmiennosci biologicznej réznych populacji i subpopu-
lacji naszego kraju, m.in. N. Wolanski (1988), Ziotkowska-Lajp (1999),
W. Dutkiewicz (1991), A. Jopkiewicz (2000), B. Zaworski (2009), Charzewska
iin. (2004), Koziet i in. (2006), R. Asienkiewicz (2007), M. Kowal i in. (2011).

Prowadzone juz przeszto 150 lat badania empiryczne informujg o charakte-
rze 1 wielko$ci zmian mig¢dzypokoleniowych. Obraz tendencji przemian para-
metréw biologicznych stanowi aktualng diagnoze stanu zdrowia pozytywnego
mlodego pokolenia oraz umozliwia przewidywanie kierunkéw zmian w nastep-
nych dekady. Prognozowanie r6znic populacyjnych jest kluczowe w konstruo-
waniu polityki regionalnej i panstwowej w zakresie dzialan zdrowotnych, spo-
lecznych czy oswiatowych. Istotne jest wigc pytanie, czy nadal obserwowane
jest zjawisko trendow czasowych podstawowych cechach somatycznych,
tj. wysokos$ci i masie ciala dzieci w populacji miejskiej na przyktadzie dzieci
i mlodziezy szkolnej. Pozytywne trendy oznaczajg uzyskiwanie wyzszych wy-
miardw ciata, przy zachowaniu wlasciwych proporcji masy. Przyjmowanie
niewlasciwego stylu zycia wsrdd dzieci i mtodziezy w ostatnich dekadach,
a zwlaszcza obnizenie aktywno$ci fizycznej, spozywanie nadmiernej liczby
kalorii oraz lansowanie mody na szczuptos¢ sylwetek kobiecych moga powo-
dowa¢ zmiany wielu cech somatycznych, w tym takze sktadu ciata. Stad, poza
okresleniem wielkosci tych zmian, wazne wydaje si¢ wskazanie ich kierunku.

Trend sekularny wsrod dzieci z Kiele. W celu zilustrowania zmian, jakie
zachodza w poziomie rozwoju biologicznego dzieci, postuzono si¢ badaniami
prowadzonymi ws$réd uczniow ze szkot kieleckich. Pierwsze z nich
przeprowadzone byly przez Schejbala na poczatku lat 70. XX wieku (Schejbal
1976), nastepne przez Dutkiewicza w 1986/7 (Dutkiewicz 1991) oraz przez
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Dutkiewicza 1 wspolpracownikow w 2000 r. (Dutkiewicz i in. 2004) oraz
Jopkiewicza w 1998 (Jopkiewicz 2000) i Jopkiewicza w 2008 roku (Jopkiewicz
iin. 2011). Scharakteryzowano podstawowe cechy somatyczne, tj. wysokos$¢ i mase
ciala. Dane pochodzace z ww. obserwacji zaprezentowano na rysunkach 1-4.

Wysokos$¢ ciala dzieci na przestrzeni porownywanych niemal 40 lat ulegta
wyraznemu zwigkszeniu w kazdej grupie wiekowej. Najnizszym wzrostem
charakteryzowaty si¢ dzieci mierzone w latach 70. XX wieku, nastepnie te ba-
dane w latach 80. XX wieku. Réznice do 10-11 roku zycia, tak u chtopcow jak
i dziewczat, byly mniejsze niz w kolejnych klasach wieku. Dzieci mierzone
w latach 90. XX byly nieco nizsze wzgledem danych uzyskanych przez Dut-
kiewicza 1 wsp. w 2000 roku, natomiast dzieci badane juz w nowym stuleciu
byly wyzsze (rys. 1 i 2). Najwigksza rostoscia charakteryzowaty si¢ dzieci
I mtodziez badana w 2008 roku. Wskazuje to na statg tendencj¢ do uzyskiwania
wiekszej wysokosci ciata przez dzieci we wszystkich klasach wieku w nastep-
nych pokoleniach kielczan.

- === Jopkiewicz 2008 = === Jopkiewicz1998  =-=---- Dutkiewicz 2000
e DUtKI@WiCZ 1987 e Schejbal 1970/72
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Rys. 1. Wysoko$c¢ ciata dziewczat kieleckich w przekroju czasowym
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Rys. 2. Wysoko$c¢ ciata chtopcdw kieleckich w przekroju czasowym
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Podobne zmiany zaobserwowano w masie ciata. Najnizszymi $rednimi
warto$ciami tej cechy charakteryzowaly si¢ dzieci badane w latach 70. XX wie-
ku przez Schejbala (Schejbal 1976). Dane uzyskane w badaniach z lat 80. i 90.
XX wieku oraz przez Dutkiewicza i wsp. w 2000 roku okazaty si¢ bardzo zbli-
zone, co wskazuje na spowolnienie trendow sekularnych masy ciala w tym
okresie. Wynik ten nie jest zaskoczeniem, jezeli odniesiemy go do Owczesnej
sytuacji spoteczno-gospodarczej kraju. Kryzys ekonomiczny lat 80. i transfor-
macja gospodarcza w latach 90. XX wieku wyraznie wplyneta na obnizenie
potencjatu biologicznego populacji polskiej. Dane obrazujagce zahamowanie
trendow rozwoju fizycznego i dojrzewania piciowego wilasnie w tym okresie
potwierdzito wielu autoréw w calej Polsce (Bielicki i in. 2003, Laska-
-Mierzejewska i Olszewska 2007, Malinowski 2004, 2010).

Analiza $rednich wartosci masy ciala dziewczat w kolejnych badaniach
wskazuje na wystgpowanie dwoch zjawisk. W ostatnim okresie polepszenie
warunkow zycia z pewnoscig przyczynito si¢ do zwigkszenia przecigtnej masy
ciata, co potwierdza wystgpowanie zjawiska trendéw sekularnych. Jednoczesnie
jednak obserwujemy u dziewczat w grupach od 14. roku zycia badanych
W 2008 roku zmniejszenie si¢ réznic miedzypokoleniowych. Fakt ten nalezy
analizowa¢ w kontekScie mody na szczupta sylwetke, lansowanej przez media
i zwigkszenia $wiadomoS$ci potrzeby zachowania wiasciwych proporcji ciala.
Dziewczeta, szczegdlnie bardzo mlode, sg obecnie wrazliwe na punkcie swoje-
go wygladu i wiele czasu poswiecajg problemom urody i wygladu.

Wyrazniejsze rdznice w Sredniej masie ciata zanotowano mi¢dzy chlopca-
mi niz w pordwnywanych grupach dziewczat. Jak nalezato si¢ spodziewac,
najnizszg mas¢ ciala zaobserwowano u chlopcow badanych przez Schejbala
w latach 70., a najwyzsza u chlopcow badanych w 2008 roku. Inaczej niz
U dziewczat, roznice te byly podobne w kazdej grupie wieku i nie zmniejszaty
si¢, ale si¢ nawet powigkszaly w okresie pokwitania. Natomiast chtopcy badani
pod koniec lat 80. 1 90. XX w. i na poczatku XXI w. niemal si¢ nie r6znili prze-
cietng masg ciata.

= === Jopkiewicz 2008 = === Jopkiewicz1998  =-==-- Dutkiewicz 2000
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Rys. 3. Masa ciata dziewczat kieleckich w przekroju czasowym
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Ryc. 4. Masa ciata chtopcdw kieleckich w przekroju czasowym

Problematyka trendéw sekularnych w odniesieniu do innych regionow
Polski i danych $wiatowych. Wysoko$¢ i masa ciata oraz wskaznik BMI (masa
ciata w kg/wysoko$¢ ciata w cm) sa szeroko analizowane w odniesieniu do zja-
wiska trendow sekularnych. Ze wzgledu na obszerno$¢ i réznorodnos¢ donie-
sien z tego zakresu starano si¢ wybrac te prace, ktore odnosza si¢ do ostatnich
dekad.

W przedstawionych badaniach dzieci z Kielc najwieksze rdéznice istotne
statystycznie w $rednich wysokos$ciach ciata wystepowaty miedzy dzie¢mi 7-,
8-letnimi oraz mlodzieza 12-, 13-letniag. W odniesieniu do mtodszych dzieci
z Gdanska (6-latkow) badanych w latach 1995-2004 stwierdzono brak zmian
sekularnych wysokosci ciata zardbwno u dziewczat, jak i chtopcow (Resiak
2007). Natomiast analiza zmian wysokosci ciata wsrdd dzieci koszalinskich na
przestrzeni 20 lat pomiedzy 1978 a 1998 rokiem wykazywata state powieksza-
nie si¢ tej cechy, jednak zdecydowanie wigksze w pierwszej dekadzie niz dru-
giej (Cymek i in. 2004). Podobne wyniki uzyskano u dzieci wiejskich z Pomo-
rza, badanych w zblizonym okresie, tj. w 1977, 1988 i 1999-2000 roku. Auto-
rzy badan wskazuja, ze zjawisko akceleracji rozwoju biologicznego w tej popu-
lacji wystepuje nadal, jednak jego tempo z kazda kolejng dekadg ulega spowol-
nieniu — migdzy I a II etapem odnotowano wigksze réznice srednich cech soma-
tycznych, natomiast mniejsze wykazano pomiedzy II a III etapem (Cymek i in.
2010). Obserwacje rozwoju dzieci warszawskich prowadzone w Instytucie
Matki i Dziecka w latach 1976-1979 i 19961999 wskazaty, ze po 4 roku Zycia
dzieci badane w latach 90. byty istotnie wyzsze od swych rowiesnikow z lat 70.
XX wieku. Roznice migdzy wartosciami $rednimi wysoko$ci ciata byly naj-
wigksze u 12-, 14-letnich chtopcéw i1 9-letnich dziewczat i przekraczaty 3 cm
(Palczewska i in. 2004). Stosujac t¢ sama metodyke Asienkiewicz (2007) opisat
proces zwigkszania si¢ wysokos$ci ciata u dzieci zielonogorskich w okresie od
1950 do 1996 roku. Najwicksze dystanse stwierdzit miedzy 11-letnimi dziew-
czetami i 14-letnimi chlopcami. W cytowanych powyzej pracach podkresla si¢
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wystepowania trendu sekularnego wysokosci ciata w populacji polskich dzieci.
Sa takze prace mowiace o zaniku w ostatnim okresie zjawiska zmiennosci Ccza-
sowej w naszym kraju. Cykliczne badania dzieci i mtodziezy z Zywca prowa-
dzone przez Zaktad Antropologii UJ od 1962 do 2002 roku pokazaty wyrazny
trend wysokoros$lenia u chlopcow we wszystkich grupach wieku w kolejnych
dekadach. Natomiast w grupie najstarszych dziewczat (tj. 13,5-17,5 lat) $rednie
wysokosci ciata w ostatnim analizowanym dziesigcioleciu nie roéznity sie istot-
nie miedzy sobg. Nasuwa to przypuszczenie, ze w tej serii zenskiej nastepuje
wygaszanie trendow sekularnych (Kaczanowski 2005). O zmniejszeniu lub
nawet zaniku tendencji do uzyskiwania wyzszych wymiarow wysokosci ciata
w kolejnych pokoleniach wskazuja obserwacje dziecka poznanskiego, w kto-
rych wykazano brak rdznic u chtopcoéw i dziewczat w wysokosci ciata w ostat-
niej dekadzie XX wieku (Krawczynski i in. 2003). Badania dzieci krakowskich
takze pokazuja zmniejszenie si¢ w ostatniej dekadzie wielkosci trendow, ale
nadal s3 one w tej populacji odnotowywane. Wysoko$¢ ciala dzieci z Krakowa
w wieku wczesnoszkolnym zwigkszyla si¢ w latach 1971-2010 o 2 cm, za$
04 cm na koniec gimnazjum. Szczyt skoku pokwitaniowego wysokosci ciala
W tej grupie wystgpowal wczesniej miedzy 12. a 13. rokiem zycia, natomiast
U obecnie zbadanych chtopcow zaznaczyt si¢ o rok wezesniej, miedzy 11. a 12.
rokiem zycia. U dziewczat obecnie rowniez przypada on o rok wezesniej niz we
wcezesniejszych dekadach, tj. miedzy 10. a 11. rokiem zycia, czyli pojawia si¢
on jeszcze na etapie edukacji zintegrowanej wsrod trzecioklasistek (Kowal 1 in.
2011, s. 121). Badania szesciolatkow krakowskich w okresie migdzy 1938 ro-
kiem a 2010 pokazaty, ze trend sekularny wysokosci ciata dla chtopcow w tej
grupie wieku wynosit 4,6 cm, tj. 0,66 cm/dekade, natomiast w ostatnich 27 la-
tach zaobserwowano jego spowolnienie do 0,56 cm/dekade. U dziewczat wy-
stapito podobne zjawisko, cho¢ wielko$¢ trendu byta odpowiednio wyzsza niz
U chlopcéw 1 wynosita facznie 7,41 cm, tj. 1,05 cm/dekade w calym analizowa-
nym okresie i 0,63 cm/dekade w ostatnim 27-leciu (Brudecki i in. 2012).
Tendencja zmian masy ciata wérod dzieci zamieszkatych w Kielcach okazata
si¢ wyrazna, tak u dziewczat, jak i chtopcéw. Na podstawie obserwacji dzieci
z Jezierzyc z Pomorza Cymek i in. (2010), stwierdzila, Ze masa ciata chtopcow
w ciggu 32 lat (od 1977 do 1999/2000 roku) zwigkszylta si¢ srednio o0 1,77 kg,
natomiast u dziewczat o 2,77 kg. Tempo zmian sekularnych tej cechy w dwoch
nastepujacych po sobie przedziatach czasowych wykazaly u obu plci tendencje
spadkowa. Asienkiewicz (2007) dokonujac poréwnania Srednich wartosci cech
somatycznych u dzieci z Zielonej Gory w przedziale czasowym 19501996 wy-
kazal, Zze najmniejsze dystanse u obu pici w masie ciata wystapily wsrdd
8-latkow, najwicksze zas u 13-letnich dziewczat i 14-letnich chlopcow.
Odmienny kierunek zmiennos$ci czasowej masy ciata u dziewczat i chtopcow
zaobserwowano wérdd populacji dzieci z Zywca (Kaczanowski 2005). Wsrod
chlopcoéw od lat 60. systematycznie notowano podnoszenie si¢ masy ciala, przy
czym najwigksze w ostatniej badanej dekadzie. Natomiast u najstarszych
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dziewczat wykazano w tej populacji, poczawszy od lat 90. XX wieku, ujemny kie-
runek zmian mi¢dzypokoleniowych masy ciata.

Wigksze zmiany masy ciala migdzy kolejnymi pokoleniami szesciolatkow
z Krakowa zanotowano u dziewczat niz chtopcow. Wielkos¢ trendu sekularnego
w przedziale lat 1938-2010 u chtopcow wynosita 1,77 kg, tj. 0,26 kg/dekade,
a u dziewczat 3,84 kg, tj. 0,54 kg/dekade. Natomiast w ostatnim 27-leciu wielko-
Sci te byly nieco mniejsze i wynosily 0,20 kg/dekade u chtopcow i 0,28 kg/dekade
u dziewczat (Brudecki i in. 2012).

W ostatnich 3-4 dekadach w znacznej liczbie krajow rozwinigtych i wysoko
uprzemystowionych obserwuje si¢ staly wzrost czgstosci wystgpowania nadwagi
i otylosci we wszystkich grupach wiekowych. Problem otytosci dotyka przede
wszystkim osoby doroste i starsze, ale coraz czgsciej pojawia si¢ juz u najmiod-
szych, nawet niemowlat (Raport WHO 2000). W Polsce ponad 15% dorostych
mezczyzn 1 niemal 20% kobiet cierpi z tego powodu (Szponar i in. 2003). Cze-
sto$¢ otylosci w naszym kraju plasuje sie na podobnym poziome co w innych
krajach europejskich (Raport WHO 2000). Rozwazajac ten problem w odniesie-
niu do dzieci i mlodziezy mozna jednoznacznie wskaza¢ na narastanie wsrod nich
wystepowania nadwagi i1 otytosci, szczegdlnie od momentu urynkowienia gospo-
darki i zmian systemowych (Szponar i in. 2003, Chrzanowska i in. 2004, Kacza-
nowski 2005). W badaniach dzieci warszawskich, bedacych w okresie pokwita-
nia, wykazano istotnie czgstsze wystgpowanie nadwagi u chtopcow (18,7%) niz
dziewczat (11,4%), natomiast otylos¢ odwrotnie — czesciej u dziewczat (3,4%)
i nieco rzadziej u chtopcow (2,8%). Wielkosci te na tle badan mtodziezy war-
szawskiej od 1971 roku wykazaly wyrazne zwigkszanie si¢ problemu nadwagi
i otytosci w tej populacji, szczegélnie od 1991 roku (Chabros i in. 2006). Epide-
miologiczne badania nadwagi i otyto$ci u mtodziezy w wieku 13-15 lat w Polsce,
przeprowadzone w 2005 roku przez Instytut Matki i Dziecka wskazaty, ze pro-
blem ten dotyka 13,3% populacji, w wigkszym stopniu dziewczat (14,9%) niz
chtopcow (11,6). Analizujac juz samg otyto$¢ stwierdzono ja u 4,5% uczniow,
W tym 5,7% dziewczat i 3,3% chlopcéw (Oblacinska i Jodkowska 2007). Nara-
stanie zjawiska nadwagi i otylo$ci wida¢ nie tylko na przykladzie dorastajacej
milodziezy, ale takze u przedszkolakow. Dobrg ilustracje stanowig prowadzone
corocznie badania, od 1995 roku do 2004, szesciolatkow gdanskich. Na prze-
strzeni analizowanej dekady wyraznie wzrosta frakcja dzieci z otyloscia. W 1995
roku zanotowano wsrdd chlopcow 2,7% osob z otyloscig, a w 2004 roku juz
4,8%. Jeszcze wigkszy wzrost zaobserwowano u dziewczat, gdzie odpowiednio
odsetki te wynosity 2,8% i 5,9% (Resiak 2007).

Problem wystepowania nadwagi i otyto$ci wsrdd dzieci dotyczy wielu
krajow wysokorozwinigetych, w tym niemal catej Europy. Najwickszy odsetek
dzieci 7-10 letnich z nadwagg i otytoscia zaobserwowano wsrod krajow Eu-
ropy potudniowej (Wtoch, Malty, Grecji, Hiszpanii) (Brettschneidr i Naul
2004). W ostatnim dziesigcioleciu ubiegtego wieku we Wtoszech problem ten
dotykat kilku procent dzieci w wieku wczesnoszkolnym, a na koniec XX
wieku dotyczyl juz ponad 20% (Brettschneidr i Naul 2004).
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Przyczyny tak gwalttownego wzrostu problemu nadmiernej masy ciata
U dzieci i mtodziezy probuje si¢ upatrywaé w: 1) zmianie nawykow zywienio-
wych, tj. zwigkszeniu przyjmowanych kalorii w ciagu dnia, jedzeniu matowar-
tosciowych produktow, piciu napojow gazowanych wysoko stodzonych,
W miejsce spozycia warzyw i owocow; 2) powszechnie przyjetym, nawet przez
kilkuletnie dzieci, stylu Zycia opartego o sedentarne formy, jak: ogladanie TV,
uzywanie komputera w celach komunikacji i rozrywki itp.; 3) niskim poziomie
aktywnosci fizycznej, ktory jest efektem zmian kulturowych w wyniku rozwoju
cywilizacji, obnizajacych potrzebg ruchu przy wykonywaniu czynnosci dnia
codziennego (Brettschneidr i Naul 2004, s. 111).

Trend sekularny sprawnosci fizycznej i rozwoju intelektualnego. Ko-
lejnym waznym problemem jest szukanie odpowiedzi na pytanie, czy procesowi
przyspieszenia rozwoju biologicznego towarzyszy polepszenie parametrow
motorycznych, sprawnosci fizycznej oraz intelektualne;.

Uzyskiwanie wyzszych wymiarow ciata wzgledem poprzednich pokolen
przez dzieci i mtodziez powinna predysponowaé ja do uzyskiwania lepszych
rezultatow poszczegdlnych prob oceny sprawnosci fizycznej. Jednak ogodlno-
polskie badania prowadzone pod kierunkiem AWF w Warszawie w latach 1979,
1989 i 1999 pokazuja zjawisko odwrotne od oczekiwanego. Przez caty analizo-
wany okres obserwowano powi¢kszanie si¢ srednich wymiaréw ciata mtodego
pokolenia, czego dowodem bylo m.in. wystepowanie dodatnich trendow seku-
larnych wysokosci ciata oraz zjawisko akceleracji dojrzewania plciowego. Jed-
nak zmiany w poziomie sprawnosci fizycznej dzieci i mtodziezy w tym samym
czasie przebiegaly odmiennie. Generalnie w latach miedzy badaniami w 1979
i 1989 roku nastapit przyrost wigkszosci wynikow testow motorycznych dzieci
i mtodziezy, ale w nastgpnej dekadzie, tj. 1989—1999, zaobserwowano znaczne
pogorszenie si¢ sprawnos$ci 1 wydolno$ci fizycznej polskich dzieci (Przeweda
i Dobosz 2003). Jezeli wezmie si¢ pod uwagg, ze z jednej strony mamy do czy-
nienia z przyspieszeniem rozwoju biologicznego, a z drugiej z pogorszeniem
sprawnosci i wydolnosci organizmu mtodego pokolenia, to uwidacznia si¢ bar-
dzo niebezpieczne z punktu widzenia zdrowia zjawisko. W literaturze czgsto
opisuje si¢ je jako ,,syndrom rozwierajacych si¢ nozyc” (Przeweda i Dobosz
2003, s. 40).

Doniesienia z ostatnich dekad dotyczace zmiany potencjatu motorycznego
dzieci nie sg jednoznaczne. Analizujgc wyniki prob oceniajacych gibkos¢ dzieci
z Krakowa w wieku 8,5-15,5 lat badanych w 2000 i 2010 roku pokazaty, ze
W grupach najmtodszych i najstarszych dziewczat oraz chtopcoéw z serii 2010
wyniki byly lepsze niz ich rowiesnikow z roku 2000. W tych samych badaniach
zaobserwowano wyzsze rezultaty dla obu ptci w ostatnich badaniach w probach:
rzut pitkg lekarska, siady z lezenia, skton w przod. Natomiast gorsze wyniki uzy-
skano w biegu wahadtowym 10 x 5 m oraz brak zmian w skoku w dal z miejsca
— pomimo wyzszych $rednich wymiaréw ciata badanych dzieci w 2010 roku
wzgledem rowiesnikow obserwowanych w roku 2000 (Kowal i in. 2011).
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W kontekscie gotowosci szkolnej podejmuje si¢ szereg analiz dojrzatosci
dzieci szescioletnich, by méc okresli¢, w jakim stopniu sg one w stanie udzwi-
gng¢ trud nauki i obowigzkoéw szkolnych. Poréwnujac dzieci badane w 1986
i 2012 roku zamieszkatych w Biatej Podlaskiej, wykazano pozytywne zmiany
wysokos$ci ciata u obu ptci dzieci 6-letnich. Korzystnie takze wypadtly proby
skoku w dal, bieg wahadtowy 4 x 10 m, natomiast gorsze rezultaty 6-latki bada-
ne w 2012 roku uzyskaty w biegu na 20 m i rzucie pitka lekarska (Wilczewski
i in. 2012). Bardziej niepokojace jest, w kontekscie podjecia nauki szkolnej
przez szeSciolatki, fakt duzego zréznicowania poziomu rozwoju fizycznego
i motorycznego dzieci z roéznych regionéw Polski. Odnoszac poziom rozwoju
dzieci sze$cioletnich z Biatej Podlaskiej do rowie$nikow z Poznania uwidoczni-
ly si¢ dysproporcje bedace odbiciem czynnikow skupionych wokot problemow
urbanizacyjnych. Dzieci z Biatej Podlaskiej charakteryzowaly si¢ nizszymi
parametrami rozwojowymi i gorszymi rezultatami w wiekszo$ci prob sprawno-
sciowych (Wilczewski i in. 2012).

Wprowadzona pod koniec lat 80. ubiegtego wieku w Europie ujednolicona
bateria oceny testow sprawnosci i wydolnosci fizycznej zwana EUROFIT po-
zwolita na poréwnywanie metod obserwacji poziomu motorycznego miodego
pokolenia naszego kontynentu. Prowadzone od tego czasu w wielu krajach sys-
tematyczne badania udokumentowaty stale obnizanie si¢ wielu cech sprawnosci
fizycznej wsrdd dzieci 1 miodziezy. Znaczacy spadek u chtopcdéw i dziewczat
wystgpit w probach wytrzymatosciowych oraz sitowych. Generalnie w szybko-
sci 1 gibkosci nie odnotowano znaczacych rdznic, co oznacza réwniez, ze nie
poprawity si¢ te parametry mimo zwickszenia si¢ wielkos$ci ciata. Wyniki badan
europejskich ttumaczy si¢ przede wszystkim zmiang stylu zycia mlodego poko-
lenia. Nastgpity fundamentalne zmiany w aktywnosci sportowej, ktora preferuja
dzieci i mlodziez. Ich aktywno$¢ fizyczna w niewielkim stopniu zwigzana jest
Z wytrzymatoscia, szybko$cia czy sita, ale charakteryzuje si¢ wykorzystaniem
zdolnosci gibkosciowych, zwinnosciowych i koordynacyjnych. Zwigzane jest to
z 0golnie obserwowang moda na uprawianie tzw. fun sports, czyli rolki, desko-
rolki, narty oraz szereg gier i zabaw zwinnosciowych (Brettschneidr i Naul
2004, s. 82-84).

Zjawisko akceleracji dotyczy nie tylko parametrow somatycznych czy nie-
ktérych motorycznych, ale obserwuje si¢ je rowniez w sferze rozwoju umystowe-
go dzieci i mtodziezy. Analiza poréwnawcza wynikow osigganych przez dzieci
w badaniach testowych, oceniajagcych poziom rozwoju umystowego i dojrzatosci
szkolnej, przeprowadzona w 1972/73 i ponownie w tych samych miejscach po 20
latach, tj. w 1992/93 roku przez A. Kopik wykazata, ze w tym okresie zaszyty
istotne pozytywne zmiany. Lepsze rezultaty zaobserwowano w wypadku wyni-
kéw ogodlnych i we wszystkich kategoriach szczegdtowych, tj. w zakresie goto-
wosci do czytania, pisania, liczenia i w rozumieniu (Kopik 1996).

Akceleracja rozwoju umystowego dzieci i mtodziezy zostata rowniez po-
twierdzona badaniami brytyjskimi. Wyniki testu Ravena (The Coloured Pro-
gressive Matrices) pokazaty, ze pomiedzy rokiem 1947 a 2007, dzieci w wieku
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5,5 do 11 lat, zyskaty 15,59 punktow 1Q przez te 60 lat. Polepszenie rezultatow
byto wolniejsze w okresie migdzy 1947 a 1982 rokiem i wynosito 0,17 pkt/rok,
natomiast pomigdzy rokiem 1982 a 2007 bylo dwukrotnie wigksze — 0,386
pkt/rok (Flynn 2009).

Podsumowanie. Podsumowujac poréwnanie badan dziecka kieleckiego na
przestrzeni ostatnich 40 lat mozna stwierdzié, ze trendy sekularne wysokosci ciata
nadal wystepuja w tej populacji. Jednak w ostatnim dziesiecioleciu nalezy moéwic
0 wyraznym spowolnieniu tego zjawiska. Proces zwigkszania si¢ $redniej masy
ciata w kolejnych pokoleniach dzieci i mtodziezy kieleckiej jest wcigz wyrazny.
Proces ten w wigkszym stopniu dotyczy chlopcow niz dziewczat. Najnowsze
pokolenia dzieci i mtodziezy mgskiej charakteryzujg si¢ t¢zsza budowa ciala ze
wzgledu na wigksze trendy sekularne masy ciata niz wysokosci.

Prezentowane wyniki badan dzieci i mtodziezy kieleckiej oraz dane z lite-
ratury, obejmujace rozne regiony naszego kraju, wskazuja, ze mtode pokolenie
Polakéw w procesie wzrastania wykazuje poprawny rozwdj fizyczny. Mozna
moéwi¢ o nadal wystepujacych pozytywnych trendach sekularnych wysoko$ci
ciata, ktore sg $wiadectwem zdolnosci do lepszego wykorzystania mozliwosci
procesdow rozwojowych w miarg poprawiania si¢ uwarunkowan spoleczno-
-ekonomicznych. Dowodza one takze posiadania ciagle rezerw genotypowych
W organizmie dzieci i mtodziezy, a takze wskazuja na wyrazne poprawienie
warunkow zycia w kraju w ostatnich dekadach XX i poczatkach XXI wieku.
Przy nadal utrzymujacym si¢ nizszym potencjale gospodarczym i ekonomicz-
nym Polski wzglgdem najlepszych gospodarek $wiata, w tym Europy, a z dru-
giej strony statym wzrostem gospodarczym i systematycznym zmniejszaniu si¢
tego dystansu, mozemy prognozowac kontynuacje korzystnych trendow wyso-
kosci ciala w kolejnych dekadach. Nalezy rowniez zwroci¢ uwage na mniej
korzystne zjawiska, jakimi sa nadmierne wyszczuplanie sylwetek polskich
dziewczat oraz wzrost grupy dzieci i mtodziezy z nadwaga i otyto$cia.

Przemiany polityczne i gospodarcze, jakie nastgpowaty w naszym kraju od
czasu transformacji ustrojowej, przyczynity si¢ do wyraznej poprawy warun-
kéw zycia wielu grup spotecznych. Powszechna dostepnos¢ réznorodnych po-
karméw sprawia, ze zapewnione zostaja nie tylko potrzeby zywieniowe Pola-
kéw w wymiarze ilosciowym, tj. kalorycznym, ale takze jako$ciowym. Z dru-
giej strony tatwa dostepnos$¢ i uprzemystowienie produkcji i sprzedazy jedzenia
sprzyja nieracjonalno$ci odzywiania si¢ dorostych, ale takze najmtodszego po-
kolenia. Kolejnym waznym zjawiskiem ostatnich dwoch dekad jest bardzo
szybki rozwdj motoryzacji 1 informatyzacji, co szybko przetozyto si¢ na wyraz-
ne obnizenie si¢ aktywnosci fizycznej nawet u dzieci i mlodziezy. Powyzsze
procesy nie tylko wiazg si¢ z sytuacja ekonomiczng kraju, ale wyraznie odbijaja
si¢ na kondycji biologicznej spoteczenstwa. Stad obserwowane zmiany miedzy-
pokoleniowe wielkosci cech somatycznych nalezy widzie¢ w konteks$cie naste-
pujacej przebudowy gospodarczej naszego kraju. Najbardziej wyraznie ujawnito
si¢ to w znacznym wzroscie frakcji dzieci z nadwaga i otytoscia, szczeg6lnie
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W odniesieniu do chtopcow. Pozytywnym przejawem poprawy standardow zy-
cia s3 notowane trendy sekularne wysokosci ciata, chociaz w ostatniej dekadzie
juz nieco mniejsze, co moze $wiadczy¢ o dochodzeniu do optimum rozwojowe-
go. Wigksza wrazliwos¢ wsréd chltopcoOw na zmiang warunkéw socjalno-
bytowych objawiajaca si¢ wigkszymi réznicami mig¢dzypokoleniowymi niz
u dziewczat, co moze wynikac z ich wigkszej ekosensytywnosci, czyli wrazli-
wosci na warunki srodowiskowe. Rozne wielkosci trendow w roznych rejonach
naszego kraju $wiadczg o tym, ze tam, gdzie zapoznienia gospodarcze byty
najwicksze, tam nadal obserwuje si¢ zmienno$¢ czasowa, natomiast tam, gdzie
warunki zycia od dawna sa na wysokim poziomie, nie obserwuje si¢ roznic
miedzy kolejnymi pokoleniami w §redniej wielkosci cech somatycznych. Nale-
zy podkresli¢, ze w Polsce nadal utrzymuja si¢ wyrazne roznice gospodarcze
W poszczegolnych regionach kraju, co przektada si¢ na mozliwosci rozwojowe
mieszkancoéw. Dlatego wyréwnywanie poziomu zycia to nie tylko potrzeba
spoteczna, ale takze biologiczna.

Zjawisko akceleracji dotyczy roznych sfer rozwoju dzieci. Tempo i rytm
wzrastania poszczegdlnych parametréw, cech czy funkcji organizmu coraz czeg-
$ciej wykazuje niejednorodno$¢, co prowadzi do pojawienia dysharmonii roz-
wojowych. Wspomniano juz wyzej o zjawisku zwanym ,,rozwartych nozyc”,
opisujacym niezgodnos¢ w obserwowanych zmianach mi¢dzypokoleniowych
w sferze rozwoju fizycznego i motorycznego. Podkresla sie ponadto rozchodze-
nie si¢ drog tempa dojrzewania w tym plciowego a wiekiem uzyskania wzgled-
nej dojrzatosci emocjonalnej i spotecznej. Lepsze przygotowanie do podjecia
nauki szkolnej czy wyzszy poziom rozwoju umystowego ucznidw nie zawsze
idzie w parze z rozwojem spotecznym, ktory wykazuje duze zréznicowanie juz
wsrod najmtodszego pokolenia.

Zjawisko trendow sekularnych, ktorego przejawem jest akceleracja rozwo-
ju, jest przedmiotem zainteresowania nie tylko antropologéw, pediatrow, ale
takze pedagogow, w tym nauczycieli. Harmonijno$¢ rozwoju wszystkich sfer
pozwala na wiasciwg prace i przygotowanie dziecka do wymagan otoczenia,
podjecia trudu nauki szkolnej, przestrzegania norm wspotzycia i wspolpracy
w grupie. W przypadku dysharmonii charakteryzujacej si¢ dysproporcjami
W poszczegolnych sferach, stabo uwidoczniajg si¢ mozliwosci umystowe dzieci
lub pojawiaja si¢ trudno$ci wychowawcze.
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dr Adam OLEKSIUK
Wyzsza Szkota Nauk Spotecznych i Technicznych w Radomiu

Aspiracje i plany edukacyjno-zawodowe
studentéw uczelni radomskich

Adulescentia est tempus discendi, sed nulla aetas sera est ad discendum

Streszczenie. Niniejsza praca sporzadzona zostala na podstawie danych uzyskanych
z badania ankietowego: aspiracje i plany edukacyjno-zawodowe studentow studiujacych
w Radomiu. Laczna liczebno$¢ badanej grupy wyniosta 678 oséb. Respondenci poddani
badaniu sg jedna z najbardziej kluczowych kategorii podmiotéw dla lokalnego $rodowiska
spoleczno-gospodarczego, w tym regionalnego rynku pracy. Przeprowadzona analiza
aspiracji i plandow edukacyjno-zawodowych studentéw pokazata zr6znicowanie miedzy
ankietowanymi. Wyjasnienie jego przyczyn otrzymano dzigki zastosowaniu metod staty-
stycznych. Zréznicowanie szczegodlnie jest widoczne ze wzglgdu na pte¢, sytuacje mate-
rialng oraz tryb studiowania (studia stacjonarne, studia niestacjonarne) respondentow.

Slowa kluczowe: edukacja, jako$¢ ksztalcenia, uczelnia, studenci, Radom, rynek pracy,
badania ankietowe, obliczenia statystyczne, chi-kwadrat, wspotczynnik kontyngencji
Pearsona, test U Manna-Whitneya, test Shapiro-Wilka

1. Wstep

Aspiracje edukacyjne naleza do wazniejszych rodzajow wszelkich ludzkich
dziatan, co jest konsekwencja faktu, ze ksztalcenie jest jedng z podstawowych
dziedzin, w ktorej czlowiek moze realizowac si¢. Aspiracje edukacyjne najcze-
Sciej sa okreslane jako pragnienia osiggnigcia zawodowego poziomu wyksztal-
cenia i dgzenia do wykonywania zamierzonego zawodu. Towarzysza im aspira-
cje zwiazane z samoksztalceniem, przejawiajace si¢ w pragnieniach uzupeknie-
nia luk w posiadanej wiedzy, opanowaniu okreslonych umiejgtnosci, uzyskaniu
dodatkowych kwalifikacji zawodowych. Wyniki kazdego z badan, odnoszacych
si¢ do aspiracji edukacyjnych studentéw, stanowig istotng informacje zaré6wno
dla wladz wyzszych uczelni, jak i dla wlodarzy regionu, w ktérym znajduje si¢
uczelnia, a takze samych studentow danej uczelni. Wzrost aspiracji edukacyj-
nych mozna zaobserwowa¢ w przekroju catego polskiego spoteczenstwa. Jest
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on zauwazalny juz od poczatku transformacji, czyli od wczesnych lat 90. ubie-
glego wieku. Wyksztatcenie i wiedza staty si¢ w Polsce waznym i poszukiwa-
nym towarem, takze w rodzinach, w ktorych dotychczas nikt nie ukonczyt stu-
didéw, a czesto nawet szkoty $redniej. Fakt ten upowaznia do stwierdzenia, ze
dokonuje (dokonata) si¢ na naszych oczach kulturowa i edukacyjna rewolucja.
Szczegodlnie wyksztalcenie, ktore staje si¢ uzyteczne na rynku pracy, to bezcen-
ny kapitat jednostki, ktory wptywa na jej sytuacje materialng, zawodows i reali-
zacje zyciowych celow oraz planow. Wspolczesny stosunek jednostki do wia-
snej edukacji, wiedzy i umiejetnosci w ostatnim okresie bardzo zmienit si¢ in
plus, a rosnace aspiracje edukacyjne polskiego spoleczenstwa staty si¢ szcze-
g0lng szansg dla szkot wyzszych w Polsce, majgca obecnie wyraz w umasowie-
niu ksztatcenia na poziomie wyzszym.

Opracowanie sporzadzono na podstawie danych uzyskanych z badania an-
kietowego: aspiracje i plany edukacyjno-zawodowe studentow radomskich uczel-
ni (objeto ono studentdow pierwszego, drugiego i trzeciego roku). Badanie prze-
prowadzono w dniach 14-28 maja 2012 roku. f.aczna liczebno$¢ grupy objetej
badaniem wyniosta 678 osob. Kierunki objete badaniem to filologia angielska,
pedagogika, informatyka (technologie informacyjne). Grupa respondentéw pod-
danych badaniu jest jedna z najbardziej kluczowych kategorii podmiotow dla
lokalnego $rodowiska spoteczno-gospodarczego, w tym zwlaszcza dla regional-
nego rynku pracy, gdyz z jednej strony to wiasnie od absolwentow tych kierun-
kow zaleze¢ bedzie ksztatcenie przysztych pokolen Polakow, z drugiej za$ deficyt
0s0b w obszarze technologii informatycznych (informatycy, programisci) moze
sta¢ si¢ powazng barierg w statym przechodzeniu do gospodarki opartej na wie-
dzy 1 wzrostowi innowacyjno$ci polskiej gospodarki. Celem opracowania jest
uswiadomienie potrzeby glebokich zmian, jakie musza zajs¢ w nauczaniu oraz
zidentyfikowanie tych czynnikoéw, ktére hamuja przyszlym absolwentom wejscie
na trudny radomski i ogdlnopolski rynek pracy. Dwutorowo$¢ ksztatcenia zwigk-
sza na nim szans¢. Sposob podejmowania dziatan przez badang grupg w tym za-
kresie przesadza¢ moze o przysztym ksztalcie lokalnego rynku pracy. Poznanie
i zdiagnozowanie aspiracji zawodowych studentow oraz ich szans na rynku pracy
ma wartos$ci tak diagnostyczna, jak i prognostyczna. Po pierwsze mozliwa jest na
tej podstawie ocena biezacej sytuacji na rynku pracy, zwlaszcza w tak istotnej
dziedzinie jak wspoétdziatanie sektora szkolnictwa wyzszego zrynkiem pracy
i dostosowanie jego oferty do potrzeb rynku pracy. Po drugie zas od wyborow
poézniejsze potozenie mtodych ludzi na rynku pracy. Wnioski uzyskane w tej
dziedzinie sa praktyczna wskazowka dla biezacego reagowania na rynku pracy
oraz ksztalcenia, a takze dla planowania dziatan w tych obszarach.

Analizy statystyczne w opracowaniu przeprowadzono za pomoca pakietu
statystycznego STATISTICA 7.1. Wyniki dla skal jakosciowych (nominalnych
i porzadkowych) zostaly przedstawione za pomoca tablic czestosci wraz
z wskazaniami procentowymi. Do oceny rdznic mi¢dzy proporcjami w porow-
nywanych grupach wykorzystano test rownosci frakcji (test jednorodnosci)
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chi-kwadrat. Do pomiaru sity zaleznosci migdzy badanymi zmiennymi wyko-
rzystano wspotczynnik kontyngencji Pearsona. Do oceny istotno$ci roznic mig-
dzy (niezaleznymi) grupami wykorzystano test U Manna-Whitneya. Normal-
nos$¢ rozktadow zmiennych ilosciowych wykonano testem Shapiro-Wilka (dla
zmiennych z pytania dotyczacego oczekiwanych zarobkow). Zatozono poziom
istotnosci a = 0,05. Za istotne przyjeto prawdopodobienstwo testowe na pozio-
mie p < 0,05, a za wysoce istotne przyjeto prawdopodobienstwo testowe na
poziomie p < 0,01.
W opracowaniu dokonana zostata poglebiona analiza aspiracji i planow
edukacyjno-zawodowych studentow uczelni radomskich.
Analiza w pracy polegata na zdiagnozowaniu nastgpujacych czynnikdéw
wsrod studentow anglistyki, informatyki i pedagogiki:
a) plandéw zwigzanych z kontynuacja nauki badz tez podnoszeniem kwalifika-
cji zawodowych,
b) opinii studentéw na temat sytuacji na lokalnym rynku pracy,
C) znajomosci przez respondentow instytucji rynku pracy,
d) plandéw zwigzanych z rozwojem zycia zawodowego,
e) potrzeb studentow zwigzanych z wejsciem na rynek pracy,
f)  doswiadczen zawodowych studentow,
g) planéw zwigzanych z miejscem zamieszkania i deklaracjami odno$nie
migracji.

2. Charakterystyka badanej grupy

W badaniu zrealizowano 678 wywiadow, wsrod ktorych 58% stanowity
kobiety (393 wskazan), a 42% megzczyzni (285 wskazan).

Tabela1. Rozktad pici w ankietowanej grupie

Ptec¢ N =678 %
kobieta 393 58,0
mezczyzna 285 42,0

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie badania ankietowego 2012.
W badanej probie wickszos¢ respondentdow, a mianowicie 57,5%, stanowi-

ly osoby w wieku 18—20 lat (390 wskazan), 39,8% w przedziale 21—24 lat (270
wskazan), a 2,7% osob w wieku powyzej 24 lat (48 wskazan).
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Tabela2. Rozktad wieku w ankietowanej grupie

Wiek N =678 %
18-20 lat 390 57,5
21-24 lata 270 39,8
powyzej 24 lat 18 2,7

Zrédho: jak w tab. 1.
Wiekszos¢ ankietowanych, czyli 64,6%, studiowato na studiach stacjonar-
nych (438 wskazan). Studenci studiow niestacjonarnych stanowili 35,4%

respondentow (240 wskazan).

Tabela 3. Rozkfad trybu studiowania w ankietowanej grupie

Tryb studiowania N=678 %
stacjonarny (dzienny) 438 64,6
niestacjonamy (zaoczny) 240 354

Zrodto: jak w tab. 1.

Z terendw wiejskich pochodzito 27,9% ankietowanych (189 wskazan).
Sposrod mieszkancoOw miast najliczniejsze grono (29,2%) to mieszkancy miast
od 20-100 tys. (198 wskazan), w miastach do 20 tys. mieszkancoéw zamieszki-
wato 20,4% studentéw (138 wskazan), w miastach od 100 do 500 tys. — 19,5%
(132 wskazan). Najmniej liczna grupe (3,1%) stanowili mieszkancy miejscowo-
sci powyzej 500 tys. mieszkancow (21 wskazan).

Tabela4. Rozktad miejsca zamieszkania w ankietowanej grupie

Miejscowos¢ pochodzenia N=678 %
miasto ponad 500 tys. mieszk. 21 3.1
miasto 100-500 tys. mieszk. 132 19,5
miasto 20-100 tys. mieszk. 198 29,2
miasto do 20 tys. mieszk. 138 20,4
wie$ 189 278

Zrédto: jak w tab. 1.

Z Radomia pochodzito 34,5% ankietowanych (234 wskazania), a pozostate
65,5% z innych, w wigkszo$ci pobliskich miejscowosci (444 wskazania).
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Tabela 5. Miejsce zamieszkania w ankietowanej grupie

Miejsce zamieszkania N =678 %
Olsztyn 234 34,5
inna miejscowos¢ 444 65,5

Zrédio: jak w tab. 1.

Rozklad wyksztalcenia gtowy rodziny respondentéw byl nastepujacy: wy-
ksztatcenie Srednie wskazato 38,1% ankietowanych (258 wskazan), a zasadni-
cze zawodowe wskazato 20,4% ankietowanych (138 wskazan), pomaturalne
wyksztatcenie wybrato 16,4% (111 wskazan), a wyzsze 21,6% ankietowanych
(147 wskazan). Jedynie 3,5% ankietowanych wskazato na wyksztalcenie
podstawowe (24 wskazan).

Tabela6. Rozkiad wyksztatcenia gtowy rodziny w ankietowanej grupie

Wyksztatcenie rodzicow N =678 %
podstawowe 24 315
zasadnicze zawodowe 138 20,4
Srednie 258 38,1
pomaturalne 111 16,4
wyzsze 147 21,6

Zrédto: jak w tab. 1.

Rozktad pochodzenia spolecznego pokazat, Ze najliczniej reprezentowane byto
pochodzenie robotnicze (43,4%) oraz inteligenckie (39,8%). Na pochodzenie
chtopskie wskazato 9,7% ankietowanych, a inne pochodzenie wskazato 7,1% an-
kietowanych. Odpowiedzi ,,inne” to: pomiedzy a i b, ,,robotniczo-inteligenckie”,
»arystokracja”, ,handlowcy”, ,,a bo ja wiem”, ,szlacheckie”, ,,przedsigbiorcy”,
,,.bardzo dobre”, ,, mieszczanskie”, ,,rolnictwo” 1 ,,klasa $rednia”.

Tabela7. Rozktad pochodzenia spotecznego w ankietowanej grupie

Pochodzenie spoteczne N=678 %
inteligenckie 270 39,8
robotnicze 294 434
chtopskie 66 9,7
inne 48 71

Zrédto: jak w tab. 1.
Sytuacja materialna ankietowanej grupy przedstawiala si¢ w sposob nastepu-

jacy: ,,dos¢ dobra” (43,8%), ,.przecigtna” (41,6%), ,,bardzo dobra” wskazato
11,1%, a ,raczej zta” 1,3%, ,,zdecydowanie zta” padta w 2,2% przypadkow.
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Tabela8. Rozkiad sytuacji materialnej w ankietowanej grupie

Sytuacja materialna N =678 %
bardzo dobra 75 111
dos¢ dobra 297 43,8
przecietna 282 41,6
raczej zta 9 1,3
zdecydowanie zta 15 2,2

Zrédto: jak w tab. 1.

3. Plany zwiazane z kontynuacja nauki

Po zakonczeniu edukacji ponad potowa, czyli 53,1%, ankietowanych ma
zamiar ,,pracowac i jednoczesnie dalej studiowaé”, grupa 19,0% wskazata od-
powiedz ,,chce i8¢ do pracy”, a 15,5% ze ,,chce dalej studiowaé”. 12,4% jeszcze
nie wie, co zamierza zrobi¢. Respondenci stawiaja wiec na swoj dalszy rozwoj
i majg zamiar jednocze$nie pracowa¢ i kontynuowac nauke.

Ankietowani chcg kontynuowac studia na ,,studiach magisterskich” (86,5%),
»studiach doktoranckich™ (11,0%), ,,studiach podyplomowych” (10,3%) i ,,stu-
diach licencjackich” (3,2%). Zwraca uwage relatywnie duza liczba 0sob zaintere-
sowanych studiami doktoranckimi.

Ponad potowa ankietowanych, czyli 54,2%, nie wie jeszcze jaka problema-
tyka bedzie ich interesowata przy kontynuacji ksztatcenia, a sposrod tych, ktorzy
juz zdecydowali (45,8%), wskazywane odpowiedzi to: bezpieczenstwo narodo-
we/wewngtrzne (33 — 15,5%), prawo (33 — 15,5%), stosunki miedzynarodowe
(33 —15,5%), politologia (21 — 9,9%), zarzadzanie (24 — 10,4%), filologia angiel-
ska (15 — 7,0%), polityka (15 — 7,0%). Przewazaja wigc nauki humanistyczne
i spoteczne. Zaledwie 18 0s6b wskazato na nauki techniczne i przyrodnicze.

Na pytanie, co zdecydowato o wyborze kierunku studiow, respondenci naj-
czesciej wskazywali odpowiedz, ze ,,jest on zgodny z moimi zainteresowania-
mi” (67,3%). Kolejne to ,,jest to kierunek przysztosci” (22,1%), ,,po tym kie-
runku dobrze si¢ zarabia” (4,4%) 1 ,,po tym kierunku jest fatwo o pracg” (3,1%).
Inne odpowiedzi stanowily 12,8% i byly to ,na inne si¢ nie dostatam/em”
(24 - 27,6%), sa tatwe (12 — 13,8%), ,,dobre uzupetnienie wyksztatcenia”
i ,,przypadek” (po 9 — 10,3%).

Zdecydowana wigkszo$¢ ankietowanych pozyskuje informacje o radom-
skich uczelniach w ,,Internecie” (89,4%), wérdd ,.kolegow/kolezanek™ (48,2%),
na ,,spotkaniach organizowanych na uczelniach” (14,2%), ,,w prasie” 14,2%,
,»wsrod rodziny” 8,0%.

O wyborze uczelni zdecydowala przede wszystkim ,,lokalizacja uczelni”
(67,3%), ,,przyjazna atmosfera na uczelni” (44,2%) i ,oferta ksztatcenia”
(39,4%). Na wykwalifikowang kadr¢ wskazato zaledwie 8,0% respondentow.
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Sposrod kadry akademickiej najwyzej respondenci ocenili nauczycieli prowadza-
cych przedmioty zwigzane z naukami ekonomicznymi (ekonomia, zarzadzanie),
najstabsze noty uzyskali prowadzacy przedmioty prawnicze, jezykowe (lektorzy)
i wychowania fizycznego, w srodku stawki ulokowata sie pedagogika.

Tabela9. Rozktad odpowiedzi na pytanie ,Co zadecydowato o wyborze uczelni? — prosze o wskazanie
maksymalnie trzech odpowiedzi”

Wyszczegdlnienie N =678 %
lokalizacja uczelni 456 67,3
przyjazna atmosfera na uczelni 300 442
oferta ksztatcenia 267 39,4
wyposazenie i baza lokalowa uczelni 138 20,4
uwazam, ze jest to uczelnia dla mnie 126 18,6
koledzy/kolezanki 123 18,1
wysoki poziom nauczania 105 15,5
bezpieczne warunki studiowania 63 93
perspektywa znalezienia pracy 63 93
wykwalifikowana kadra 54 8,0
osiagniecia absolwentéw po ukoriczeniu uczelni 27 4,0

Zrédto: jak w tab. 1.

Najczgsciej od uczelni studenci oczekuja ,,zdobycia solidnego wyksztatce-
nia ogdlnego” (48,7%), ,,solidnego przygotowania do zawodu” (37,2%) i ,,po-
zyskania kontaktow z potencjalnymi pracodawcami” (27,0%).

Tabela 10. Rozktad odpowiedzi na pytanie ,Czego oczekujesz od uczelni?” — prosze o wskazanie maksy-
malnie dwoch odpowiedzi”

Wyszczegolnienie N =678 %
solidnego wyksztatcenia ogdlnego 330 48,7
solidnego przygotowania do zawodu 252 37,2
pozyskania kontaktéw z potencjalnymi pracodawcami 183 27,0
pozyskania umiejetnosci poszukiwania pracy 138 20,4
pozyskania umiejetnosci pracy w zespole 75 11,1
inne 15 2,2

Zrédto: jak w tab. 1.
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Na wybor uczelni, w ktorej aktualnie ankietowani studiuja, wptyw maja
przede wszystkim sami studenci (47,8%), rodzice/rodzina (46,9%), kole-
dzy/kolezanki (26,5%). Niewielki wptyw miat pedagog szkolny (9%) i wycho-
wawca klasy (3%).

Tabela 11. Rozktad odpowiedzi na pytanie ,Z kim rozmawiate$/tas lub konsultowate$/tas swojg decyzje
zwigzana z wyborem uczelni?” - prosze o wskazanie maksymalnie dwoch odpowiedzi

Wyszczegdlnienie N =678 %
sam/a podjatem/podjetam decyzje 324 478
z rodzicami/rodzing, 318 46,9
z kolegami/kolezankami 180 26,5
z pedagogiem szkolnym 9 1,3
z wychowawca klasy 3 04
z doradcq spoza szkoty 3 04

Zrédto: jak w tab. 1.

Ponad 40,0% ankietowanych odpowiedziata, ze ,,0ferta edukacyjna szkét
wyzszych w Radomiu jest zadawalajaca, bo radomskie uczelnie ksztalca na
wielu kierunkach”, 22,2% ze ,,tak, bo uczg na kierunkach, ktére mnie interesu-
ja’, a 19,1% ze ,tak, bo jest duzy wybodr uczelni”. Odpowiedzi, ze oferta jest
niezadowalajaca/uboga udzielito 9,8% ankietowanych, za§ na wysoki poziom
nauczania wskazato 4,9% respondentow.

Wiekszo$¢ ankietowanych, tj. 71,7%, deklaruje, ze na ich uczelni nie sg
prowadzone rozmowy/spotkania dotyczace rynku pracy, a 25,7% potwierdza, ze
takie spotkania sg prowadzone. Grupa 2,7% nie wie nic na ten temat.

4. Oczekiwania dotyczace rynku pracy

Wiekszos¢ ankietowanych uznalo, ze po ukonczeniu obecnych studiow
chciatoby kontynuowa¢ nauke i jednoczesnie podjac ,,prace umystowa w matym
lub $rednim przedsigbiorstwie” (33,3%), ,,prace umystowa w administracji pu-
blicznej samorzadowe;j” (20,8%) 1 ,,pracg¢ umystowa w duzym przedsigbiorstwie”
oraz ,,prac¢ umystowa w administracji publicznej centralnej” (po 20%). Jedno-
czesnie respondenci majg zamiar kontynuowac¢ nauke (por. tab. 12).

W toku analizy stwierdzono istotng statystycznie réznice (p < 0,05) miedzy
kobietami i mezczyznami w odniesieniu do rodzaju pracy, jaka ankietowani
zamierzajg podjaé. Mezczyzni istotnie statystycznie czgsciej od kobiet noszg si¢
z zamiarem podjecia pracy fizycznej, a kobiety czesciej od mezczyzn planuja
podjecie pracy umystowej w malym lub $rednim przedsiebiorstwie. Mezczyzni
czgsciej planujg podjac prace umystowa w korporacji, a kobiety czesciej zamie-
rzaja znalez¢ prace w administracji publicznej samorzadowe;j (por. tab. 13).
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Tabela 12. Rozktad odpowiedzi na pytanie ,Je$li zamierzasz podjaé prace i jednocze$nie kontynuowaé
nauke w szkole wyzszej, to jakg prace zamierzasz wykonywac?”

Wyszczegdlnienie N = 468 %
prace umystowg w matym lub $rednim przedsigbiorstwie 120 33,3
prace umystowg w administracji publicznej samorzadowe;j 75 20,8
prace umystowg w duzym przedsigbiorstwie 72 20,0
prace umystowa w administracji publicznej centralnej 72 20,0
prace umystowg w korporacji 63 17,5
prace fizyczng w zaktadzie pracy 36 10,0
prace w firmie rodzinnej 24 6,7
prace w gospodarstwie rolnym 3 0,8
wiasna dziatalno$¢ gospodarcza 3 0,8

Zrédto: jak w tab. 1.

Tabela 13. Zalezno$¢ rozktadu odpowiedzi na pytanie ,Jesli zamierzasz podja¢ prace i jednocze$nie konty-
nuowac nauke w szkole wyzszej, to jakg prace zamierzasz wykonywac?” od pici ankietowanych

Ptec¢
Wyszczegdlnienie Kobieta P Razem

prace fizyczng w zaktadzie pracy 18 7,69% 18 |14,29% | 36
prace umystowg w matym badz $rednim przedsigbiorstwie 87 |3718% | 33 [26,19% | 120
prace umystowg w duzym przedsigbiorstwie 51 21,79% 21 16,67% | 72
prace umystowg w korporacji 30 [1282% | 33 |26,19% | 63
prace umystowa w administracji publicznej centralnej 48 12051% | 24 19,05% | 72
prace umystowg w administracji publicznej samorzadowe;j 60 |2564%| 15 [11,90% | 75
prace w gospodarstwie rolnym 0 0,00% 3 2,38% 3

prace w firmie rodzinnej 18 7,69% 6 476% | 24
Ogotem 312 100% 153 100% | 465

Zrédho: jak w tab. 1.

Stwierdzono réwniez wysoce istotng réznice (p < 0,0001) w czgstosci
udzielania odpowiedzi ze wzgledu na sytuacja materialng. Osoby o lepszej sy-
tuacji materialnej czesciej udzielaly odpowiedzi, ze che¢tnie podejmg ,,prace
w firmie rodzinnej” (por. tab. 14).

Ankietowani po skonczeniu studiow chcieliby pracowa¢ w administracji
(publicznej i samorzadowej) (23%). Duza grupa respondentow (21,2%) odpo-
wiedzialo ,,jeszcze nie wiem/brak odpowiedzi” (por. tab. 15).
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Tabela 14. Zalezno$¢ rozktadu odpowiedzi na pytanie ,Jesli zamierzasz podja¢ prace i jednoczes$nie konty-
nuowac nauke w szkole wyzszej, to jaka prace zamierzasz wykonywac?” od sytuacji materialnej

Sytuacja materialna

Wyszczegdlnienie bardzo dobra . . Razem
przecietna i zta

i dobra

prace fizyczng w zaktadzie pracy 18 9,52% 18 |10,53% | 36
prace umystowg w matym badz $rednim przedsigbiorstwie 57 130,16% | 63 |[36,84% | 120
prace umystowa w duzym przedsiebiorstwie 39 [2063%| 33 |1930%| 72
prace umystowg w korporacji 30 1587% | 33 |29,30% | 63
prace umystowg w administracji publicznej centralnej 45 12381% | 27 [1579% | 72
prace umystowg w administracji publicznej samorzadowe;j 42 122,22% | 33 [1930% | 75
prace w gospodarstwie rolnym 3 1,59% 0 0,00% 3

prace w firmie rodzinnej 24 112,70% 0 0,00% | 24
Ogotem 258 100% | 207 100% | 465

Zrodto: jak w tab. 1.

Tabela 15. Rozktad odpowiedzi na pytanie ,W jakiej branzy chciat(a)by$ pracowac?”

Wyszczegdlnienie N =522 %
administracja (publiczna i samorzadowa) 166 31,8
jeszcze nie wiem/brak odpowiedzi 154 29,5
handlowa 45 8,6
prawnicza 30 57
dyplomacja 26 5,0
finanse 19 3,6
polityka 18 2,7
ttumaczenia 18 2,7
bankowos¢ 15 2,2
szkolnictwo 15 2,2
ustugowa 15 2,2
przedsiebiorstwa 15 2,2

Zrédto: jak w tab. 1.

Wsréd najbardziej pozadanych zagranicznych pracodawcéw radomscy stu-
denci wymieniali w kolejnosci te zwigzane z sektorem IT jak Google, Facebo-
ok, Apple, Microsoft, IBM oraz firmy konsultingowe typu PwC, Ernst&Young,
KPMG. Najpopularniejsi polscy pracodawcy to wedlug studentow przedsiebior-
stwa panstwowe oraz administracja publiczna: PKN Orlen, KPMG, PKO Bank
Polski S.A., Ministerstwo Spraw Zagranicznych.

Ponad polowa ankietowanych, czyli 55,3%, odpowiedziata, ze przy podjeciu
zatrudnienia kieruje nimi ,,ch¢¢ usamodzielnienia si¢”, podobnie ponad polowa
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ankietowanych, czyli 52,0%, odpowiedziata, ze decyduja ,,wzgledy finansowe”.
Grupa 4,5% ankietowanych wskazata, Ze istotne sg dla nich ,,wzgledy rodzinne”.
Wsrod odpowiedzi ,inne” (3,9%) respondenci wskazywali, ze: ,,dobrze mie¢
wlasna kasg”, ,,nie lubie si¢ zbyt duzo obijac, zajecie czasu”, ,,nie wiem”, ,,przy-
mus stania si¢ samodzielng osobg, w Radomiu stawki proponowane studentom sg
kping”, ,,podjetam prace bo musze za cos zy¢”, ,,samospetnienie”, ,,zarobek na
utrzymanie, ktory jest niezbedny na studia” i ,,samo zycie”.

Stwierdzono istotng roznice (p = 0,0180) w czgstosci udzielania odpowiedzi
ze wzgledu na tryb studiowania. Studenci studiéw stacjonarnych czgsciej udzie-
lali odpowiedzi, ze zatrudnili si¢ ze ,,wzgledéw finansowych” oraz ,,ze wzgledu
na duze mozliwosci kariery zawodowej”. Stwierdzono wysoce istotng rdznice
W czestosci udzielania odpowiedzi ,,ze wzgledu na duzg stabilno$¢ w tej bran-
zy” a trybem studiowania. Studenci studiow niestacjonarnych podejmuja prace
,»Z€ wzgledu na prestiz w tej branzy” oraz bo ,,jest dostgpna w preferowanej
przeze mnie okolicy” (por. tab. 16).

Tabela 16. Zalezno$¢ rozktadu odpowiedzi na pytanie ,Jezeli podjate$/tpodjetas prace co wplyneto na
Twoja decyzje o jej podjeciu?” od trybu studiowania

Tryb studiowania
Wyszczegolnienie stacjonarny niestacjonarny |Razem
(dzienny) (zaoczny)
wzgledy finansowe 147 47,57% 132 | 57,89% | 279
wzgledy rodzinne 15 4,85% 9 3,95% | 24
che¢ usamodzielnienia sie 174 56,31% 123 | 53,95% | 297
Inne 12 3,88% 9 3,95% | 21
Ogotem 348 100% 273 100% | 621

Zrédto: jak w tab. 1.

Stwierdzono wysoce istotng roéznice (p < 0,0001) w czgsto$ci udzielania
odpowiedzi a sytuacja materialng. Osoby o gorszej sytuacji materialnej czesciej
udzielaly odpowiedzi, ze decydujace przy podjeciu pracy byly ,,wzgledy finan-
sowe”. Osoby o lepszej sytuacji materialnej czeSciej udzielaty odpowiedzi
,»che¢ usamodzielnienia si¢” (por. tab. 17).

Ponad potowa ankietowanych (51,8%) deklaruje, ze nie zgodzitaby sie
pracowa¢ w firmie, ktora nie cieszy si¢ dobrg opinig jako pracodawca, a 13,3%
deklaruje, ze nie ma to dla niej znaczenia i wyrazitaby zgodg. Grupa 35% nie
ma na ten temat jednoznacznie wyrobionego zdania.

Z analizy wynika, ze zdecydowana wigkszo$¢ respondentéw poszukuje in-
formacji o rynku pracy. Najczestsze udzielane odpowiedzi to ,,przegladam
ogloszenia o pracy” (45,1%), ,,poszukuje informacji, w jakich zawodach tatwo
znalez¢ pracg” (41,6%) 1 ,,interesuje¢ si¢ informacjami o zawodach, jakich pra-
codawcy beda poszukiwali za kilka lat” (33,2%). Niewiele ponad 13% ankieto-
wanych w ogoéle nie szuka informacji o rynku pracy (por. tab. 18).
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Tabela 17. Zalezno$¢ rozktadu odpowiedzi na pytanie ,Jezeli podjate$/podjetas prace co wplyneto na
Twojg decyzje o jej podjeciu?” od sytuacji materialnej

Sytuacja materialna
Wyszczegdlnienie bardzo dobra . . Razem
i dobra przecietna i zta
wzgledy finansowe 114 39,18% 165 | 67,07% | 279
wzgledy rodzinne 9 3,09% 15 6,10% | 24
che¢ usamodzielnienia sie 192 65,98% 105 42,68% | 297
Inne 12 4,12% 9 3,66% | 21
Ogotem 327 100% 294 100% | 621

Zrédio: jak w tab. 1.

Tabela 18. Rozktad odpowiedzi na pytanie ,Czy szukasz informacji o rynku pracy? Jesli tak, to czego one
dotyczg?” - prosze o wskazanie maksymalnie trzech odpowiedzi

Wyszczegdlnienie N =678 %
przegladam ogtoszenia o pracy 306 45,1
informaciji, w jakich zawodach tatwo znalez¢ prace 282 41,6
informacji o zawodach, jakich pracodawcy bedg poszukiwali za kilka lat 225 33,2
informaciji na temat instytucji pomagajacych znalez¢ prace 150 22,1
informacji, w jakich zawodach trudno znalez¢ prace 48 71
inne 9 1,3
nie, nie szukam informacji o rynku pracy 90 13,3

Zrédto: jak w tab. 1.

Tabela 19. Zaleznos$¢ rozktadu odpowiedzi na pytanie ,Czy szukasz informacii o rynku pracy? Jesli tak, to

czego one dotyczg?” od trybu studiowania

Wyszczegolnienie Tryb studiowania Razem
stacjonarny niestacjonar-
(dzienny) ny (zaoczny)
informaciji, w jakich zawodach tatwo znalez¢ prace 186 | 42,47% | 96 |40,00%| 282
informaciji, w jakich zawodach trudno znalez¢ prace 33 7,53% 15 |6,25% | 48
informacji 0 zawodach, jakich pracodawcy beda poszukiwali 174 | 39,73% | 51 |21,25%| 225
za kilka lat
informacji na temat instytucji pomagajacych znalez¢ prace 87 19,86% | 63 [26,25%| 150
przegladam ogtoszenia o pracy 162 | 36,99% | 144 |60,00%| 306
inne 9 2,05% 0 |000%| 9
nie, nie szukam informacji o rynku pracy 69 15,75% | 21 | 8,75% | 90

Zrédto: jak w tab. 1.
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Stwierdzono m.in. istotng réznice (p = 0,0102) w czestosci udzielania od-
powiedzi ,,nie, nie szukam informacji o rynku pracy” a trybem studiowania.
Studenci studiéw stacjonarnych czgséciej udzielali takiej odpowiedzi, wyrazali
mniejsze zainteresowanie szukaniem informacji o rynku pracy (por. tab. 19).

5. Ocena rynku pracy w Radomiu

Wigkszo$¢ ankietowanych uwaza, ze rynek pracy w Radomiu nie nalezy
do tatwych. Najczestsza odpowiedz to taka, ze prace w miescie znalezé jest
»trudno” (31,9%), ,,ani fatwo, ani trudno” (26,5%). Odpowiedz ,,bardzo trudno”
wskazano w 19,5% przypadkow, a ,,nie mam zdania” 16,8% ankietowanych
(por. tab. 20). Rownoczesnie respondenci deklarowali, ze proponowane oferty
pracy na radomskim rynku sg mato interesujace, nisko ptatne i nie dajace moz-
liwosci rozwoju. Ponad 60% respondentow uznato, ze ,,praca na etat” jest tylko
dla wybranych, a wigkszo$¢ ofert to ,,umowy zlecenia”. Ankietowani myslac
0 swojej przysztosci nie wykluczajg podjgcia pracy w innych miastach. Najczg-
sciej wskazywana byla Warszawa i Krakoéw. Relatywnie rzadko byta podawana
emigracja zarobkowa za granicg. Wsrdéd wskazywanych potencjalnych krajow
ankietowani najczesciej wymieniali Niemcy, Wielka Brytani¢, Szwecje i Nor-
wegie. Osoby studiujgce filologie angielskg i deklarujace lepsza znajomos$¢
jezyka angielskiego czgsciej planuja wyjazd za granice.

Tabela 20. Rozktad odpowiedzi na pytanie ,Czy Twoim zdaniem w Radomiu prace mozna znalez¢”

Wyszczegdlnienie N =678 %
bardzo tatwo 6 0,9
tatwo 30 44
ani fatwo, ani trudno 180 26,5
trudno 216 31,9
bardzo trudno 132 19,5
nie mam zdania 114 16,8

Zrédho: jak w tab. 1.

Stwierdzono wysoce istotng (p < 0,0013) zalezno$¢ rozktadu odpowiedzi
na pytanie ,,Czy Twoim zdaniem w Radomiu prace mozna znalez¢” od sytuacji
materialnej. Osoby w lepszej sytuacji materialnej wyzej ocenialy mozliwo$¢
zdobycia pracy w Radomiu (por. tab. 21).
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Tabela 21. Zalezno$¢ rozktadu odpowiedzi na pytanie ,Czy Twoim zdaniem w Radomiu prace mozna
znalez¢” od sytuacji materialne;

Sytuacja materialna
Wyszczegdlnienie bardzo dobra . . Razem
i dobra przecietna i zta
bardzo tatwo 6 1,61% 0 0,00% 6
tatwo 24 6,45% 6 1,96% | 30
ani tatwo, ani trudno 108 29,03% 72 23,53% | 180
trudno 114 30,65% 102 | 33,33% | 216
bardzo trudno 60 16,13% 72 23,53% | 132
nie mam zdania 60 16,13% 54 17,65% | 114

Zrédio: jak w tab. 1.

Stwierdzono wysoce istotnag (p < 0,0001) zalezno$¢ miedzy rozktadem od-
powiedzi na pytanie ,,Czy Twoim zdaniem w Radomiu prac¢ mozna znalez¢”
a plcig ankietowanych. Mezczyzni sa bardziej optymistycznie nastawieni do
mozliwosci znalezienia pracy w Radomiu (por. tab. 22).

Tabela 22. Zalezno$¢ rozktadu odpowiedzi na pytanie ,Czy Twoim zdaniem w Radomiu prace mozna
znalez¢” od pici ankietowanych

Wyszczegdlnienie Ple¢ Razem
kobieta mezczyzna

bardzo tatwo 3 0,76% 3 1,05% 6

tatwo 9 2,29% 21 7,37% | 30
ani fatwo, ani trudno 99 25,19% 81 28,42% | 180
trudno 153 38,93% 63 2211% | 216
bardzo trudno 78 19,85% 54 18,95% | 132
nie mam zdania 51 12,98% 63 2211% | 114
Ogodtem 393 100% 285 100% | 678

Zrédto: jak w tab. 1.

Stwierdzono istotng (p = 0,0121) zalezno$¢ rozktadu odpowiedzi na pyta-
nie ,,Czy Twoim zdaniem w Radomiu prac¢ mozna znalez¢” od trybu studiowa-
nia. Studenci studiow dziennych bardziej optymistycznie podchodzili do zagad-
nienia mozliwos$ci znalezienia pracy w Radomiu (por. tab. 23).
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Tabela 23. Zalezno$¢ rozktadu odpowiedzi na pytanie ,Czy Twoim zdaniem w Radomiu prace mozna
znalez¢” od trybu studiowania

Wyszczegdlnienie Tryb studiowania Razem
stacjonarny niestacjonarny
(dzienny) (zaoczny)

bardzo tatwo 6 1,37% 0 0,00% 6

tatwo 18 411% 12 500% | 30
ani tatwo, ani trudno 123 28,08% 57 23,75% | 180
trudno 150 34,25% 66 27,50% | 216
bardzo trudno 81 18,49% 51 21,25% | 132
nie mam zdania 60 13,70% 54 2250% | 114
Ogotem 438 100% 240 100% | 678

Zrédto: jak w tab. 1.

Wigkszos$¢ ankietowanych, czyli 64,6%, twierdzi, ze nie zna instytucji
w Radomiu, ktére mogg pomdc w poszukiwaniu pracy. Najczesciej wskazane
przez respondentow instytucje to ,,Urzad Pracy” (177 — 73,8%), ,.biura/agencje
posrednictwa pracy” (66 — 27,5%), ,,OHP” (33 — 13,8%), ,,portale internetowe”
(15 - 6,3%), ,,agencje pracy tymczasowej” (9 — 3,8%), ,,znajomi” (9 — 3,8%),
,biura doradztwa zawodowego” (6 — 2,5%), ,,ogloszenia w gazetach” (4 — 2,5%).

6. Metody wejscia na rynek pracy

Ponad potowa ankietowanych (57,5%) wskazala, ze najlepszym sposobem
na poszukiwanie pracy jest ,,przegladanie ogtoszen w Internecie”, 47,8% ,,roz-
sylanie CV do wielu pracodawcoéw”, 45,1% ,,znajomosci/rodzina”, 32,7%
»przegladanie ogloszefn w prasie”, a 23,9% ,,przez bezposredni kontakt z praco-
dawca” (por. tab.24).

Ponad potowa ankietowanych, czyli 66,4%, odpowiedziala, ze aby znalez¢
satysfakcjonujgca prace niezbedna jest ,,znajomos$¢ jezykow obcych”, a 56,6%
»konkretne umiejetnosci zawodowe”. Grupa 41,2% wskazata, ze ,,dobre wyksztat-
cenie ogblne”, po 32,3% respondentdéw uznato, ze ,,znajomos¢ obstugi komputera”
1 ,,umiejetnos¢ pracy w zespole”. Na inne umiejetno$¢ wskazato 7,1% i wskazato
»doswiadczenie” 1 ,,znajomosci” (po 15 osob). Jednoczesnie 69% ankietowanych
uznato, ze wiedza wyniesiona z uczelni jest ,,zbyt teoretyczna” i mato przydatna
z punktu widzenia pracodawcow, 15% bylo przeciwnego zdania, a 16% nie miato
zdania na ten temat'. Jednoczesnie studenci deklarowali, ze ich umiejetnosci za-
wodowe nie sg wystarczajace (64% ankietowanych), a znajomo$¢ jezykdéw obcych

Potwierdza to badanie przeprowadzone w lipcu 2011 r. przez Instytut Badania Opinii Homo
Homini na probie polskich maturzystow (rocznik 2011) oraz studentow (I i II rok studiow). Az
70% jest przekonana, ze musi by¢ wyksztatcona, ale nie moze mie¢ tylko wiedzy teoretyczne;.
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jako stabg zadeklarowato 73% respondentéw. Najczesciej znane jezyki w badanej
kategorii to: rosyjski i angielski (rzadziej niemiecki). Mniej popularny jest francu-
ski, hiszpanski 1 wtoski. Sposrod jezykow ,.egzotycznych” respondenci najchetniej
zaczeliby uczy¢ si¢ norweskiego, szwedzkiego 1 dunskiego. W dalszej kolejnosci
podawane byly: chinski, japonski i arabski. Zdecydowana wigkszo$¢, tj. 71%,
uwaza, ze zbyt malg uwagg na uczelni przywiazuje si¢ do nauki jezykow obcych.
Stwierdzili tak zwlaszcza studenci pedagogiki, jak rowniez technologii informa-
cyjnych. Obserwacja rankingu pozwala wyciggna¢ wnioski nie tylko na temat
zainteresowania poszczegolnymi jezykami w regionach, ale i na temat zmian
W podejsciu do nauki jezykoéw obeych.

Tabela 24. Rozktad odpowiedzi na pytanie ,W jaki sposob Twoim zdaniem najlepiej szuka¢ pracy?” — prosze
0 wskazanie maksymalnie trzech odpowiedzi

Wyszczegdlnienie N =678 %
przegladanie ogloszen w Internecie 390 57,5
rozsytanie CV do wielu pracodawcow 324 478
znajomych/rodzing 306 451
przegladanie ogtoszen w prasie 222 32,7
bezposredni kontakt z pracodawcy 162 239
posrednictwo urzedu pracy 138 20,4
posrednictwo agencji zatrudnienia 72 10,6
biuro karier na uczelni 24 3,5
inny sposéb 12 1,8

Zrédto: jak w tab. 1.

Tabela 25. Rozktad odpowiedzi na pytanie ,Czym trzeba sie wedtug Ciebie charakteryzowaé, aby zdoby¢
,dobrg” prace po ukonczeniu uczelni?” — pytanie wielokrotnego wyboru

Wyszczegdlnienie N=678 %
Znajomoscig jezykdw obcych 450 66,4
konkretnymi umiejetnosciami zawodowymi 384 56,6
dobrym wyksztatceniem ogolnym 279 41,2
znajomoscig obstugi komputera 219 32,3
umiejetnoscig pracy w zespole 219 32,3
innymi umiejetnosciami 48 71

Zrédho: jak w tab. 1.
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7. Pierwsze doswiadczenia zwiazane z rynkiem pracy

Z przeprowadzonej analizy wynika, ze 70,4% ankietowanych juz pracowa-
to. Wiekszos¢ z respondentéw swoje pierwsze doswiadczenia majg za soba:
75,7% pracowato ,,w czasie wakacji”, ,,w czasie roku akademickiego” 37,6%
ankietowanych.

NajczeSciej ankietowani pracowali w charakterze: ,,sprzedawca/praca
w handlu/kasjer” (20,7%), ,,barman/kelner, praca w gastronomii” (17,2%)
i ,praca fizyczna” (11,5%). Zdecydowana wigkszo$¢ nie pracowata w zawo-
dzie, do ktorego przygotowuje ich uczelnia, np. jako ttumacze, pedagodzy czy
administratorzy sieci, programisci itp.

Tabela 26. Rozktad odpowiedzi na pytanie ,W jakim charakterze pracowate$/tas? Na czym polegata Twoja

praca?”

Wyszczegolnienie N =417 %
sprzedawca/praca w handlu/kasjer 108 20,7
barman/kelner, praca w gastronomii 90 17,2
praca fizyczna 60 11,5
proste prace biurowe 51 9,8
opiekun/ka 24 4,6
magazynier 21 4.1
telemarketing 18 34
kierowca/dostawca/kurier 15 29
ochrona 15 29
stazysta 15 29

Zrédto: jak w tab. 1.

Tabela 27. Rozktad odpowiedzi na pytanie ,W pracy cenie przede wszystkim?”

Wyszczegdlnienie N =417 %
dobre warunki pracy 432 63,7
warunki zatrudnienia (rodzaj umowy, czas trwania) 336 49,6
system wynagrodzen 231 34,1
$cisle okreslony zakres odpowiedzialno$ci 222 32,7
dobre relacje ze wspétpracownikami 192 28,3
dobre relacje z przetozonymi 129 19,0
mozliwosci rozwoju (np. system szkoler) 126 18,6
mozliwo$¢ awansu 117 17,3
jasne kryteria rekrutacii 72 10,6
pakiety socjalne 57 8,4

Zrédto: jak w tab. 1.
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Respondenci najczgéciej pracowali na ,,umowe zlecenie” (47,1%) i1 ,,umowe
o prace” (35,6%). Samozatrudnienie deklarowato 14,9% ankietowanych. Na
uwage zastuguje fakt, ze wigkszo§¢ ankietowanych (73%), ktorzy juz pracowali,
byta zadowolona z wykonywanej pracy, natomiast 21,8% byta przeciwnego zda-
nia. W pracy studenci cenig przede wszystkim ,,dobre warunki pracy” (63,7%),
»warunki zatrudnienia (rodzaj umowy, czas trwania)” (49,6%), ,,system wyna-
grodzen” (34,1%) 1 ,,$cisle okreslony zakres odpowiedzialnosci” (32,7%).

8. Plany zawodowe i oczekiwania finansowe po ukonczeniu studiow
Po skonczeniu edukacji wickszo$¢ ankietowanych nie wie jeszcze, w jakim

charakterze chce pracowac (30,1%). Na ,,administracje (publiczng/samorzadowsg)”

i ,,prace biurows” wskazato po 8,8%, a na ,,stuzby mundurowe (policja, wojsko)”

wskazato 6,2% ankietowanych (por. tab. 28).

Tabela 28. Rozktad odpowiedzi na pytanie ,Jakg prace chciat(a)by$ wykonywac po skonczeniu studiow?”

Wyszczegdlnienie N =549 %
jeszcze nie wiem/brak odpowiedzi 204 30,1
administracja (publiczna/samorzadowa) 60 8,8
praca biurowa 60 8,8
stuzby mundurowe (policja, wojsko) 42 6,2
dobrze ptatna 39 58
praca umystowa 33 49
zgodna z wyksztatceniem/zainteresowaniami 33 49
ambasador/dyplomata 27 4,0
wiasna dziatalno$¢ gospodarcza 27 4,0
praca w korporacji/firmie migdzynarodowej 24 3,5

Zrédho: jak w tab. 1.

Studenci maja zroznicowane oczekiwania finansowe wobec swojego pra-
codawcy. Najczesciej wskazywana kwota ,,na poczatek” to do 1500 zt brutto
(35%), a kolejna to ,,1501-2000 zt brutto” (28,8%). Po roku pracy ankietowani
najczesciej wskazywali, ze chcieliby zarabia¢ ,,2001-2500 zt brutto” (33,2%)
i 2501-3000 zt brutto (30,1%), a po trzech latach pracy najczestsza odpowiedz
to powyzej 3000 zt brutto (39,7%).

294



Tabela 29. Rozktad odpowiedzi na pytanie ,Jakie sg Twoje oczekiwania finansowe” (zt brutto)

Oczekiwania finansowe na poczatek po roku pracy | po trzech latach pracy
do 1500 zt 35,0% 7,5% 1,8
1501-2000 zt 28,8% 22,1% 53
2001-2500 zt 4,9% 33,2% 12,8
2501-3000 zt 4,0% 30,1% 13,3
powyzej 3000 zt 3,8% 10,2% 39,7
brak odpowiedzi 23,6% 26,5% 27,1

Zrédio: jak w tab. 1.

Jak pokazuje ponizsza tabela, srednia kwota ,,na poczatek” to 1956,7 zt brut-
to w zakresie od 950 do 15000 zl brutto, a najczesciej wskazywana kwota to 2000
7k brutto. Srednia kwota po roku pracy to 2819,9zt brutto w zakresie od 1200 do
30000 zt brutto, a najczesciej wskazywana kwota to 2000 zt brutto. Srednia kwota
po 3 latach pracy to 10075 zt brutto w zakresie od 1500 do 1000000 zt brutto,

a najczesciej wskazywana kwota to 4000 zt brutto (por. tab. 30).

0% 20% 40%
35,0%
do 1500 zI
28,8%

1501-2000 zt 22,1%

2001-2500 z4 33,2%

2501-3000 zt 30,1%
powyzej 3000 z4

39,7%
23,6%
brak odpowiedzi 26,5%
27,1%
M na poczatek M po roku pracy po trzech latach pracy

Wykres 1. Rozklad odpowiedzi na pytanie ,Jakie s Twoje oczekiwania finansowe” zt brutto
Zrodho: jak w tab. 1.

Tabela 30. Statystyki opisowe odpowiedzi na pytanie ,Jakie sg twoje oczekiwania finansowe?”

N | Srednia | Mediana |Modalna :;:gz:‘l):; Minimum|Maksimum s(t)a(:‘%h!::;i:e
na poczatek | 516 | 1956,7 1800 2000 162 950 15000
po roku pracy | 498 | 2819,9 2500 2000 114 1200 30000
potrzech | 492 | 100750 | 3500 4000 90 1500 | 1000000 77668,9
latach pracy

Zrédto: jak w tab. 1.
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W przypadku okresow ,,na poczatku” i ,,po roku” wida¢ wysoce istotng
(p < 0,01) statystycznie roznicg — oczekiwania mezczyzn sa wyzsze niz kobiet
(wyzsza warto$¢ $redniej z rang). ,,Po trzech latach” mamy wynik nieistotny
(p > 0,05), cho¢ nieodbiegajacy wiele od granicy istotnosci statystycznej. Ozna-
cza to, ze generalnie oczekiwania finansowe mezczyzn sa wyzsze niz oczeki-
wania finansowe kobiet (por. tab. 31 i tab. 32).

Tabela 31. Zalezno$¢ oczekiwan finansowych od pici ankietowanych (Srednie i odchylenia standardowe)

Okres Srednia Odchylenia standardowe
kobieta mezczyzna kobieta mezczyzna
na poczatku 1750,5 22431 590,5 1698,2
po roku 2492,9 3291,2 989,7 3606,8
po trzech latach 3769,1 19204,5 1982,1 121088,2

Zrédto: jak w tab. 1.

Tabela 32. Zalezno$¢ oczekiwan finansowych od pici ankietowanych (wyniki testu)

Okres Srednia z rang z p N waznych
kobieta |mezczyzna kobieta | mezczyzna
na poczatku 229,2 299,2 -5,26493 | <0,0001 300 216
po roku 231,3 2758 -3,39625 0,0007 294 204
po trzech latach 2377 259,3 -1,65434 0,0981 291 201

Zrodto: jak w tab. 1.

Oczekiwania studentow studiow stacjonarnych sg istotnie wyzsze niz
oczekiwania studentéw studiow niestacjonarnych (por. tab. 33).

Tabela 33. Zalezno$¢ oczekiwan finansowych od trybu studiowania

Okres Srednia z rang z p N waznych
stacjonarny| niestacjonarny stacjonarny |niestacjonarny
(dzienny) (zaoczny) (dzienny) (zaoczny)
na poczatku 279,9 220,5 4,3 | <0,0001 330 186
po roku 279,9 194,3 6,3 | <0,0001 321 177
po trzech latach 2747 196,4 59 | <0,0001 315 177

Zrédho: jak w tab. 1.

Osoby lepiej sytuowane majg istotnie (p < 0,0001) statystycznie wyzsze
oczekiwania finansowe niz osoby o gorszej sytuacji finansowej (por. tab. 34).
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Tabela 34. Zaleznos¢ oczekiwan finansowych od sytuacji materialnej

Okres Srednia z rang Z p N waznych
bardzo dobra |przecietnai zta bardzo dobra | przecietna
i dobra i dobra izla
na poczatku 288,1 221,1 5,1 | <0,0001 288 228
po roku 290,6 197,2 7,2 | <0,0001 279 219
po trzech latach 282,0 199,9 6,3 | <0,0001 279 213

Zrédho: jak w tab. 1.

9. Whnioski

Przeprowadzona analiza aspiracji i planow edukacyjno-zawodowych studen-
tow uczelni radomskich pokazata zr6znicowanie migedzy respondentami. Wyja-
$nienie przyczyn tego zrdéznicowania otrzymano dzigki wykorzystaniu metod
statystycznych. Zroéznicowanie szczegolnie jest widoczne ze wzgledu na pted,
sytuacje materialng oraz tryb studiowania (studia stacjonarne, studia niestacjonar-
ne) ankietowanych.

Zdecydowana wigkszos¢ ankietowanych pozyskuje informacje o radomskich
uczelniach w ,,Internecie”, wérod ,.kolegow/kolezanek™, na ,,spotkaniach organi-
zowanych na uczelniach”, rzadziej w prasie. O wyborze kierunku studiow decy-
duja najczesciej zainteresowania, mozliwos¢ znalezienia pracy, zarobki oraz ,ta-
twos¢ w studiowaniu”. O wyborze przez studentow danej uczelni zdecydowata
przede wszystkim ,lokalizacja uczelni”, ,,przyjazna atmosfera na uczelni” oraz
»oferta ksztatcenia”, rzadziej zwracano uwage na kwalifikacje kadry. Najczesciej
od uczelni studenci oczekuja ,,zdobycia solidnego wyksztalcenia ogolnego”, ,,s0-
lidnego przygotowania do zawodu” i ,,pozyskania kontaktoéw z potencjalnymi
pracodawcami”. Studenci sg zainteresowani sytuacja na lokalnym rynku pracy,
jednakze oceniaja, Ze sytuacja na nim jest relatywnie zta i w najblizszym okresie
nie ulegnie zmianie. Jednoczesnie badani sa przekonani o tym, iz na lokalnym
rynku pracy istnieja pracodawcy, u ktorych istnieje mozliwos¢ znalezienia przez
nich zatrudnienia, ale jest to praca ,,gorszej jakosci” i1 nisko ptatna. Bardziej op-
tymistycznie oceniajg sytuacj¢ na rynku pracy mezczyzni, lepiej sytuowani, Stu-
diujacy na studiach stacjonarnych. Wiedza na temat istniejacych instytucji rynku
pracy jest wycinkowa. Najczgséciej wskazane przez respondentdow instytucje to
,»Urzad Pracy”, ,,biura/agencje posrednictwa pracy”, ,,OHP”, ,portale interneto-
we”, ,,agencje pracy tymczasowej”, ,,znajomi”, ,.biura doradztwa zawodowego”,
,ogloszenia w gazetach”. Konieczne jest zatem zwigkszenie dostepnosci informa-
cji o dzialaniach poszczeg6lnych instytucji. Studenci chca w gtdownej mierze pra-
cowac w sektorze publicznym, cechuje ich staba przedsigbiorczos¢ (rzadko dekla-
rowali che¢ zatozenia wlasnej dziatalnosci gospodarczej). Mezczyzni statystycz-
nie czgséciej od kobiet nosza si¢ z zamiarem podjecia pracy fizycznej, a kobiety
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czesciej od mezeczyzn planujg podjecie pracy umystowej w matym lub $rednim
przedsigbiorstwie. Mezczyzni cze$ciej planujg podja¢ prace umystowa w korpo-
racji, a kobiety czgéciej zamierzaja znalez¢ prace w administracji publicznej
samorzadowej. Respondenci uznali, ze aby znalez¢ satysfakcjonujacg prace
niezbedna jest ,,znajomos¢ jezykow obcych”, ,konkretne umiejetnosci zawo-
dowe”, ,,dobre wyksztatcenie ogdlne”, ,,znajomos¢ obstugi komputera”, ,,umie-
jetno$¢ pracy w zespole”, ,,doSwiadczenie” i ,,znajomosci”. Wigkszos¢ ankieto-
wanych uznato, ze wiedza wyniesiona z uczelni jest ,,zbyt teoretyczna” i mato
przydatna z punktu widzenia pracodawcéw. Jednoczesnie studenci deklarowali,
ze ich umiejetnosci zawodowe nie s3 wystarczajace, a zdecydowana wigkszo$¢
za niewystarczajacg uznata znajomos$¢ jezykow obcych wyniesiong z uczelni.
Oczekiwania placowe mezczyzn sa wysoce wyzsze niz kobiet, studentow sta-
cjonarnych niz studentéw niestacjonarnych oraz osob lepiej sytuowanych od
0s0b mniej zamoznych.

Zachodzace w Polsce zmiany spoteczno-ekonomiczne wptywaja na wzrost
aspiracji edukacyjnych spoteczenstwa. W przypadku studentow wptywajg one
w konsekwencji na ich coraz bardziej rosngce wymagania wzgledem procesu
edukacyjnego i1 uczelni. Szkola wyzsza w oparciu o wyniki prezentowanego
W opracowaniu badania oferowaé wigc powinna studentom przede wszystkim
odpowiednie wzgledem wspotczesnych wyzwan warunki i tresci ksztatcenia, co
powinno umozliwi¢ realizacje ich edukacyjnych aspiracji, w tym zdobycie sa-
tysfakcjonujgcego zatrudnienia na rynku pracy. Powinna wigc motywowac stu-
dentéw do ksztatcenia (réwniez samoksztatcenia), pomaga¢ w zdobywaniu
wiedzy, kompetencji, umiejetnosci i doswiadczen. Istotne jest takze pobudzanie
kreatywnosci i postaw proinnowacyjnych wsrod studentow.



dr Elzbieta ZYZIK
Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach

Wybrane determinanty pracy zawodowej nauczycieli
przedszkoli - komunikat z badan

Streszczenie. Celem nadrzednym nauczyciela jest realizacja podstawowych zalozen
pedagogiki przedszkolnej, co wymaga wypelniania zadan opiekunczych, wychowaw-
czych, dydaktycznych, diagnostycznych i kompensacyjno-usprawniajacych. Nauczyciel
odpowiada za organizowanie §rodowiska przedszkolnego, wlasciwe ksztattowanie po-
staw, przekonan i zainteresowan, wyrabianie umiej¢tnosci i sprawno$ci oraz stopniowe
poszerzanie wiedzy dzieci.

Podjete badania mialy na celu weryfikacje wybranych czynnikéw pracy zawodowej
nauczycieli zatrudnionych w placowkach przedszkolnych. Przyjete problemy badawcze
koncentrowatly si¢ wokoét szeregu pytan zwigzanych z motywami wyboru zawodu nauczy-
ciela, umiejetnosciami 1 kompetencjami zwigzanymi z wykonywaniem zawodu, organiza-
cja procesu wychowawczo-dydaktycznego oraz niedogodnosciami zwigzanymi z praca
zawodowa.

Przeprowadzone badania wskazaty na wysoki poziom satysfakcji zawodowej ba-
danych. Warto wspomnie¢, ze zawdd nauczyciela przedszkola to zawod szczeg6lny,
zwigzany z zaufaniem spolecznym. Wigze si¢ z ogromng odpowiedzialno$cig za wy-
chowanie i nauczanie matego czlowieka. Im wyzszy bedzie poziom satysfakcji zawo-
dowej nauczyciela, tym efektywniejsze bedzie ksztalttowanie rozwoju matego dziecka.

Stowa kluczowe: przedszkole, nauczanie, nauczyciel, kompetencje

Podstawy teoretyczne. Zawod nauczyciela jest w naszych czasach wyjat-
kowo wymagajacy i szczegodlnie ,,wybrany”. Cztowiek, ktéry decyduje si¢ na
wybor tego wlasnie zawodu, musi zdawac sobie sprawe, ze zadania nauczycieli
sg bardzo trudne. Nauczyciel winien ksztaltowaé¢ nowe pokolenie ludzi wszech-
stronnie rozwinigtych, ktorzy beda taczy¢ inteligencje racjonalng z inteligencja
emocjonalng. Musi mie¢ tez odpowiednie predyspozycje interpersonalne
i spoteczne, odpowiednig osobowos¢. Nie ma dobrych nauczycieli bez umiejet-
no$ci nawigzywania kontaktu, bez otwarto$ci na $§wiat i problemy innych, bez
wyobrazni oraz bez wiedzy na temat tych, ktorych si¢ uczy. Oznacza to takze
rodzaj pasji, ktora temu zawodowi powinna towarzyszy¢'. Nauczyciel ma byé
nade wszystko cztowiekiem w stuzbie cztowieczenstwu. W jego pracy chodzi
o realizowanie podmiotowego podejscia do edukacji.

1 J. Kuzma, Nauczyciele przyszlej szkoly, Krakow 2000, s. 156.
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Spoteczenstwo zarowno dawniej, jak i wspotczesnie, potrzebuje nauczycie-
li rozumiejacych zachodzace zmiany spoteczne, polityczne i gospodarcze, wraz-
liwych na dokonujace si¢ przemiany w osobowosci wychowankéw, w ich po-
stawach, wartoéciach i potrzebach, motywach, dokonujacych ustawicznej re-
fleksji nad swymi poczynaniami edukacyjnymi i wykorzystujacych ja w dosko-
naleniu pracy dydaktycznej i wychowawczej’.

Rozpoczecie przez dziecko edukacji przedszkolnej jest momentem przeto-
mowym W jego zyciu. Dla dzieci oznacza on pierwsze kontakty z duza grupa,
ktorych jakos¢ jest znaczaca dla rozwoju i pozniejszego funkcjonowania w rdz-
nych §rodowiskach. W placowce przedszkolnej najwazniejsza dla dziecka osoba
jest nauczycielka, ktora pierwsza nawigzuje z nim kontakt, zapewnia poczucie
bezpieczenstwa. Rownoczesnie organizuje prace opiekuncza dla innych dzieci,
co nie pozwala dziecku na zajmowanie pozycji centralnej w sytuacjach spotecz-
nych, jaka czesto miato dotychczas w rodzinie®.

Zadaniem nauczyciela® edukacji przedszkolnej jest umiejetne pobudzanie
I wspieranie potrzeb, zainteresowan dzieci, pozytywne ich motywowac¢ do dzia-
lalnosci poznawczej, wdrazanie do samowychowania i samooceny.

Celem nadrzednym nauczyciela jest realizacja podstawowych zatozen peda-
gogiki przedszkolnej, co wymaga wypehiania zadan opiekunczych, wychowaw-
czych, dydaktycznych, diagnostycznych i kompensacyjno-usprawniajacych.

Zdaniem A. Klim-Klimaszewskiej nauczyciel odpowiada za organizowanie
srodowiska przedszkolnego, wlasciwe ksztaltowanie postaw, przekonan i zain-
teresowan, wyrabianie umiejg¢tnosci i sprawnosci oraz stopniowe poszerzanie
wiedzy dzieci®. Ponadto systematycznie obserwuje dzieci, poznaje ich uzdol-
nienia, udziela rad i pomocy w trudnych sytuacjach. Jak podkresla M. Kowalik-
Olubinska pomoc nauczyciela musi by¢ wyjatkowo subtelna, by dzieci nie czu-
ty si¢ sterowane i uczone, co oznacza stosowanie dwukierunkowego oddziaty-
wania na siebie dwoch podmiotéw — nauczyciela i dziecka. Takie dziatanie
umozliwia dziecku rozwdj wlasnej autonomii, zwicksza si¢ zakres sytuacji,
w ktoérych dziecko decyduje o sobie, dokonuje wyborow, wyraza wtasne opinie,
sady, wlasne zdanie i umacnia poczucie wlasnej tozsamosci, niezaleznosci®.

S. Guz podkresla, ze nauczyciel nie powinien dziecku niczego narzucac,
a jedynie proponowac i zacheca¢ do podjecia aktywnosci, stwarzajac sytuacje

2 L. Hurlo, Innowacyjnos¢ w pracy zawodowej wspélczesnego nauczyciela w dobie globalizacji,
[w:] Paradygmaty wspolczesnej dydaktyki pod red. L. Hurto, D. Klus-Stanskiej, M. Lojko,
Krakow 2009, s. 423.

% J. Lubowiecka, Trudnosci dziecka w przystosowaniu sie do przedszkola, ,,\Wychowanie
W Przedszkolu” 2001, nr 6, s. 324.

* Dawniej uzywano takze okreslenia ,,przedszkolanka”, odnoszacego si¢ do 0s6b, ktore ukoficzy-
ly licea pedagogiczne lub studium nauczycielskie, zatrudnianych czgsto w przedszkolach z po-
wodu deficytu pracownikéw legitymujacych si¢ wyzszym wyksztatceniem.

® A. Klim-Klimaszewska, Pedagogika przedszkolna, Warszawa 2005, s. 115.

® M. Kowalik-Olubinska, O otwartym stylu pracy nauczyciela, ,,Wychowanie w Przedszkolu”
1999, nr 7, s. 489.
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wywolujace zaciekawienie i pozwoli¢ dziecku by¢ soba’. Wspomniana wcze$niej
A. Klim-Klimaszewska wskazuje, ze najbardziej pozadang postawa, ktora za-
pewni skuteczno$¢ oddziatywan, jest postawa demokratyczna, polegajaca na
okazywaniu dziecku zyczliwosci i zrozumienia, pozyskaniu jego Sympatii
i zaufania, co w grupie tworzy przyjemna atmosfere. Autorka nazywa ja atmos-
fera kontaktu i podkresla jej znaczenie dla usprawnienia catoksztaltu pracy
i zycia dzieci w przedszkolu®.

Wedlug D. Waloszek nauczyciel musi przede wszystkim eksponowaé
I tworzy¢ naturalne sytuacje, w ktorych dziecko bedzie miato szanse na ujaw-
nienie zachowan podmiotowych i dos§wiadczanie ich w $rodowisku, co pozwoli
mu na decydowanie o0 sobie i 0 tym, co moze oraz mogloby i powinno zrobié,
stwarzajac mu szanse rozwoju osobowosci efektywnej. Uwzgledniajac w swych
propozycjach kompetencje dziecka, pozwoli mu szybciej i pehniej sie rozwinac®.

Nauczyciel, jako osoba znaczaca w zyciu dziecka przedszkolnego, odpo-
wiada takze za prawidlowe kontakty i budowanie pozytywnych relacji na dro-
dze nauczyciel-dziecko oraz dziecko—dziecko, co ma istotne znaczenie i pozwa-
la dziecku ujawni¢ dojrzate spotecznie zachowania, uczy¢ si¢ przez odkrywanie
wlasnego ,,ja” 1 otaczajacej rzeczywistosci.

Trzeba jednak pamietac, ze dziecko uczy si¢ rowniez tego, jak zachowuje
si¢ nauczyciel, czego moze od niego oczekiwac, jakie sg jego wymagania, emo-
cje, kiedy jest niezadowolony, smutny, a kiedy szczesliwy i radosny, kiedy na-
gradza, a kiedy karze. Ten wzajemny proces poznawania i rozumienia wymaga
umiejetnosci wezuwania si¢ w druga osobeg, wrazliwosci na to, co nam przeka-
zuje, jak rozumie i postrzega otaczajacy nas $Swiat, wymaga empatii, tolerancji
i akceptacji'®. Istotne jest w tym przypadku, by praca z dzie¢mi byta dla nau-
czycieli przedszkoli nie tylko konieczno$cig zyciows, ale zrodtem zyciowej
satysfakcji i warto$cig sama w sobie.

Wazne jest takze, aby wychowawca potrafit zapomnie¢ o sztywnych, wy-
znaczonych relacjach nauczyciel—dziecko i byt zyczliwym partnerem i przyja-
cielem dziecka (nie starajac si¢ go kreowaé¢ wedlug wtasnych, z goéry zatozo-
nych celow), poniewaz taka pozycja nauczyciela pozwala na wlasciwe organi-
zowanie do$wiadczen przedszkolaka w zakresie wartosci spotecznych, moral-
nych i estetycznych i ujawnianiu przez dziecko wlasnych, bardziej dojrzatych
dyspozycji osobowosciowych™.

W pracy z dzieckiem w wieku przedszkolnym potrzebny jest ,,nauczyciel
0 wysokim poziomie kompetencji interpretacyjno-komunikacyjnych, krea-
tywnych, wspoéldziatania, pragmatycznych i informacyjno-medialnych oraz

'S, Guz, Edukacja przedszkolna. .. op.cit., wyd. cyt., s. 91.

8 A. Klim-Klimaszewska, Pedagogika... op.cit., , wyd. cyt. s. 118.

® D. Waloszek, Rola zadari w wychowaniu dzieci w wieku przedszkolnym, Zielona Gora 1993, s. 87.

om, Karwowska-Struczyk, Obserwacja dzieci kluczem do ich rozwoju, ,,Edukacja w Przedszkolu”
2001, nr 2, s. 4.

M. Karwowska-Struczyk, Nabywanie podmiotowych doswiadczer przez dziecko i nauczyciela,
»Wychowanie w Przedszkolu” 1989, nr 2, s. 75.
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pozadanych cechach osobowosciowych umiejacy organizowac dziatania
uczniow w kierunku zmian ich osobowosci zgodnych z interesami jednostki
i spoteczenstwa™".

Wspdlczesny nauczyciel powinien mie¢ kompetencje kluczowe, zwigzane
zarO6Wno z procesem nauczania—uczenia sig, jak i ksztattowaniem postaw dzieci
i mlodziezy. Na szczeblu edukacji przedszkolnej, zgodnie z idea wspotczesnego
wychowania skierowanego na rozpoznanie potencjatu dziecka i tworzenia wa-
runkéw do osiggania przez nie celdw rozwojowych, przed nauczycielem stoja
rézne zadania, a warunkiem ich realizacji jest takze osobowo$¢ nauczyciela,
ktora umozliwi mu efektywna wspotprace z dzieckiem, pozwoli uniknaé wielu
trudnych sytuacji i konstruktywnie rozwigzywac rozne problemy. Warunkiem
koniecznym skutecznego dziatania nauczyciela jest wystapienie w kontakcie
wychowawczym sze$ciu cech osobistych oraz pieciu warunkéw niezbednych
w orientacji wspomagania dziecka w rozwoju®® (rysunki 1 i 2).

(Niezqune cechy osobiste nauczyciela przedszko]a)

$wiadomosc¢ siebie i swojego systemu wartosci )

przezywanie i okazywanie uczuc )

bycie wzorem osobowym dla wychowanka )

zainteresowanie ludzmi i sprawami srodowiska )

jasne zasady etyczne )

WAL L

poczucie odpowiedzialnosci )

Rys. 1. Cechy osobiste nauczyciela niezbgdne do wspomagania rozwoju dziecka
Zrodto: M. Styczyniska, Nauczyciel jako osoba..., wyd. cyt., s. 161

Cechy nauczyciela wptywaja takze na rozwdj dziecka. Wazne sg na przy-
ktad tolerancja, otwartos$¢, oryginalne myslenie, a sympati¢ i autorytet zyskuje
nauczyciel, ktéry umiejetnie organizuje prace grupowa, rozwiazuje konflikty,
umie podnies¢ samooceng swoich podopiecznych, skutecznie dowartosciowuje,
sprawiedliwie ocenia, rozwija osobowos¢ dzieci, zwraca uwage na zaintereso-
wania itp. J. Czechowski wskazuje, ze nauczyciel powinien by¢ sprawiedliwy,

123, Szempruch, Nauczyciel w zmieniajqcej sie szkole. Funkcjonowanie i rozwdj zawodowy,
Rzeszow 2001. s. 124.

M. Styczyhska, Nauczyciel jako osoba znaczgca w Zyciu dziecka przedszkolnego, [w:] Europej-
skie wyzwania w obszarze edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej pod red. M.Z. Babiarza,
D. Kukli, Kielce 2011, s. 161.

302



prawy, konsekwentny i wytrwaly, mie¢ autorytet, prezentowaé¢ wysoki poziom
intelektualno-kulturowy, by¢ tworczy w swojej pracy, bowiem tylko tworczy
nauczyciel, dodatkowo posiadajagcy umiejetnosci interpersonalne, moze
wzmacnia¢ harmonijny rozwdj dziecka™.

( Warunki niezbedne w orientacji wspomagania dziecka )

Empatia

C Cieplo i opiekunczosc
( Otwartos¢

( Pozytywny stosunek i szacunek dla dziecka

LITTT

( Konkretnosé i specyficznosé

Rys. 2. Warunki niezbedne w orientacji wspomagania dziecka w rozwoju
Zrodto: M. Styczynska, Nauczyciel jako osoba..., wyd. cyt., s. 161

Dziecko nie jest jedynie elementem rzeczywistosci spoteczno-przyrodniczej,
ale wniej zyje, jest wiec uczestnikiem procesu edukacyjnego. W procesie tym
uczestniczy rowniez nauczyciel jako wychowawca, opiekun, mediator, tworca,
badacz. Posredniczy miedzy dzieckiem a treSciami edukacji, wspotkieruje,
wspodtorganizuje, wspomaga, wspiera, inspiruje i wyzwala. Szczegdlnie wazne
jest to w pracy z dzieckiem przedszkolnym. Przez projektowanie przyjaznych
dziecku sytuacji edukacyjnych nauczyciel stymuluje rozwo6j dziecka, zachecajac
do eksperymentowania i poznawania wcigz nowych rzeczy.

Praca zawodowa stwarza jedng z okazji do sprawdzania siebie. W warun-
kach pracy w przedszkolu oznacza to sprawdzanie si¢ wobec dzieci, ktore, zupet-
nie tego nieswiadome, mogg przyczyni¢ si¢ do rozwoju dorostego, jesli potrafi on
zobaczy¢ i ustyszec, jak odbierajg one to, co on robi. Taki nauczyciel bedzie na-
stawiony w kontakcie z dzie¢mi nie tylko na dawanie (na nim spoczywa odpo-
wiedzialno$¢ za nauczenie ich réznych rzeczy, obudzenie zainteresowan), ale
takze na branie czego$ dla siebie (poglebienie wiedzy o sobie, doznawanie satys-
fakcji, zadowolenia z zycia. Wspoéldziatanie z dzie¢mi w wieku przedszkolnym

14, Czechowski, O stawaniu sie doskonalym nauczycielem, ,Nowa Szkota” 2009, nr 7, s. 23.
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wymaga od nauczycielki stalej gotowosci do dziatania, dobrego zdrowia, energii,
pogodnego usposobienia oraz umitowania wolnej przestrzeni®.

Aby wspotzy¢ z matymi dzie¢mi codziennie, nauczyciel musi naprawdg je
kocha¢ i czerpa¢ zadowolenie z mozliwosci zrozumienia ich i pracy z nimi.
Praca nauczyciela jest ztozona, a na jej efekty trzeba czekac¢ bardzo dlugo, nie-
rzadko cale lata. Wymaga to wigc jasnego uswiadomienia sobie tego, ku czemu
cata jego dzialalno$¢ ma zmierza¢. Naczelng wartoScig, jaka przyjeto w wy-
chowaniu, jest wszechstronny rozwdj jednostki. Totez codzienna praca nauczy-
ciela powinna tej wartosci stuzy¢, opierajac si¢ na gruntownej wiedzy 0 rozwo-
ju dziecka.

Wiedza ta nie stuzy ocenie dziecka, ale zrozumieniu zjawisk psychologicz-
nych zachodzacych w nim i przewidywaniu skutkow podejmowanych dziatan.
Ma by¢ wigc $rodkiem, a nie celem samym w sobie. Tak wigc pedagogiczne wy-
korzystanie okresu przedszkolnego w rozwoju cztowieka powinno by¢ w rgkach
profesjonalistow, ktorych umiejetnosci pedagogiczne to nie tylko wiedza teore-
tyczna, ale takze hierarchia ich wartosci, do§wiadczenie pedagogiczne i tzw. wie-
dza intuicyjna. Nauczyciel, ktory chce cieszy¢ sie radoscig dzieci i uznaniem
rodzicéw, musi wcigz poszukiwaé nowych rozwigzan i doskonali¢ juz znane.

W zreformowanym systemie edukacji zmianie i modyfikacji podlegaja
funkcje, czynnos$ci i zadania nauczycieli. Jednym z warunkow rozwoju kompe-
tencji podmiotowosci jest warunek moéwigcy o tym, ze podmiotem mozna sie
sta¢ dopiero wtedy, gdy jest si¢ w relacji z osoba, ktora sama traktuje si¢ pod-
miotowo, czuje si¢ podmiotem™.

Podmiotowo$¢ nauczyciela to inaczej mozliwos¢ jego decydowania o dzia-
faniu nauczycielskim i rozwoju zawodowym. Wyznacza ja mozliwo$¢ stawiania
sobie celow wychowawczych, podejmowania samodzielnych decyzji, dziatania
zgodnie z wilasng koncepcja wychowawcza, sprawdzania warto$ci wlasnych
osiagnig¢. Ta mozliwos$¢ podlega uwarunkowaniom zewnetrznym i zalezy od
takich czynnikow, jak polityka i system o$wiatowy kraju, wltadze administra-
cyjne, sytuacja materialna, oraz wewnetrznym, zaleznym od takich czynnikow
jak kwalifikacje nauczyciela, jego predyspozycje osobowo$ciowe, zdolno$ci
i identyfikacji z zawodem.

Poznawanie i odkrywanie siebie to klucz do mozliwosci traktowania siebie
w sposob podmiotowy. Wysitek uczenia sie, traktowania siebie i innych w spo-
sob podmiotowy, moze przynies¢ korzysci. Kompetencje to wtasciwos¢, upraw-
nienia, zakres uprawnien, kwalifikacje, wiedza, umiejg¢tnosci oraz uksztattowane
postawy™’.

B A Klim-Klimaszewska, Pedagogika... op.cit., , wyd. cyt. s. 132.

M. Nowicka-Koziot, Idee podmiotowosci, a poczucie podmiotowosci wychowanka, Warszawa
1992, s. 29.

173, Kostkiewicz, Szkice o ksztattowaniu osobowosci, Rzeszoéw 1997, s. 83.
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W literaturze przedmiotu wyodrebnia si¢ 5 grup kompetencji nauczycieli'®

Kompetencje pragmatyczne oznaczajace skuteczno$¢ nauczyciela w pla-
nowaniu, organizowaniu kontroli i ocenie proceséw edukacyjnych. Nauczyciel
posiadajacy kompetencje pragmatyczne potrafi:

- wpracowa¢ ogdlng koncepcj¢ pracy z grupg, wychowankiem i rodzicami,

- wywola¢ i podtrzymac pozytywna motywacj¢ wychowankoéw do rozwoju,

- rozpozna¢ wilasciwy stan wiedzy wychowanka,

- Zinterpretowac¢ i oceni¢ osiaggniecia na tle indywidualnych mozliwosci,

- ustali¢ przyczyny niepowodzen pedagogicznych, zaproponowa¢ formy ich
likwidacji,

- rozpozna¢ typowe zaburzenie rozwoju, udzieli¢ pomocy badz skierowac po
odpowiednia form¢ pomocy,

- postuzy¢ si¢ podstawowymi elementami warsztatu dydaktycznego (meto-
dy, formy organizacyjne nauczania i wychowania dobra¢ odpowiednio do
realizacji celow 1 warunkdw ksztatcenia),

- dokonac oceny skutecznos$ci wlasnej pracy i zaproponowac jej korekte,

- zaplanowa¢ wtasng koncepcj¢ doskonalenia i samoksztatcenia zawodowego.

Kompetencje wspoldzialania, czyli skuteczno$¢ zachowan prospotecznych

i sprawno$¢ dzialan integracyjnych nauczyciela. Nauczyciel przejawia je, gdy:

- rozumie zwiazki mi¢dzy postawg zawodowa a wilasng charakterystyka
osobowosciowa, preferowanym przez siebie stylem interakcyjnym a proce-
sami spotecznymi w grupie,

- potrafi rozwigzywac sytuacje konfliktowe przez negocjowanie i kompromis,

- nawiagzuje i umie podtrzymac kontakt z wychowankiem stosujac rézne
techniki,

- opracowuje i wdraza autorska koncepcje¢ ksztatcenia integracyjnego,

- preferuje uczenie si¢ we wspodlpracy,

- potrafi ksztaltowac postawy spoteczne wsrod wychowankow.

Kompetencje komunikacyjne wyrazaja si¢ skutecznosciag zachowan jezy-
kowych w sytuacjach edukacyjnych. Nauczyciel dysponuje nimi, gdy:
posiada wiedzg o komunikowaniu interpersonalnym,
- posiada umiejetnos$¢ stuchania wychowankow i empatycznego rozumienia
intencji i treéci ich wypowiedzi,
- umie wykorzysta¢ rozmaite techniki dyskusyjne oraz jezyk werbalny
w porozumiewaniu edukacyjnym,
- wzbudza wrazliwo$¢ jezykowa wychowankow, docenia warto$¢ dziedzictwa
kulturowego i funkcje jezyka jako narzedzia myslenia i porozumiewania sie,
- dostosowuje styl kierowania pracg wychowankéw do stopnia ich rozwoju
i dojrzatosci.

M. Szafraniec, Rola, osobowos¢ i kompetencje nauczyciela, ,,Czgstochowski Biuletyn O$wia-
towy” 2003, nr 2(49), s. 51-52.
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Kompetencje kreatywne wyrazajg si¢ innowacyjno$cig i niestandardowo-
$cig dziatan. Nauczyciel, ktory je posiada, potrafi:

- uzasadni¢ preferencje czynnos$ci na rzecz stymulowania proces6w rozwo-
jowych ucznia (rozwdj zainteresowan, umiejetnosci uczenia si¢ nad czyn-
no$ciami nauczania),

- dziata¢ zgodnie z tg preferencja,

- wyzwala¢ kreatywno$¢ zachowan i samodzielno$¢ myslenia w procesach
edukacyjnych,

- Postugiwa¢ si¢ technikami badawczymi w rozpatrywaniu zjawisk pedago-
gicznych i tworzeniu wiedzy podmiotowej,

- mysle¢ krytycznie i stymulowa¢ rozwdj tego myslenia u dzieci, uczniow,

- postugiwac si¢ technikami tworczego rozwigzywania problemow.

Kompetencje informatyczno-medialne to sprawne korzystanie z nowo-
czesnych zrédet informacji i umiejetno$¢ poruszania sie¢ w ggszczu informacji.
Nauczyciel potrafi:

- wykorzystywa¢ technologie informatyczne do wspomagania witasnego
procesu uczenia si¢ (potrafi korzysta¢ z bazy danych Internetu, poczty
elektronicznej),

- tworzy wlasne programy edukacyjne i udost¢pnia je w sieci,

- bierze udziat w forach dyskusyjnych portali edukacyjnych,

- kontaktuje si¢ za pomocg poczty elektronicznej np. z organizatorami roz-
nego rodzaju konkursow, wymienia do$wiadczenia on-line z innymi nau-
czycielami,

- zdobywa materiaty do przedszkolnych wystawek.

H. Hamer zwrdcita uwage na istot¢ oddzielenia kompetencji nauczyciel-
skich od ich kwalifikacji. Podkreslita, ze mozna posiada¢ kwalifikacje, czyli
urzedowe pismo potwierdzajagce wyksztatcenie, i nie by¢ kompetentnym.
Autorka wyroznita trzy rodzaje kompetencji:

1. Specjalistyczne, czyli dotyczace podmiotowej wiedzy.

2. Dydaktyczne, czyli takie, ktore pozwolg na wlasciwe przygotowanie si¢ do
prowadzenia zajec.

3. Psychologiczne, czyli takie, ktore pozwola na inspirowanie i motywowanie
wychowankow do dziatan i uswiadamiajg nauczycielowi jego styl pracy

i system warto$ci®.

Z punktu widzenia psychologii humanistycznej nie wystarczy w wycho-
waniu i nauczaniu fachowos$¢, ktora sprzyja tylko realizowaniu celdow progra-
mowych przez dobor tresci i strategie ksztalcenia. Jest to tylko czg$¢ relacji

¥H. Hamer, Klucz do efektywnosci nauczania, Biblioteka Wychowawcey Nr 9, MEN, Warszawa
1994, s. 16.
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wychowawca—-wychowanek. Wychowawca oddzialuje na dziecko nie tylko
swoim systemem warto$ci i przekonan, swoimi mocnymi i stabymi stronami.

Edukacja XXI wieku wymaga nowego typu nauczyciela: tworczego, pel-
nego inicjatywy optymisty, doskonatego dydaktyka o rzetelnej, szerokiej wie-
dzy. Nauczyciel przestaje by¢ gotowym zrodtem informacji ,,... staje si¢ prze-
wodnikiem po $wiecie wiedzy, cztowiekiem, ktory uchyla przed uczniem wiel-
kie wrota do $wiata wartos$ci, $wiata idei, postaci, mysli, stow i czyndw, Swiata
odkry¢ naukowych. Mowi: Zapraszam! — Wejdz! Zobacz ile tu bogactwa! Po-
znaj je! Doswiadcz! Przezyj! I poszukaj czegos dla siebie™.

Konkurencja i zmniejszajaca si¢ liczba dzieci w przedszkolu pobudza ka-
dre pedagogiczna do szukania coraz to lepszych i ciekawszych rozwiazan orga-
nizacyjnych i dydaktyczno-wychowawczych. Wtadze o§wiatowe, samorzady
i placowki naukowe powinny pomaga¢ nauczycielom w stawaniu si¢ coraz lep-
szymi profesjonalistami i niepowtarzalnymi, tworczymi jednostkami na miare
nowego tysiaclecia.

Podstawy metodologiczne badan. Podjete badania miaty na celu weryfi-
kacje wybranych czynnikow pracy zawodowej nauczycieli zatrudnionych
w placowkach przedszkolnych.

Przyjete problemy badawcze koncentrowatly si¢ wokotl szeregu pytan zwig-
zanych z motywami wyboru zawodu nauczyciela, umiejetnosciami i kompeten-
cjami zwigzanymi z wykonywaniem zawodu, organizacjg procesu wychowaw-
czo-dydaktycznego oraz niedogodno$ciami zwigzanymi z pracg zawodowaq.

Hipotetycznie zalozono, ze nauczyciele wykazujg wysoki poziom zadowo-
lenia z pracy, jakg wykonuja.

W badaniach starano si¢ zastosowac taka metode, ktora dostarczytaby naj-
bardziej wyczerpujacego materiatu o przedmiocie badan i by byla adekwatnie
dostosowana do celu badan. Dlatego tez w badaniach wykorzystano metode
sondazu diagnostycznego, ktora pozwolita na analiz¢ problemu poprzez zebra-
nie opinii nauczycieli placowek przedszkolnych. Technika badawcza bylo an-
kietowanie, a narzedziem badawczym, ktore pozwolito na weryfikacj¢ przyje-
tych hipotez, byl kwestionariusz ankiety skierowany do nauczycieli. Pytania
zawarte w narzedziu badawczym byly konkretne, Sciste i jednoproblemowe.
Opracowano je wedtug kafeterii zamknietych, pototwartych i otwartych.

Badania przeprowadzono we wrzesniu 2012 roku w Kielcach. Prezentowana
analiza zawiera jedynie wybrane aspekty pracy zawodowej nauczycieli, ktore
stang si¢ podstawg do dalszych badan nad zawodem nauczycieli przedszkoli.

2. Mitkowska-Olejniczak, Edukacja nauczycieli a reforma oswiaty, ,Kultura i Edukacja” 1998,
nr4,s. 96.
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Metody, techniki i narzedzia badawcze

" Techniki Narzedzia
badawcze badawcze

| |

Sondaz Badania
diagnostyczny ankietowe Kwestionariusz
J l J
Dyspozycje
i pytania
-/

Rys. 3. Metody, techniki i narzedzia badawcze

Prezentacja wynikow badan. W badaniu wzigto udziat 101 nauczycieli
placéwek przedszkolnych. W zdecydowanej wigkszosci nauczyciele zadekla-
rowali wyksztatcenie wyzsze magisterskie oraz staz pracy powyzej 10 lat.

Najwyzszy stopien awansu zawodowego — nauczyciela dyplomowanego —
zadeklarowato 43 nauczycieli.

Wszyscy badani nauczyciele posiadajg dodatkowe kwalifikacje zawodowe,
ktore uzyskujg dzigki uczestnictwu w warsztatach i kursach, oferowanych
glownie przez Osrodki Doskonalenia Nauczycieli.

Efektywnos¢ pracy nauczycieli bardzo czgsto uwarunkowana jest liczebno-
Scig grup, w jakich pracuja. Nalezy zatozy¢, ze im mniej liczna jest grupa dzieci,
tym efektywnos$¢ pracy jest wigksza. W mysli Rozporzadzenia MEN w grupach
przedszkolnych maksymalna liczba dzieci powinna wynosié do 25 dzieci®.

Jak wynika z deklaracji nauczycieli, liczba dzieci w grupach w zdecydo-
wane] wigkszo$ci nie przekracza 25. Jedynie 4 nauczycieli posiada w grupie
wiecej dzieci niz stanowi o tym wymog ministerialny.

W pierwszym etapie badan ustalono motywy, jakimi kierowaty si¢ respon-
dentki w wyborze zawodu nauczyciela. Najcze$ciej wskazywanymi motywami
bylo zamitowanie do zawodu oraz mozliwo$¢ samorealizacji i rozwijania SwO-
ich zainteresowan w trakcie jego wykonywania (32,4%). Dla 21,6% responden-
tek argumentem do podjecia zawodu byly tradycje rodzinne.

2 Zalgeznik nr 1 do Rozporzgdzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 21 maja 2001 roku

W sprawie ramowych statutow publicznego przedszkola oraz publicznych szkot, Dz. U. nr 61,
poz. 624, liczba dzieci w oddziale przedszkolnym nie moze przekraczaé 25.
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Trafno$¢ decyzji w wyborze zawodu przez cztowieka, gwarantuje petng re-
alizacj¢ wtasnej osoby w pracy. Dlatego tez zapytano badane, czy podjetyby
ponownie decyzj¢ pozostania nauczycielem, gdyby miaty mozliwo$¢ ponowne-
go wyboru zawodu. Az 90 respondentek zadeklarowato poczucie trafnos¢ decy-
zji przy wyborze zawodu. Jedynie dla 17 nauczycielek nie byt to wlasciwy wy-
bor. Nalezy zaznaczy¢, ze t¢ wypowiedz zadeklarowaly osoby z niskim stazem
pracy. Uzasadniajgc swoje decyzje stwierdzaty, ze przy ponownym wyborze
zawodu kierowalyby sie zapotrzebowaniem rynku pracy oraz wielkoscig uposa-
zenia za jego wykonywanie. W opinii niektorych z nich trud, jaki wkladaja
W sw3 pracg nie jest adekwatny do wynagrodzenia.

W zawodzie nauczyciela niezbedne sg predyspozycje, ktore pozwolg na
efektywng prace wychowawczo-dydaktyczng z dzie¢mi. Zdaniem 98,4% wazna
jest wysoka $wiadomos¢ odpowiedzialnosci za zdrowie i bezpieczenstwo dzieci.
72,9% nauczycielek uznato, ze umiejetno$¢é nawigzywania kontaktow z dorostymi
i dzie¢mi oraz zdolnos$¢ tagodzenia konfliktéw to istotne predyspozycje pedago-
gow. Badane wskazywaty rowniez za bardzo wazne w tym zawodzie cechy, jak
cierpliwos¢ (94,6%) 1 doktadno$¢ w wykonywaniu zadan (89,7%). Dla nauczy-
cielek istotna jest tatwos¢ w poprawnym wypowiadaniu si¢ prostym i zrozumia-
tym dla dzieci jezykiem (78,8%), szczegdlna wyobraznia (33,4% ), a takze zdol-
nosci artystyczno-techniczne (67,5%).

Warto zaznaczy¢, ze nauczycielki (43,9%) podkres$laty poczucie humoru,
otwartos$¢, tolerancje i szacunek wobec dzieci i ich rodzicow, jako niezbedne
W pracy z dzie¢mi w wieku przedszkolnym.

W pracy nauczyciela wazna jest umiejetnos¢ diagnozowania i oceniania
dzieci. 45,9% nauczycielek posiada te umiejetnosci w stopniu wysokim. Zbiera-
nie informacji o dziecku za pomoca r6znorodnych narzg¢dzi badawczych nie przy-
sparza problemow 40,5% nauczycielom, za$ 32,4% potrafi samodzielnie stwo-
rzy¢ narzedzia do diagnozy, zanalizowac i zinterpretowa¢ dane oraz sformutowac
wiasciwe wnioski. Dla 48,6% respondentek informacje o dziecku, zdobyte na
drodze diagnozy, pozwalajg na okreslenie deficytow rozwojowych dzieci oraz
zaplanowanie, wspolnie z rodzicami, indywidualnego planu pracy z dzieckiem
badz calg grupa. 51,4% nauczycielek zadeklarowato réwniez obiektywizm i efek-
tywnos¢ w ocenianiu dzieci.

Istotne znaczenie w pracy z dzie¢mi odgrywaja kompetencje metodyczne
nauczycieli. Definiuje si¢ je jako zestaw umiejetnosci zwigzanych z:

—  planowaniem i programowaniem procesu ksztatcenia (wyborem nauczania,
jego konstruowaniem i modyfikacjg, wyborem podr¢cznika, opracowaniem
kart pracy),

—  przygotowaniem si¢ nauczyciela do zaje¢ (analizg materiatu ksztatcenia,
operacjonalizacjg celow ksztalcenia, réznicowaniem poziomu wymagan
wobec poszczegolnych dzieci, doborem metod nauczania i srodkow dydak-
tycznych),

- realizacjg procesu dydaktycznego wybranymi metodami, z wykorzysta-
niem odpowiednich $rodkéw dydaktycznych.
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Nauczycielki wysoko ocenity swoje umieje¢tnosci w zakresie doboru metod
pracy (86,5%), srodkow dydaktycznych (83,8%), roznicowania wymagan
w stosunku do dzieci (70,3%) oraz operacjonalizacji celow (45,9%).

Wysoki poziom umiejetnosci organizacyjnych nauczycieli w znacznym
stopniu utatwia pracg w placéwce przedszkolnej. Odnies¢ je nalezy do umiejet-
no$ci organizowania réznych form pracy zaréwno wiasnej, jak i z dzie¢mi,
wspotpracy z rodzicami i $rodowiskiem lokalnym. Nauczyciele posiadajacy
takie umiejetnosci wykazuja si¢ wytrwatoscia, systematycznoscia i konsekwen-
cja w dziataniu, sg dyspozycyjni i prawdziwie zaangazowani w réznorodne
dziatania. Badani nauczyciele najwyzej ocenili swoje umiej¢tno$ci w organizo-
waniu zaje¢ dla dzieci (83,8%), uroczystosci przedszkolnych (78,4%), rozno-
rodnych form wspotpracy z rodzicami (81,1%), pokazowych zaje¢¢ kolezenskich
dla innych nauczycieli (82,1%) oraz projektow edukacyjnych, jakie realizowane
sa na terenie ich placowki (70,3%).

Zinformatyzowany system szkolnictwa naktada na placowki przedszkolne
obowiazek wyposazenia ich w sprzgt komputerowy, a na nauczycieli — posiada-
nie kompetencji w zakresie technologii informatycznych, ktére wykorzystywac
beda w pracy z dzie¢mi. W zdecydowanej wigkszos$ci respondentki stwierdzity,
ze w przedszkolu znajduje si¢ sprzet komputerowy oraz stale dostepne tacze
internetowe (95,0%) tylko w gabinecie dyrektora placowki, lecz mimo to maja
wysoka $wiadomos$¢ znaczenia technologii informatycznych. Swoje kompeten-
cje w zakresie najnowszych technologii informatycznych nauczycielki zdoby-
wajg przede wszystkim dzigki kursom organizowanym w przedszkolu. Do wy-
soko ocenianych kompetencji w tym zakresie nauczycielki zaliczaja: biegle
postugiwanie si¢ popularnymi programami uzytkowymi, takimi jak edytor tek-
stu, arkusz kalkulacyjny, program prezentacyjny (73,0%); umiej¢tne wykorzy-
stanie zasobow Internetu, tj. znajomo$¢ serwiséw dla nauczycieli, wyszukiwa-
nie i pobieranie informacji (80,2%); trafne planowanie i dobor wtasciwych me-
tod pracy z dzie¢mi z wykorzystaniem komputera oraz Internetu (78,4%). Nisko
za$ oceniajg swoje umiejetnosci tworzenia dokumentow graficznych (12,6%),
a takze uzywanie korespondencji elektronicznej (34,9%).

W procesie wychowawczo-dydaktycznym w przedszkolu istotna jest umie-
jetnos¢ wykorzystywania przez nauczyciela roznorodnych form i metod pracy.
Pozwalaja one na wspomaganie aktywnosci dzieciecej w przedszkolu. Prawie
100% nauczycielek stwierdzito, ze w pracy z dzie¢mi oprocz metod czynnych,
stownych i ogladowych, stosuja szereg réznorodnych metod aktywizujacych
dziatanie dzieci. One tez cieszg si¢ najwickszym zainteresowaniem dzieci, ktore
sa ciekawe odkrywania $wiata (98,6%). Do najczesciej stosowanych form pracy
z dzie¢mi naleza, zdaniem 76,5% respondentek, formy zespotowe i grupowe.
Formg indywidualng stosuje jedynie 14,7% nauczycielek.

Najczgséciej wykorzystywang forma aktywnosci U dzieci, wedlug 89,4%
badanych, jest zabawa, ktora jest podejmowana przez nie w sposob spontanicz-
ny. Nauczycielki czesto inicjuja réznorodne zabawy dzieci, gdyz sa one okazja
do indywidualnej obserwacji kazdego dziecka.
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Efektywno$¢ pracy nauczyciela przedszkola podnosi wykorzystywanie na
zaje¢ciach réznych srodkéw dydaktycznych. Oddziatuja one na zmysty dziecka,
rozwijaja ich zainteresowania, pobudzaja ciekawos¢ i prowokuja do réznorod-
nych dziatan. Dzigki nim dzieci poznaja otaczajacg rzeczywisto$¢ w sposob
bezposredni 1 posredni. Do najczesciej wykorzystywanych $rodkow dydaktycz-
nych w pracy z dzie¢mi, nauczycielki zaliczyly podreczniki i karty pracy
(90,1%), plansze, obrazki i modele (93,1%), pomoce audiowizualne (64,4%)
oraz te, dzigki ktorym mogg dokonywaé¢ demonstracji (57,7%). Najrzadziej
wykorzystuja komputer (78,5%) oraz rzutniki (63,8%).

Nauczyciel przedszkola w pracy z dzie¢mi wykazujacymi dysfunkcje rozwo-
jowe, powinien mie¢ mozliwo$¢ wspolpracy ze specjalistami w zakresie wspo-
magania rozwoju dzieci. Zdaniem 73,3% respondentek ich placowka wspotpracu-
je z logopeda i pedagogiem. Kontakt ze specjalistami jest ciagly i zawsze moga
liczy¢ na ich pomoc. Dla 26,7% wspodipraca ta pozostawia wiele do zyczenia. Ten
stan rzeczy napawa ich niepokojem. Czesto czujg sie bezradne wobec dzieci i ich
rodzicow. Jedynym racjonalnym wyjsciem w takiej sytuacji, ich zdaniem, jest
skierowanie dziecka do poradni psychologiczno-pedagogiczne;j.

Na catoksztalt pracy nauczyciela w placowce sktada si¢ wspotpraca z ro-
dzicami dzieci uczeszczajagcymi do przedszkola. Warunkuje ona jako$¢ oddzia-
tywan placowki na rozwdj dzieci. 49,5% nauczycielek organizuje spotkania
Zrodzicami dwa razy w ciggu potrocza. Dla 28,7% wystarczajacy jest kontakt
z rodzicami raz na pot roku, 9,9% organizuje spotkania z rodzicami w zalezno-
$ci od potrzeb obydwu stron.

Istnieje wiele tradycyjnych i innowacyjnych form wspotpracy przedszkola
z rodzicami. Do najcze$ciej organizowanych nauczycielki zaliczaja rozmowy
indywidualne (80,2%), wspdlne uroczystosci i wycieczki (74,3%), zajecia
otwarte (36,6%) oraz zebrania grupowe (34,7%).

Badane respondentki wysoko oceniajg poziom wspolpracy z rodzicami
(85,3%). Niepokojacym jest fakt, ze dla 14,7% wspotpraca ta nie uktada si¢
najlepiej. Ich zdaniem wina lezy po stronie rodzicow, ktorzy unikajg wzajem-
nych kontaktow, thumaczac si¢ duzym zaangazowaniem w prace zawodowa.

Na pracg nauczyciela istotny wplyw ma atmosfera, jaka panuje w placowce
przedszkolnej. Na nig sktadajg si¢ kontakty z przetozonymi i z innymi nauczy-
cielkami. Zdaniem 76,4% nauczycielek w miejscu ich pracy panuje dobra at-
mosfera. Moga liczy¢ na wsparcie dyrektora placowki (59,6%) oraz pomoc
kolezanek na wielu plaszczyznach (69,0%). Zdaniem pozostatych nauczycielek
atmosfera w miejscu ich pracy nie nalezy do najlepszych. Do najczgstszych
niedogodnosci, jakie wystepuja W zespole pracowniczym, naleza konflikty
0 wykonywanie dodatkowych zadan, ktore wigza si¢ z pozostawaniem w pracy
po godzinach (86,5%), przydzielanie nagrod (86,8%) oraz podzial godzin po-
nadwymiarowych (57,3%). Taki stan rzeczy ich zdaniem nie wptywa korzystnie
na catoksztalt pracy w zespole.
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Dla wszystkich nauczycieli konieczna jest modernizacja przestrzeni nie-
zbednej do realizacji edukacji przedszkolnej na najwyzszym poziomie. Nauczy-
cielki oczekuja przede wszystkim:

—  budowy nowych i rozbudowy istniejacych placowek (24,3%),

—  lepszego wyposazenia sal dydaktycznych (71,9%),

—  statych dyzurow specjalistow w placowce (21,6%),

—  mniejszych oddzialéw przedszkolnych pod wzgledem liczby dzieci w gru-

pie (87,8%),

- zmniejszenia dokumentacji pedagogicznej, jaka obowigzuje nauczyciela

(73,5%),

—  sprzgtu komputerowego z odpowiednim oprogramowaniem (53,5%),
—  sal terapeutycznych do zajg¢ specjalistycznych z dzie¢mi ze specjalnymi

potrzebami edukacyjnymi (63,5%).

W celu podniesienia poziomu kompetencji zawodowych, zdaniem nauczy-
cieli konieczne jest zwigkszenie liczby zajg¢ praktycznych, ktore bytyby prze-
prowadzane przez do§wiadczonych metodykow (61,4%), wicksze zaangazowanie
sie w ich prace doradcow metodycznych (55,5%), zwigkszenie srodkow material-
nych na ich doksztatcanie (45,5%), nawigzywanie wspotpracy z uczelniami wyz-
szymi w celu podnoszenia kompetencji naukowych (38,6%), zwigkszenie oferty
doskonalenia zawodowego (32,7%) oraz stwarzanie mozliwo$ci wymiany infor-
macji i doswiadczen migdzy placowkami przedszkolnymi (15,8%). Te réznorod-
ne formy wsparcia wptyngtyby niewatpliwie na zwigkszenie efektywnosci pracy
nauczycieli przedszkoli.

W badaniu nauczycielki wskazaly réwniez tematyke szkolen, w ktorych
chcialyby uczestniczy¢. Kafeteri¢ wyszczegdlniono ponizej:

—  metody aktywizujace w przedszkolu — 46,5%,

— diagnoza rozwoju dzieci — 45,5%,

—  komunikacja interpersonalna z rodzicami — 27,7%,

—  organizacja warsztatu pracy nauczyciela — 28,9%,

—  wspolpraca z rodzicami w zakresie wspierania rozwoju dzieci szczegdlnie

uzdolnionych — 23,7%,

— dokumentacja nauczyciela przedszkola — 19,7%.

Whioski z badan. Zaprezentowany wycinek badan, dotyczacy wybranych
aspektow pracy zawodowej nauczycieli przedszkoli, pozwolit na wysnucie na-
stepujacych wnioskow:

W wyborze zawodu nauczyciela respondentki najczesciej kierowaty sie

zamitowaniem do zawodu i mozliwoscig samorealizacji w nim.

2. W zdecydowanej wigkszosci respondentki maja przekonanie o slusznosci
wyboru zawodu nauczyciela i nie zmienityby go na zaden inny.

3. Za istotne cechy nauczyciela badane uznaty swiadomos¢ odpowiedzialno$ci
za zdrowie 1 bezpieczenstwo dzieci, umiejetnos¢ nawigzywania poprawnych
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10.

11.

12.

13.

kontaktéw ze wspotuczestnikami procesu wychowania (rodzicami i dzie¢mi)
oraz umiej¢tnos¢ fagodzenia konfliktow.

Respondentki wysoko ocenity wlasne kompetencje w zakresie diagnozo-
wania i oceniania umiejetnosci dzieci.

Nauczycielki posiadajg wysoki poziom umiej¢tnosci w zakresie doboru
metod pracy, srodkow dydaktycznych, form pracy, roznicowania wymagan
w stosunku do dzieci oraz operacjonalizacji celow.

Poziom umiejetnosci organizacyjnych badanych nauczycielek jest na po-
ziomie zadawalajacym.

Kompetencje nauczycielek w zakresie technologii informatycznych sg
wysokie, cho¢ respondentki nie majg mozliwosci pelnej ich realizacji
z powodu braku sprzgtu komputerowego w salach przedszkolnych.

W wigkszosci przypadkow nauczycielki moga liczy¢ na pomoc specjali-
stow w pracy z dzie¢mi wykazujacymi deficyty rozwojowe.

Na wysokim poziomie respondentki oceniajg wspotprace z rodzicami, pre-
ferujac w szczegolnosci rozmowy indywidualne, wspdlne uroczystosci,
Zebrania grupowe i zajecia otwarte.

Atmosfera w miejscu pracy badanych jest zadowalajagca. W nielicznych
przypadkach dochodzi do nieporozumien na tle wykonywania dodatkowych
zadan po godzinach pracy, przydziatu nagrod i godzin ponadwymiarowych.
Zdaniem nauczycielek przedszkola wymagaja reform zwigzanych zaréwno
z wyposazeniem placowek, jak i zmniejszeniem obowigzujacej ich doku-
mentacji.

W celu podniesienia poziomu kompetencji zawodowych, zdaniem nauczy-
cieli konieczne jest zwigkszenie liczby zaje¢ praktycznych, ktore bytyby
przeprowadzane przez doswiadczonych metodykow, wicksze zaangazowa-
nie si¢ w ich pracg doradcéw metodycznych, zwickszenie srodkéw mate-
rialnych na ich doksztalcanie, nawigzywanie wspolpracy z uczelniami
wyzszymi w celu podnoszenia kompetencji naukowych, zwigkszenie oferty
doskonalenia zawodowego oraz stwarzanie mozliwosci wymiany informa-
cji 1 doswiadczen miedzy placéwkami przedszkolnymi.

Nauczycielki zadeklarowaty akces udzialu w roznorodnych szkoleniach,
ktore podniostyby efektywnos¢ ich pracy.

Przeprowadzony wycinek badan wskazuje na wysoki poziom satysfakcji

zawodowej badanych. Nalezy pamigta¢, ze zawdd nauczyciela przedszkola to
zawod szczegllny, zwigzany z zaufaniem spolecznym. Wigze si¢ z ogromng
odpowiedzialnosciag za wychowanie i nauczanie matego cztowieka. Im wyzszy
bedzie poziom satysfakcji zawodowej nauczyciela, tym efektywniejsze bedzie
ksztattowanie rozwoju matego dziecka.
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Diagnoza sprawnosci fizycznej i umiejetnosci
ruchowych dzieci w klasach I-lll w kontekscie podstawy
programowej z wychowania fizycznego

Streszczenie. W ostatnich latach obserwuje si¢ regularne zwigkszanie wymiar6w
i masy ciata oraz szczuplenia sylwetek dzieci i mtodziezy przy jednoczesnym spadku
wynikow osigganych w probach sity i wydolnosci. Zjawisko to nazywane ,,syndromem
rozwierajacych si¢ nozyc” sklania do podjgcia dziatan zmierzajacych do zwigkszania
roli ,,sprawnosci fizycznej zwigzanej ze zdrowiem” (H-RF- Health-Related Fitness). Na
poziomie edukacji wczesnoszkolnej tre§ci podstawy programowej z wychowania fi-
zycznego wskazujg na konieczno$¢ wdrazania ucznia do diagnozowania wybranych
przejawow ,,sprawnosci fizycznej zwigzanej ze zdrowiem” oraz ksztalttowania podsta-
wowych umiejetnosci ruchowych. Szczeg6lng uwage zwraca si¢ na konieczno$¢ wyko-
nywania prob: sity mig$ni brzucha oraz gibkosci dolnego odcinka kregostupa — maja-
cych szczegdlne znaczenie dla zdrowia. Do podstawowych wytycznych testowania
dzieci w wieku mtodszym szkolnych nalezy zaliczy¢ zalozenie, iz w diagnozowaniu
sprawnosci fizycznej oraz umieje¢tnosci ruchowych powinno si¢ analizowa¢ gtownie
postepy dziecka, a osiagnietych wynikoéw nie nalezy odnosi¢ do rezultatow innych
uczniéow. Niezbedne jest rowniez odnoszenie uzyskanych rezultatéw do warunkoéw
somatycznych ucznia. W Polsce nie wystepuja baterie testow mierzacych ,,sprawnosc
fizyczng zwiagzang ze zdrowiem” (H-RF), jednak wskazane w podstawie programowej
proby wystepuja w popularnych testach mierzacych ,,sprawnos¢ zwigzang z osiagnig-
ciami sportowymi” (M-FP) takich, jak Eurofit czy Migdzynarodowy Test Sprawnosci
Fizycznej. Niezwykle interesujacy pomyst na oceng sprawnosci fizycznej dzieci w kla-
sach I-III stanowi propozycja Tomasza Frotowicza ,,Sportowe zoo”. Ciekawym narze-
dziem diagnostycznym, stuzacym do oceny poziomu ,,duzej motoryki” dzieci w wieku
od 3 do 10 lat jest test TGMD-2 proponowany przez badaczy amerykanskich.

Stowa kluczowe: sprawno$¢ fizyczna zwigzana ze zdrowiem, umiejetnosci ruchowe,
podstawa programowa, testy sprawnosci fizycznej

Woprowadzenie. W ostatnich latach dochodzi do zmiany stylu zycia wspot-
czesnego cztowieka na wszystkich etapach ontogenezy. Coraz cze$ciej nazywany
jest on ,.homo sedentarius” — cztowiekiem siedzacym, ze wzglgdu na mniej ak-
tywny tryb zycia. Juz w dziecinstwie obserwuje si¢ zwigkszanie zachowan o cha-
rakterze statycznym: droge do domu lub szkoty dziecko pokonuje samochodem,
spedza wiele godzin przez telewizorem lub grajac w gry komputerowe.

315



Polskie dzieci nie majg wielu pozytywnych przyktadow aktywnego spe-
dzania czasu wolnego, gdyz nasze spoleczenstwo uznaje si¢ za jedno z najmniej
aktywnych w Europie (Drabik 19953, b, 1997, Drygas i wsp. 2001). Zdaniem
autorow Narodowego Programu Zdrowia na lata 2007-2015, tylko 30% dzieci
I mtodziezy uprawia formy ruchu, ktérych rodzaj i intensywno$¢ obciazen wy-
sitkowych zaspokajaja potrzeby fizjologiczne organizmu. Wedlug raportu
WHO - Health Behaviour in School-aged Children, stale zwicksza sie odsetek
dzieci i mtodziezy w Polsce o bardzo niskim poziomie aktywnosci fizycznej
(Woynarowska 2007, Curie i wsp. 2008). Jedna godzina dziennie aktywnosci
0 intensywnosci umiarkowanej oraz intensywnej to minimalny wymiar zalecany
przez Swiatowa Organizacje Zdrowia, Unie Europejska oraz American College
of Sports Medicine dla dzieci i mlodziezy celem zachowania podstawowych
funkcji zdrowotnych (Prochaska i wsp. 2001, Strong 1 Malina 2005 Oblacinska
i Jodkowska 2007, A European Framework (...) WHO 2007, American College
of Sports Medicine 2010). Szczegolnie wazne jest zapewnienie minimalnej oraz
optymalnej dawki ruchu dzieciom w wieku mtodszym szkolnym. Jest to okres,
w ktorym jedng z glownych cech dziecka jest tzw. gtod ruchu, wyrazajacy sie
w ogromnych potrzebach ruchowych dziecka (Przeweda 1991, Wlaznik 1994).
Niezaspokojenie go moze rodzi¢ frustracje i utrudnia¢ realizacj¢ zadan dydak-
tycznych oraz wychowawczych. W klasach I-11I dziecko znajduje si¢ w okresie
dynamicznego rozwoju fizycznego. Ograniczenie zadan ruchowych moze spo-
wodowa¢ powstawanie dysharmonii rozwojowych, majacych powazne konse-
kwencje na dalszych etapach ontogenezy. Zbyt mata dawka aktywnosci fizycz-
nej moze by¢ dramatyczna w skutkach — wygasza potrzebg ruchu powodujac
powstawanie sytuacji ryzykownych dla zdrowia: daje poczatek otylosci, cu-
krzycy typu II, chorobom uktadu krazenia, nadci$nieniu tgtniczemu, osteoporo-
zie, niektorym nowotworom (Bar-Or 1983, Woynarowska i Wojciechowska
1993, Ronikier 2008, i inni). Niedostateczny poziom aktywnos$ci ruchowej mo-
ze tez powodowaé wystepowanie stanéw lekowych i depresyjnych (Taylor
i wsp. 1985, King i wsp. 1989, Motl i wsp. 2004, Crews i wsp. 2004).

Do korzysci z aktywnosci ruchowej w tym wieku nalezy zaliczy¢ mozli-
wos¢ roztadowania energii i negatywnych emocji. Ruch przyczynia si¢ do po-
lepszenia proceséw uczenia si¢, pamieci oraz innych funkcji poznawczych
(Vaynman 2004, Hillman i in. 2005, 2008; Sibley i Etnier 2003). Jak podaje
C. Hannaford (1995) — neurofizjolog i pedagog, procesy myslenia i uczenia si¢
odbywaja si¢ nie tylko w glowie, bo to wtasnie ciato, pojmowane holistycznie,
petni integralng role w calej naszej aktywnos$ci intelektualnej. Wiasnie dzigki
ruchowi nabywamy doswiadczenia, co zwigksza mozliwo$ci poznawcze dziec-
ka. Hannaford twierdzi wrecz, ze ,, (...) aby ,,ztapa¢” mysl potrzebny jest ruch”.

Konieczno$¢ dziatan zmierzajacych do potegowania oraz monitorowania
sprawnos$ci i aktywnosci fizycznej mlodziezy wzmaga wystepowanie zjawiska
nazywanego ,,syndromem rozwierajacych si¢ nozyc”, dotyczacego negatyw-
nych przemian w kondycji fizycznej mtodych Polakow. Charakteryzuje si¢ ono
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znacznymi przyrostami wysokos$ci i masy ciata mtodziezy przy jednoczesnym
obnizaniu si¢ bagdz utrzymywaniu poziomu sprawno$ci i wydolnosci fizycznej
(Przeweda i Dobosz 2003).

Celem pracy jest dokonanie charakterystyki wybranych prob sprawnosci
fizycznej oraz umiejgtnosci ruchowych w odniesieniu do wymagan podstawy
programowej na poziomie edukacji poczatkowej. W swojej pracy nauczyciel
napotyka wiele trudnosci i probleméw wynikajacych z wymogoéw diagnozy
w zakresie r6znych sfer rozwojowych uczniow, w tym tez motorycznej oraz
fizycznej. Stad w pracy postanowiono przyblizy¢ problematyke testowania tzw.
sprawnos$ci fizycznej zwigzanej ze zdrowiem (Health-related fitness) oraz wy-
branych umiejetnosci ruchowych dzieci w wieku mtodszym szkolnym.

Sprawno$¢ fizyczna zwigzana ze zdrowiem i umiejetnosci ruchowe.
Umiejetnosci ruchowe definiuje si¢ jako potencjalne mozliwosci wykonania
czynno$ci wykonywanych bardzo ekonomicznie i skutecznie, ptynnie i har-
monijnie, nie tylko w czasie i przestrzeni, ale roOwniez we wlasciwym rytmie
(Czabanski 2000, Schmidt R. i Wrisberg C. 2009).

Poprzez sprawno$¢ motoryczng rozumiemy stopien uzewnetrznienia po-
ziomu zdolno$ci motorycznych oraz umiejetnosci ruchowych osobnika w kon-
kretnych aktach ruchowych (Szopa i wsp. 1996). Poziom zdolno$ci motorycz-
nych mierzony jest za pomocg testoOw sprawnosci motorycznej. Testy te zawie-
rajg tadunek umiejetnosci ruchowych, ktérych nie mozna oddzieli¢ w pomiarze
sprawnosci motoryczne;j.

Pojeciem szerszym od sprawno$ci motorycznej jest sprawnos¢ fizyczna,
ktéra moze by¢ rozumiana na wiele sposobow. Wedtug Przewedy (1973) jest to
stan catego organizmu czlowieka, a nie tylko jego aparatu ruchu. Mozna ja
okresli¢ jako aktualng mozliwo$¢ wykonania wszelkich dziatan motorycznych,
decydujacych o zaradno$ci w zyciu. Zaradno$¢ ruchowa jest za§ wyrazem mo-
torycznego przystosowania cztowieka do warunkéw, jakie mu stwarza srodowi-
sko biogeograficzne i spoteczne. Definiowanie sprawnosci fizycznej w ten spo-
sob przybliza szeroko rozumiane pojecie ,,zdrowia pozytywnego”, ktore jest
wyrazem przystosowania si¢ cztowieka do wymagan otoczenia, a w konse-
kwencji ,,mozliwosci osiggniecia optymalnej jakosci zycia” (Przeweda i Dobosz
2003, s. 15). Sprawdzianem kondycji fizycznej dzieci i mtodziezy, a wiec jej
»Zdrowia pozytywnego”, w warunkach szkolnych jest wtasnie ocena sprawnosci
fizycznej.

Powiazanie sprawnosci fizycznej ze zdrowiem jest widoczne w popularnej
w ostatnich latach koncepcji Health- Related Fitness (H-RF). Odnosi si¢ ona do
tych komponentéw sprawnosci, ktore sg zwigzane z efektami wptywu aktywno-
$ci fizycznej na zdrowie (Osinski 2003, s. 24). Skinner i Oja (1994) wyrdznili
w ramach koncepcji H-RF komponenty morfologiczne, migsniowo-szkieletowe,
motoryczne, krazeniowo-oddechowe oraz metaboliczne. Wszystkie, wedlug
wspomnianych autoréw, majg pozytywny wplyw na zdrowie i mogg by¢ rozwi-
jane przez odpowiednio ukierunkowang i dobrang aktywnos$¢ fizyczna.
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W podstawie programowej z wychowania fizycznego dla pierwszego etapu
edukacyjnego wskazano na konieczno$¢ diagnostyki stuzgcej pomiarowi tych
cech sprawnosci fizycznej, ktore uznawane sg za mierniki zdrowia. Cho¢
w Polsce nie wystepujg klasyczne baterie testow mierzacych ,,sprawno$¢ fi-
zyczng zwigzang ze zdrowiem” (H-RF), to wspomniane proby wystepuja
W popularnych testach tzw. sprawno$ci zwigzanej z osiggnigciami sportowymi
— Motor-Fitness Performance (M-FP).

Podstawa programowa edukacji wczesnoszkolnej w zakresie wychowa-
nia fizycznego. Podstawa programowa edukacji wczesnoszkolnej w zakresie
wychowania fizycznego zaklada, iz uczen konczacy pierwsza klase¢ uczestniczy
W zajeciach rozwijajacych sprawno$¢ fizyczna oraz potrafi chwyta¢ pitke, rzucaé
nig do celu i na odleglos¢, toczy¢ ja i koztowac, pokonywac przeszkody naturalne
i sztuczne oraz wykonywaé ¢wiczenia rownowazne. Natomiast uczen konczacy
trzecig klase w zakresie sprawnosci fizycznej realizuje marszobieg trwajacy co
najmniej 15 minut, umie wykona¢ probe sity migsni brzucha oraz probeg gibkosci
dolnego odcinka kregostupa. Ponadto przyjmuje pozycje wyjsciowe i ustawienia
do ¢wiczen oraz wykonuje przewrot w przod, skacze przez skakanke, wykonuje
przeskoki jednono6z i obundz nad niskimi przeszkodami, a takze ¢wiczenia row-
nowazne bez przyboru, z przyborem i na przyrzadzie. W zakresie sportow catego
zycia i wypoczynku postuguje si¢ pitka: rzuca, chwyta, koztuje, odbija i prowadzi
ja, jezdzi na rowerze i wrotkach (Podstawa programowa... 2008). Ponadto
w komentarzu do podstawy programowej zwraca si¢ uwagg, iz edukacja najmtod-
szych ucznidw powinna umiejetnie splata¢ nauke z zabawa, by w tagodny sposob
wprowadzi¢ ich w §wiat szkoty. Podstawa programowa wyraznie wskazuje, iz juz
na pierwszym etapie edukacyjnym zajecia wychowania fizycznego musza odby-
wac si¢ w odpowiednich warunkach: w sali gimnastycznej lub w sali dostosowa-
nej do zaje¢ ruchowych, a w dni pogodne na boisku szkolnym lub w terenie. Do-
puszczalne jest wykorzystywanie obiektow pozaszkolnych, takich jak na przyktad
ptywalnia. Zgodnie z zaleceniami, aby zapewnic¢ takie warunki zajgcia ruchowe,
juz na etapie edukacji wczesnoszkolnej nalezy wyodrgbni¢ w planie zaje¢ wraz ze
wskazaniem miejsca, gdzie maja si¢ one odbywa¢. Prowadzenie tych lekcji juz
w klasach -1l mozna cz¢Sciowo powierzy¢ specjalistom (Podstawa programo-
wa... 2008). Na wszystkich etapach, z wyjatkiem pierwszego, w my$l podstawy
programowej dopuszczalne jest zgodnie ze strategia ,,oferowania” organizowanie
zaje¢ do wyboru w oddziatach migdzyklasowych. Na pierwszym etapie eduka-
cyjnym pozostawiono zajecia wychowania fizycznego w systemie Kklasowo-
lekcyjnym. Wada jego jest zmuszanie uczniéw do jednakowego tempa pracy. Nie
sprawdza si¢ on wilasnie gtownie w wychowaniu fizycznym, gdyz przeciez naj-
wigksze roznice wystepuja miedzy uczniami w zakresie rozwoju fizycznego,
motorycznego oraz zdrowia (Staniszewski 2007). Szczegodlnie wazne jest podcho-
dzenie z rozwaga do problemu oceniania sprawnosci fizycznej w Klasach I-I11.
Podstawa programowa zaklada juz na tym etapie, jak wspomniano wczesniej,
diagnoze sprawnosci fizycznej ograniczong do oceny sity migsni posturalnych
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— mieéni brzucha oraz elastycznosci dolnego odcinka kregostupa. W dokonywaniu
diagnozy sprawnosci fizycznej nalezy tez zwroci¢ uwage na specyfike pierwszego
etapu edukacyjnego. W komentarzu do podstawy programowej z edukacji przed-
szkolnej i wezesnoszkolnej podano, iz :,, (...) sprawdziany i r6znego rodzaju testy
powinny by¢ stosowane z umiarem, aby nie byly dla uczniow zZrodlem lgkow
i stresow. (...)” (Podstawa programowa 2008, Tom 1, s. 67).

Podstawa programowa pozwala tez na nierdwnomierne roztozenie godzin
w trakcie roku szkolnego, np. w odniesieniu do pory roku. Dyrekcja odpowiada
za faczne sumy godzin w ciagu trzech lat zajg¢ z danego przedmiotu. Zgodnie
z Rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z 20 stycznia 2012 r., doty-
czacego Ramowych Planéw Nauczania W trzyletnim okresie nauczania (klasy
I-I11) minimalny wymiar zaje¢ z wychowania fizycznego powinien wynosi¢
290 godzin. Jest to znacznie wigcej niz z jezyka obcego (190) godzin, edukacji
muzycznej, plastycznej, zaje¢ komputerowych (kazde po 95 godzin). Stawia to
zajecia wychowania fizycznego w pozycji uprzywilejowanej i stanowi niezwy-
kle wazne narzgdzie stuzace rozwojowi ,.sprawnosci fizycznej zwigzanej ze
zdrowiem”, przygotowania do uprawiania sportU przez cate zycie, ksztattowania
postaw prozdrowotnych oraz zdobywania utylitarnych umiejetnosci ruchowych.

Diagnozowanie sprawnosci fizycznej i umiejetnosci ruchowych. Obo-
wigzkowe zajecia wychowania fizycznego w edukacji wczesnoszkolnej nie
zaspokajaja minimalnych potrzeb dzieci w zakresie aktywnosci ruchowej. Cze-
sto ich warto$¢ jest deprecjonowana, tre$ci z wychowania fizycznego sg zastg-
powane tymi z innych przedmiotow, ogranicza si¢ tez dostep dzieci do obiek-
tow sportowych (Staniszewski 2007). Nauczyciel nie zawsze jest wlasciwie
przygotowany do prowadzenia zaj¢¢ wychowania fizycznego, nie realizuje ich
zawsze zgodnie z podstawowymi zasadami metodyki oraz potrzebami dzieci.
W efekcie lekcje wychowania fizycznego charakteryzuje niska intensywnos$¢
oraz mata efektywno$¢ (Brettschneider i Naul 2004, Bronikowski 2005). Do-
datkowo, w programach ksztalcenia zintegrowanego tresci z zakresu wychowa-
nia fizycznego czesto stanowig zbidr ogdlnikdow, nie sg jasno sprecyzowane, nie
definiuja wiadomosci i umiejgtnosdci, ktére majg by¢ nabyte przez uczniow
(Gutkowska-Wyrzynkowska E. 2011).

Ocena umiejetnosci ruchowych moze sprawia¢ nauczycielowi liczne pro-
blemy. Powinna obejmowa¢ ocene poczatkowa, ktora stanowi punkt odniesie-
nia do ocen okresowych, stuzacych nauczycielowi i ¢wiczacemu do okreslenia
skutecznos$ci nauczania oraz informacji o post¢gpach. Ma czesto charakter oceny
nieformalnej oraz jako$ciowej, niepozbawionej subiektywizmu. Nauczyciel sam
moze przygotowac sprawdzian umiej¢tnosci w odniesieniu do realizowanych
tresci przedmiotowych. Na poziomie edukacji poczatkowej zasadne byloby tez
korzystanie ze standaryzowanych testow, pozwalajacych na rzetelna oceng
stopnia zaawansowania poziomu umiejetnosci ruchowych dzieci.

Zgodnie z zatozeniami podstawy programowej, nauczyciel ma obowigzek
diagnozy postepoéw swoich podopiecznych i wdrazania ich do samooceny oraz
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samokontroli ,,sprawnosci fizycznej zwigzanej ze zdrowiem”. Zgodnie z deka-
logiem zasad i kontroli z wychowania fizycznego R. Muszkiety w ocenianiu
psychomotorycznosci nalezy mie¢ na uwadze stan biezacy oraz post¢py. Ponad-
to, sprawdzajgc poziom sprawnosci fizycznej, nalezy uwzglednia¢ stan rozwoju
psychofizycznego uczniow. Wyniki pomiardw komponentéw sprawnosci fi-
zycznej ucznia nie moga decydowac o koncowej ocenie z wychowania fizycz-
nego (Bronikowski red. 2002).

Jedna z propozycji diagnostyki sprawnosci fizycznej moze by¢ zastosowa-
nie Migdzynarodowego Testu Sprawnosci Fizycznej. Nie jest co prawda baterig
stuzaca do oceny ,,sprawnosci fizycznej zwigzanej ze zdrowiem”, lecz do oceny
osiggnie¢ motorycznych. Dzieki temu zalicza si¢ go czgsto do grupy Motor —
Fitness Performance. Jak podaje Osinski (2003) granice pomigdzy bateriami
oceniajgcymi sprawno$¢ w kontekScie osiagnie¢ (Motor-Fitness Performance)
oraz ,,sprawno$¢ zwigzang ze zdrowiem” (Health-Related Fitness) w ,.teorii
do$¢ ostre, w praktyce czesto si¢ zacieraja” (Osinski 2003, s. 31).

W Miedzynarodowym Tescie Sprawnosci Fizycznej w celu diagnostyki si-
ly dynamicznej migsni brzucha zaleca si¢ wykonanie proby ,,siady z lezenia
tylem w czasie 30 sekund” (Talaga 2004, Pilicz i wsp. 2005). Pomiar ten wzbu-
dza czesto wiele kontrowersji — niektorzy postuluja, przede wszystkim ze
wzgledu na krotki czas trwania (30 sekund), uznanie tej proby za sprawdzian
zwinnosci (Przeweda i Dobosz 2003). Wiele testow zaktada wydtuzenie czasu
pomiaru do 60 sekund (np. test sity i mocy USTA) czy nawet 120 sekund (test
J.Homa) (Krolak 1997), co moze spowodowaé zwickszenie rzetelnosci pomiaru
wytrzymatos$ci sitowej za pomoca siadow z lezenia tytem. Ze wzgledu na duzy
zakres wykonywanego ruchu w stawie biodrowym przyjmuje si¢ tez, ze za po-
mocg tej proby mierzy si¢ nie tylko site migsni brzucha, ale takze migs$ni bio-
drowo-ledzwiowych. W zwigzku z tym coraz wigcej testow zaleca wykonywa-
nie tej proby w ograniczonym zakresie ruchu, gdzie za pomoca tzw. suwakow
(Ferrauti 2010) lub tasm (Howley i Franks 2003) limituje si¢ zakres sktonu tu-
lowia w przod do kata ok. 30° (kat migdzy ptaszczyzng grzbietu a podlozem).

MTSF obejmuje réwniez probe mierzacg gibkos$¢ za pomoca skton tutowia
w przod z postawy. Wielokrotnie wykazano mate zwiazki aktywnosci fizycznej
z poziomem gibkosci, co potwierdzajg liczne badania (Drabik 1995, Jopkiewicz
i Lelonek 2007, Lelonek i Jopkiewicz 2010). Poziom tej zdolno$ci jest zatem
gtownie wypadkowa licznych czynnikow, takich jak: budowa anatomiczna,
elastyczno$¢ migséni, wigzadel i $ciggien, regulacja tonusu mig$niowego przez
uktad nerwowy, napigcie migéni antagonistycznych, warunki zewngtrzne takie,
jak pora dnia, rozgrzewka, temperatura ciala i powietrza oraz systematyczne
stosowanie ¢wiczen rozciagajacych. Wysoki poziom gibkosci powoduje pod-
niesienie funkcjonalnych mozliwosci organizmu poprzez duzy zakres wykony-
wania sktonow oraz skretow.

Cho¢ istnieje wiele kontrowersji zwigzanych z pomiarem gibkos$ci za po-
mocg proby proponowanej przez MTSF, to jednak ze wzgledu na fakt, iz liczne
badania wskazuja na wspolwystepowanie bolow plecéw z matg ruchomoscia
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kregostupa w odcinku ledzwiowym (Melleby 1982, Frymoyer i Cats-Baril
1987, Rihiméki 1991, Pate 1995), ¢wiczenia rozwijajace gibkos$¢ oraz diagno-
styke w tym zakresie nalezy zaczaé¢ jak najwczesniej. U dzieci w wieku mtod-
szym szkolnym celem ¢éwiczen nie bedzie oczekiwany wzrost poziomu gibko-
$ci, ale podtrzymanie swoistego jej poziomu na naturalnie wysokim poziomie
oraz wdrazanie do jej rozwijania w toku ontogenezy. Stuzy¢ ma temu, mi¢dzy
innymi, regularne kontrolowanie elastycznosci dolnego odcinaka kregostupa.
Z pewnoscig systematyczne stosowanie od najmiodszych lat ¢wiczen rozciaga-
jacych specjalnie ukierunkowanych na rozwdj ruchomosci w poszczegdlnych
stawach oraz state zwigkszanie elastyczno$ci migsni ma duzy sens w kontekscie
,budowania” ,,zdrowia pozytywnego”.

Do Migdzynarodowego Testu Sprawnosci Fizycznej dostgpne sa normy dla
dzieci od 7 roku zycia, stworzone na bazie wieloletnich badan polskiej popula-
cji. Wystepuja one w odniesieniu zarowno do wieku kalendarzowego, jak
1 z uwzglednieniem tzw. wieku wysokosci ciata. Nie mogg one jednak stanowi¢
kryterium oceny dzieci, lecz jedynie istota wskazowke dla nauczyciela na temat
poziomu sprawnosci fizycznej uczniow.

Wskazane w podstawie programowej proby sprawnosci fizycznej wystepu-
ja rowniez w baterii uznawanej w Polsce za najbardziej diagnostyczng w kon-
tek$cie sprawnosci fizycznej zwigzanej ze zdrowiem — Europejskim Tescie
Sprawnosci Fizycznej (EUROFIT) (Szopa i wsp. 1996, Talaga 2004, Eurofit...
PDF 2011). Proba sity migsni brzucha jest identyczna z tg wystepujacag w Mie-
dzynarodowym Tes$cie Sprawnosci Fizycznej. Cho¢ wykonanie testu zaleca si¢
u dzieci od 10 roku zycia, znane sg przyktady przeprowadzania wybranych prob
z dzie¢mi mlodszymi. W badaniach ,,Dziecko krakowskie 2000” zaréwno probe
sity mies$ni brzucha, jak i gibkosci wykonywano z dzie¢mi od 6smego roku
zycia (Charzewska J. i Gotab S. red. 2007). Natomiast w ramach diagnozy sfer
rozwojowych ,,Szesciolatki w Polsce” siady z lezenia wykonywaty juz dzieci
szescioletnie (Kopik A. red. 2007).

W baterii Eurofit gibko$¢ mierzy si¢ za pomoca popularnej na catym §wie-
cie proby ,,Sit and reach”. Polega ona na wykonaniu sklonu w przdd z siadu
prostego. Niezbedna do jej wykonania jest specjalna skrzynia ze skala, ktéra
pozwala na odczyt zasiegu sktonu. Dostepne sg liczne normy ogdlnokrajowe
oraz regionalne wynikow w zakresie wskazanych prob, ktéore moga stanowic
material informacyjny dla nauczyciela na temat poziomu rozwoju danych cech
sprawnosci fizycznej uczniow na tle populacji.

Dos$¢ powszechnie stosowanym w polskich szkotach testem jest Indeks
Sprawnosci Fizycznej K. Zuchory (Talaga 2004). Moze by¢ wykonywany
z dzie¢mi od 6 roku zycia. Oceny sily migs$ni brzucha dokonuje si¢ za pomoca
proby ,,nozyce poprzeczne”, gibkosci za§ sktonem tutowia w przod. Za uzyska-
ne wyniki przyznaje si¢ noty: minimalng, dostateczng, dobra, bardzo dobra,
wysoka i wybitng. W przypadku nozyc dtuzszy czas wykonania ¢wiczenia wa-
runkuje uzyskanie lepszej oceny. Sktony punktuje si¢ od wykonania chwytu
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oburgcz rgkami za kostki (ocena minimalna) do dotknigcia glowa do podtoza
(ocena wybitna). Test posiada normy dla wieku i ptci.

Najbardziej popularnym testem amerykanskim, stuzacym do oceny
»sprawnosci fizycznej zwigzanej ze zdrowiem” jest Fitnessgram. Jest to kom-
pletna bateria obejmujaca proby sprawnosciowe, mierzace wydolno$¢ lub wy-
trzymato$¢ oraz grubo$¢ faldow skoérno-ttuszczowych. Fitnessgram moze by¢
wykonywany juz przez dzieci 5-letnie. Wytrzymatos¢ i sile migéni brzucha
mierzy si¢ za pomocg proby ,,Curl-up”, w ktorej badany wykonuje wznosy tu-
towia w ograniczonym zakresie z lezenia skulnego w takiej ilosci, jak to tylko
mozliwe. Do oceny gibkosci dolnego odcinka kregoshupa wykorzystuje si¢ pro-
be ,,Back-saver sit and reach”, ktéra polega na wykonaniu sktonu z siadu pro-
stego z jedna noga ugicta w kolanie. Specyfika testu Fitnessgram polega na
ocenie, czy badany osiaga tzw. zdrowotne minima sprawnosci, czyli ,,Healthy
Fitess Zones” (www.fitnessgram.net, Howley E. i Franks B. 2003). Kazdy
z uzyskanych rezultatow odnosi si¢ wytacznie do wskazanych minimalnych
standardow oraz wynikow wiasnych z poprzedniego badania. W instrukcji do
testu zwraca si¢ uwage na to, iz jego celem jest dostarczenie informacji na temat
sprawnosci stuzacej do ulozenia programu jej rozwoju oraz poprawy motywacji
do osiggania maksymalnego potencjalu zdrowia. Test jest tylko narzedziem,
natomiast zyskuje na wartosci w chwili wlasciwego wykorzystania uzyskanych
informacji przez nauczyciela i ucznia. Zwraca si¢ tez uwagg na fakt, iz testowa-
nie nie moze wigza¢ si¢ ze wspotzawodnictwem, nie powinno tez stuzy¢ do
porownywania wynikoéw dzieci oraz wystawiania ocen. Powinno by¢ natomiast
radosnym i zabawnym do$wiadczeniem ruchowym. Fitnessgram niestety nie
jest stosowany w Polsce, nie sa réwniez wyznaczone minimalne standardy
sprawnosci dla poszczegolnych grup wieku w odniesieniu do populacji dzieci
polskich. Jego idea i zalozenia moze by¢ jednak inspiracja dla nauczycieli pro-
bujacych w mysl podstawy programowej diagnozowac ,,sprawnos¢ fizyczng
zwigzang ze zdrowiem”.

Ciekawym przyktadem diagnozowania sprawnosci fizycznej oraz umiejgtno-
$ci ruchowych w klasach I-1III jest propozycja T. Frotowicza ,,Sportowe Zoo”
(2006). W ramach programu, ktorego celem jest propagowanie aktywnosci ru-
chowej z elementami edukacji zdrowotnej, autor proponuje zdobywanie ,,spraw-
nos$ci”, ktore sa przypisane zwierzetom. W ten sposdb dzieci majg szans¢ na roz-
woj ,,sprawnosci fizycznej zwigzanej ze zdrowiem” oraz wybranych umiejetnosci
ruchowych. Uczniowie przyznajg sobie za wykonanie ¢wiczenia symbole zwie-
rzatek. W zasadzie jedyna ocena jest wskazanie: potrafi—nie potrafi. Dziecko
z pierwszej klasy, ktore potrafi rzuci¢ pitke o $ciang i ztapac ja w rece, umie ko-
zZtowac¢ pitke w miejscu i odbija¢ balon gtowa, zdobywa sprawnos¢ kota — zrecz-
nego pitkarza. Drugoklasista, aby zashuzy¢ na takie wyr6znienie powinien umie¢
podawac pitke w parze, kozlowa¢ w marszu, odbija¢ balon w parze. Za§ uczen
trzeciej klasy — podawac pitk¢ w parze r¢kg oraz noga, koztowac w biegu, odbijaé
pitke plazowa nad gtowa lub z partnerem. Wykonanie co najmniej o$Smiu pozycji
wyjéciowych do ¢wiczen, przewrotu w przod, przejécia po odwroconej taweczce
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gimnastycznej, skoku zawrotnego na laweczce gimnastycznej oraz pokonanie
Z rozbiegu przeszkody o wysokosci okoto 40 centymetrow warunkuje uzyskanie
tytutu matpki — zwinnej akrobatki dla ucznia klasy pierwszej. Dla ucznia klasy
drugiej zakres umiejetnosci w zakresie tej ,,sprawnosci” obejmuje poprawne wy-
konanie co najmniej dziecigciu pozycji wyjsciowych do ¢wiczen, przewrotu
W przod z marszu lub z biegu, przejscia po odwroconej taweczee z dodatkowymi
¢wiczeniami oraz dziesig¢ciu przeskokow przez skakanke. W trzeciej klasie poza-
dane jest wykonanie co najmniej dwunastu pozycji wyjsciowych do ¢wiczen,
posiadanie umiejetnosci upadania w przod oraz tyl, wykonania z marszu i biegu
przeskoku zawrotnego nad niskg przeszkoda, samodzielnego utozenia i pokonania
roéwnowaznego toru przeszkod oraz stworzenie 1 wykonanie uktadu ¢wiczen skta-
dajacego si¢ z kilku znanych pozycji wyjsciowych do ¢wiczen.

Rowniez w zakresie oceny sprawnosci fizycznej uczniowie dokonuja dia-
gnozy jej wybranych przejawow. Na zakonczenie kazdego poétrocza nauki oraz
w czasie wakacji wykonujg i wklejajg do zeszytu naklejke odpowiadajacg wy-
nikom osiaggnietym w probie sity migéni brzucha — ,,brzuszki”, sity migsni ra-
mion — ,,drazek”, gibkosci tutowia — ,,Skton” oraz wytrzymatosci —,,12 minut”.
W towarzyszacym programowi ,,dzienniczku” uczniowie znajduja przystgpny
opis wszystkich wskazanych prob oraz normy witasciwe dla wieku i pici. Gib-
ko$¢ mierzona jest za pomocg sktonu tutowia w przoéd z siadu prostego,
,brzuszki” to wykonywanie siadow z lezenia tytem w ciagu 30 sekund. Proba
,drazek” to natomiast ocena czasu trwania zwisu na drazku lub galezi z ugigty-
mi ramionami trzymanymi nad poprzeczka. W probie wytrzymatosci zadaniem
ucznia jest pokonanie jak najdluzszego dystansu w ciggu 12 minut. W kazdej
Z prob wskazano normy, ktore odpowiadajg trzem poziomom: najlepszy — Tak
trzymaj! (Jestes w dobrej formie), sredni — Warto trochg poéwiczy¢! (Jestes na
granicy dobrej i stabej formy) oraz najstabszy — Potrzebujesz wiecej ¢wiczen!
(Jeste$ w stabej formie). Przy czym, jak ttumaczy autor programu w poradniku
metodycznym (T. Frotowicz 2001), w zadnej z prob nie nalezy zachgcac dzieci
do rywalizowania ,,kto wigcej” i porownywania wynikow. Przed takimi porow-
naniami nalezy chroni¢ gléwnie dzieci o nizszej sprawnosci. Zamiana testowa-
nia ,,sprawnosci fizycznej zwigzanej ze zdrowiem” W wyS$cig moze doprowa-
dzi¢ do demobilizacji dzieci mniej sprawnych, czyli tych, ktore szczegdlnie
wymagajg wsparcia oraz wzmacniania odczuwania rado$ci z wykonywanego
wysitku. Ponadto w probie wytrzymatosci intensyfikowanie wysitku nie przy-
nosi zadnych korzysci w kontekécie zdrowia. Frolowicz zaznacza tez, ze
W probie gibkosci, ktorej poziom moze wynikaé nie tylko z poziomu ukierun-
kowanej aktywnos$ci ruchowej, ale takze uwarunkowan genetycznych, nalezy
bardzo ostroznie dokonywa¢ interpretacji wynikow. Sugeruje nawet obnizenie
wymagan w odniesieniu do dzieci, ktére majg szczegodlne trudnosci ze sprosta-
niem normom.

Program w sposob ,,komiksowy” przybliza problematyke sprawnosci dzie-
ci, zachgca ich do ¢wiczen i samorozwoju oraz kontrolowania poziomu ,,spraw-
nos$ci fizycznej zwigzanej ze zdrowiem” oraz umiejetnosci ruchowych. Dzieci,
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oprocz ¢wiczen, mogg kolorowaé dzienniczek, wkleja¢ naklejki oraz obserwo-
wac swoje postepy.

Ciekawa propozycja do zastosowania przez polskich nauczycieli jest test
TGMD-2 (www. proedinc.com, Johnson J. i Ramon M. 2011). Stuzy on do
oceny umiejetnosci ruchowych w obszarze duzej motoryki. Jest powszechnie
wykorzystywany w Stanach Zjednoczonych przez kinezjologéw, nauczycieli
pracujacych w szkotach specjalnych oraz ksztalcenia ogodlnego, terapeutow.
Przeznaczony jest dla dzieci w wieku od 3 do 10 lat. Obejmuje wykonanie 12
préb w zakresie oceny umiejetnosci lokomocyjnych oraz kontroli przyborow.
Za wykonanie zadania dziecko moze otrzyma¢ dwa rodzaje ocen: C — jesli za-
danie zostato wykonane poprawnie lub X — jesli nie wykonato go lub wykonato,
ale niepoprawnie. W zakresie umiejetnosci lokomocyjnych ocenie poddaje si¢
marsz, bieg, cwat przodem, podskoki na jednej nodze, skok w dal z miejsca,
poruszanie si¢ krokiem odstawno-dostawnym. Kontrolowanie przedmiotéw
obejmuje odbicie pitki ustawionej na statywie, koztowanie w miejscu, kopnie-
cie, chwyt pitki, rzut pitki znad glowy oraz toczenie. Nauczyciel ocenia techni-
ke wykonania zadania. Moze tego dokona¢ wedtug kryteriow opracowanych dla
potrzeb przeprowadzania testu.

Test ten posiada liczne zalety, wsérod ktorych nalezy wymieni¢ krotki czas
wykonania wszystkich zadan, gdyz wynosi on tylko 15-20 minut. Ponadto $rodki
dydaktyczne stosowane w przeprowadzaniu testu w wigkszos$ci sg dostepne
w szkotach lub tez mozna je naby¢ przy niewielkich naktadach finansowych.
Cwiczenia, ktére wykonuja dzieci, s3 dla nich przyjazne i nie wymagaja skompli-
kowanego thumaczenia. Do testu dotaczone sg szczegotowe kryteria opisu techni-
ki wykonania, co zwicksza rzetelno$¢ oceny. Kazda z umiej¢tnosci jest analizo-
wana odr¢bnie (nie ma oceny cato$ciowej wyniku testu), co pozwala na wskaza-
nie obszaréw wymagajacych poprawy. Dostgpny jest takze ilustrowany przewod-
nik, ulatwiajacy nauczycielowi przeprowadzenie ¢wiczen. Zaleta testu jest row-
niez fakt, iz obejmuje on podstawowe rodzaje umiejetnosci ruchowych, sktadaja-
ce si¢ na tzw. duzg motoryke. Minusem opisywanego testu jest z pewnoS$cig brak
polskiej standaryzacji na wzor tej przeprowadzonej w Stanach Zjednoczonych,
gdzie wykonano jg na reprezentatywnej grupie 1208 dzieci pochodzacych z 10
stanow, z uwzglednieniem wieku ¢wiczacych, plci, miejsca zamieszkania, rasy,
wyksztalcenia rodzicoOw oraz stopnia niepetnosprawnosci (Johnson J. i Ramon M.
2011). Problemem przy przeprowadzeniu testu moze by¢ rowniez zabezpieczenie
wystarczajacej ilosci miejsca. Niemozliwe jest rowniez wykluczenie w analizie
wynikow wplywu czynnikow niezaleznych od badacza, takich jak staba motywa-
cja ¢wiczacego czy jego zty nastrdj.

Interesujaca autorska propozycja, godng adaptacji dla klas mtodszych
szkoty podstawowej jest ocena umiejetnosci ruchowych dzieci sze$cioletnich
badanych w ramach projektu ,,Szesciolatki w Polsce” (Kopik A. red. 2007).
Obejmuje wykonanie prob: rzutu woreczkiem jednoracz, rzutu pitki oburacz,
chwytu woreczka jednoracz, chwytu pitki oburgcz, skokéw jednonodz, kopnieé
pitki i szybkiego biegu. Pomiar wskazanych umiejetnosci ruchowych byt ocena
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subiektywna nauczycieli-specjalistow wychowania fizycznego. Postugiwano si¢
kategoriami: wykonuje bardzo dobrze, dobrze, przecigtnie, nie potrafi wykonac.
Propozycja ta nie byta jednak wykorzystywana dotychczas w odniesieniu do
dzieci w wieku mtodszym szkolnym.

Podsumowanie. Przeglad sposobdéw oceny ,,sprawnosci fizycznej zwiaza-
nej ze zdrowiem” oraz umiejetnosci ruchowych nie przynosi zbyt duzej ilosci
ciekawych rozwigzan. Szczegodlnie, ze te najlepiej dopracowane czesto stoso-
wane s3 wylacznie poza granicami naszego kraju. By¢ moze nalezatoby niekto-
re z nich zaadaptowa¢ do polskich warunkéw: stworzy¢ ,,minimalne standardy
sprawno$ci” wzorem amerykanskiego testu Fitnessgram dla naszych dzieci czy
dostosowac proby oceny umiejetnosci dzieci w oparciu o test TGMD-2. Z pew-
noscig jednak nauczyciel obdarzony wiedza, kreatywnoscia, pasjg oraz kieruja-
cy sie dobrem dzieci, znajdzie sposdb na rozwijanie i diagnozowanie sprawno-
$ci zwigzanej zdrowiem oraz umiej¢tnosci ruchowych podopiecznych zar6wno
w kontekécie wymagan podstawy programowej, jak i w trosce o harmonijny
rozwdj i przyszto$¢ swoich uczniow.
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Gustaw Flaubert

Streszczenie. Niniejszy artykut to krotka charakterystyka jednej z coraz bardziej popular-
nych wsérdéd pedagogdéw, pedagogdéw specjalnych, psychologéw i terapeutow metod
— biblioterapii. Wskazano na jej zastosowanie, podano przyktady dziatan terapeutycznych.

Stowa kluczowe: bajka, ksigzka, leczenie, bajkoterapia, biblioterapia

Wstep

Niejednokrotnie juz méwiono o definitywnym koncu ksigzki. Poczatkowo
mialo jg zastgpi¢ radio, potem telewizja, za$ obecnie internet. Lecz czy wieczo-
rem do migkkiej poduszki mozna przytuli¢ internet? Gdy chcemy zapomnie¢,
bo dusza boli, kto$ sprawit nam przykro$¢, lub §wiat rungt z byle powodu, a my
pragniemy oderwac¢ si¢ od codziennej rzeczywistosci i multum obowigzkow, to
nic tak nie ukoi naszych mysli, jak wtasnie ksigzka.

To skuteczny lek umozliwiajacy cho¢ na chwilge zapomnie¢ o trudach dnia
codziennego, relaksacyjny $rodek kojacy stres oraz niezwykty specyfik okazu-
jacy pomoc w problemach wspotczesnego §wiata, przywracajacy wewnetrzng
rownowage i lepsze samopoczucie.

Trafnie dobrana literatura pozwala zmieni¢ wtasne, czesto mylne przeko-
nania, ulatwia odnalez¢ zyciowe cele, umacnia poczucie wlasnej wartosci oraz
akceptacji samego siebie. Wykrywa drzemiace w nas talenty.

Ksigzka zatem jest pokarmem zaréwno dla naszego intelektu, jak i wne-
trza. Pozwala odrézni¢ dobro i zto, podaje wzorce zyciowych postaw. Dodaje
odwagi, uczy tolerancji oraz wrazliwosci na innych.
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Leczniczy charakter literatury umozliwia zwalcza¢ ogromny problem spo-
leczny, jakim sa wspotczesne patologie. Biblioterapia to skuteczna technika
oraz lekarstwo dziatajace pozytywnie na ludzka psychike.

Niniejszy artykut przedstawia, czym jest sama biblioterapia i jak wygladata
na przestrzeni wiekow. Uwzgledniono w nim rozne jej ujgcia, glowne cele
I zadania, podziat, $srodki, materiaty biblioterapeutyczne oraz zalety.

Krotko wspomniano réwniez na temat wspolczesnych patologii spotecz-
nych dotyczacych uzaleznien dzieci i mtodziezy.

Kolejna czgs¢ artykulu zostata poswigcona zwalczaniu patologii spolecz-
nych metoda biblioterapeutyczng. Doktadnie omoéwiono jej techniki oraz fazy
cyklu, zasady. W opracowaniu zamieszczono rowniez przyktady, rézne rozwig-
zania terapii ksiazka, scenariusze zaje¢, propozycje niezbgdnych lektur zgod-
nych z tematyka poruszanego problemu, zabawy czytelnicze oraz przyktad pra-
widlowego przebiegu spotkan biblioterapeutycznych.

Czym jest biblioterapia?

Stowo biblioterapia pochodzi od greckich stow: biblion — ksiazka i thera-
peo — leczy¢. Najprostszg interpretacja i wyjasnieniem tego pojecia jest sformu-
lowanie: leczenie ksiazkq.

Wedhig ,.Encyklopedii pedagogicznej XXI wieku” to rowniez terapia przez
czytanie, literaturoterapia, a takze rodzaj oddzialywan terapeutycznych, z uzy-
ciem materialdw wyobrazeniowych i informacyjnych, drukowanych i niedru-
kowanych. To metoda lub technika psychoterapii racjonalnej (podtrzymujacej),
wykorzystujgca materialny przekaz mysli ludzkiej (np. tekst). Jest rowniez
dziedzina psychologii czytelnictwa, zajmujaca si¢ terapeutycznym oddziatywa-
niem literatury’. Metoda pedagogiki specjalnej wykorzystywana w rewalidacji
wszystkich kategorii 0sob niepetnosprawnych. Dziedzina kulturoterapii, pro-
gram aktywnosci ludzi chorych lub potrzebujacych wsparcia psychologicznego.
Proces asymilacji wartosci psychologicznych, socjologicznych, estetycznych,
zawartych w lekturach wyselekcjonowanego materiatu czytelniczego, przez
ludzki charakter, osobowos¢ i zachowanie si¢. W literaturze najnowszej propo-
nuje si¢ takze uznanie biblioterapii za samodzielng dziedzing naukowa, o cha-
rakterze interdyscyplinarnym, sytuowang na pograniczu nauk pedagogicznych,
bibliologicznych, psychologicznych i filologicznych?.

Leczenie stowem moéwionym i pisanym stosowano juz w czasach starozyt-
nych. Swiadczyt o tym napis na bibliotece Ramzesa II brzmiacy: ,,lecznica du-
szy”, za§ W 1272 r. czytano chorym Koran w kairskim szpitalu Al.-Mansur. Wta-
sciwosci terapeutyczne odnoszono gtownie do literatury religijnej poczynajac

! Encyklopedia pedagogiczna XXI w, t.1 A-F, Wydawnictwo Akademickie. ZAK, Warszawa
2003, s. 380-381.
2 W. Szulc, Biblioterapia. Stan badan, ,Biuletyn GBL” 1991, nr 345, s. 14.
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od wiekéw $rednich az po wiek XIX, natomiast teksty swieckie wprowadzono do
leczenia w wieku XIX. Ciekawg teorig J. B. Dubos’a bylto stwierdzenie, iz jedng
z licznych potrzeb cztowieka jest nastepujacy fakt, aby umyst byt zajety, w prze-
ciwnym razie czlowiek nudzi sie i jest nieszczesliwy”.

Istnieje wiele definicji dotyczacych biblioterapii, wg. J. M. Clarka okreslana
jest ona jako terapia czytelnicza, polegajaca na stosowaniu ksigzki oraz materia-
16w pomocniczych grupowo lub indywidualnie, niczym niezbedne narzedzie
terapeutyczne’. E. Tomasik twierdzi natomiast, iz biblioterapia jest dziataniem
calkowicie zamierzonym w kierunku realizacji celow profilaktycznych, ogoélno-
rozwojowych, resocjalizacyjnych oraz rewalidacyjnych za posrednictwem ksigzki
lub materiatow w postaci filméw czy tez obrazow. To w duzym stopniu forma
wsparcia psychicznego, dajaca poczucie bezpieczenstwa, ulatwiajaca akceptacje
wlasnej osoby w chwilach zyciowo trudnych®. Irena Borecka — wiceprezes Pol-
skiego Towarzystwa Biblioterapeutycznego — traktuje biblioterapie jako metode
typowo terapeutyczna, gdzie odpowiednio przystosowane do tego materiaty czy-
telnicze zastepuja w duzej mierze leczenie oraz proces wychowawczy. Jednocze-
$nie stanowiag one pomoc w problemach osobistych chorego oraz fatalnej kondy-
¢ji psychicznej. Uczy umiejetnosci przetrwania w trudnych momentach, czasem
diugotrwalego leczenia, a takze w sytuacjach krytycznych®. Moga ja stosowaé
zaréwno lekarze psycholodzy, jak i pedagodzy oraz bibliotekarze. W szczeg6lno-
Sci jest ona praktykowana w pedagogice specjalnej, wsrdd osob niedostyszacych,
niewidzacych, niepetnosprawnych psychicznie czy tez ruchowo, jak rowniez
ludzi ze srodowisk typowo patologicznych, gdzie czesto pojawia si¢ problem
uzaleznien od alkoholu, narkotykow lub innych uzywek. Pomocy potrzebujg
réowniez ci niedostosowani spotecznie do zycia.

Szkoty, przedszkola, szpitale, sanatoria, domy dziecka, zaktady leczniczo-
-wychowawcze oraz domy, w ktorych z ré6znych powoddéw wkradta sie bieda, to
miejsca, W ktorych niezbedna jest pomoc biblioterapeutyczna. Polega ona na
odpowiednim doborze literatury w celach terapeutycznych i ogélnorozwojo-
wych, umiejetnym prowadzeniu dyskusji nad réznego rodzaju zawartymi pro-
blemami. Sztuka, ktéra winien mie¢ kazdy biblioterapeuta, jest umiejetnosc
rozumienia i wczuwania si¢ w problemy kazdego pacjenta. S. Cwynar, S. Kro-
tochwil oraz W. Kozakiewicz podkreslajg ogromna rolg biblioterapii i jej lecz-
nicze oddzialywanie na ludzka psychike, pozbawiajaca Igku, poczucia umniej-
szania wlasnej wartosci, pozbycia si¢ nudy, osamotnienia czy tez apatii. Ksigz-
ka ma wesprze¢ w rozwigzywaniu trudnych sytuacji zyciowych oraz w rozwoju
osobowosci i stuzy¢ jako pomoc w pokonywaniu wszelakich probleméw, badz
wzorzec ludzkich zachowan, nadajagc im odpowiednie znaczenie, gtéwnie
w kontroli zaburzen behawioralnych, w integracji 0sob niepetnosprawnych oraz

3 W. Tatarkiewicz., Dzieje szesciu poje¢, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2005.

* J.M. Clarke, Reading therapy, London 1988.

® E. Tomasik, Biblioterapia jako metoda pedagogiki specjalnej, Wydawnictwo Szkota Specjalna,
1991, nr 2/3.

® . Borecka, Biblioterapia. Teoria i praktyka. Poradnik, Warszawa 2001.
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nieprzystosowanych spotecznie. To $rodek dajacy ulge w cierpieniu, dodajacy
sit w odzyskiwaniu poczucia wlasnej wartosci. Shuzy jako pomoc w akceptowa-
niu siebie i kazdej zaistniatej sytuacji, tagodzi lek, strach, agresj¢ oraz stres,
wzmaga che¢ do nauki, jest pomocny w procesie rozwojowym cztowieka oraz
w uaktywnianiu si¢, dodaje odwagi niesmiatym, mato aktywnym, zakomplek-
sionym, a takze samotnym.

Srodkami biblioterapeutycznymi sa gtéwnie tzw. ksiazki fatwe w czytaniu,
majace twardg oprawe, sztywne Kartki, duza i przejrzysta czcionke, odpowied-
nie odstepy mi¢dzy stowami i kazde zdanie zaczynajace si¢ od nowego wiersza.
Pisane prostym i zrozumiatym jezykiem gtéwnie dla dziecka z zanizong norma
intelektualng. Tres¢ powinna by¢ oparta o realia zyciowe matego czytelnika.
llustracje w postaci kolorowych fotografii lub przyciagajacych wzrok barwnych
obrazkéw, umieszczonych obok tekstu badz na kolejnej stronie. Inng forma sa
ksigzki-zabawki, wygladajace niczym maskotki, przypominajace wszelakie
figury z mozliwo$cia ich uktadania, klocki wyposazone w jak najprostszy tekst
lub bajke¢ terapeutyczng na ta§mie magnetofonowej lub pltycie CD czy DVD,
a takze muzyke relaksacyjng i montaz stowno-muzyczny. Z mys$la o osobach
niewidomych powinna by¢ stosowana literatura opatrzona pismem Braille’a, jak
rowniez ksiagzki ,,mowione”, nagrane na kasetach magnetofonowych, plytach
CD czy tzw. e-booki. Istniejg takze ksiazki tradycyjne, uzupelione o tasme
magnetofonowa, na ktérej widnieje ten sam tekst, oraz multimedia z efektami
akustycznymi i odglosami przyrody, jak szum drzew czy $piew ptakow. Bywaja
rowniez ksigzki drukowane duza czcionka. Bardzo popularne sg tez tzw. ,,Bity
inteligencji” z kartami do nauki czytania, gtéwnie z myslg o rehabilitacji dzieci
z porazeniem mozgowym, metoda brytyjska i filadelfijskg wykorzystywana
takze do terapii innych nieprawidtowosci. Rewelacyjnie sprawdzajg si¢ gry
dydaktyczne oraz zabawki edukacyjne. Proces rehabilitacji wspomaga ekraniza-
cja lektur szkolnych, nauka jezyka migowego czy utwor literacki w postaci
filmu DVD i kasety VHS, jak rowniez metoda Paula Dennisona dla dzieci dys-
lektycznych. Warto takze wspomnie¢ o terapeutycznych i edukacyjnych pro-
gramach komputerowych’.

Materiaty biblioterapeutyczne dzielimy na:

e materialy uspokajajace (sedativa): literatura humorystyczna, ksigzki
przygodowe, basnie oraz fantastyka,

e  materialy pobudzajace (stimulativa): ksiazki o tematyce wojennej, awan-
turniczo-przygodowej, popularnonaukowe i podrdznicze,

e  materialy refleksyjne (problematica): powiesci biograficzne, obyczajowe,
romanse, socjologiczne, psychologiczne,

e  materialy religijne (sacrum): wywotujace silne wzruszenia, pozwalajace
laczy¢ si¢ duchowo z wyzszg istota oraz przezywac stan religijnej ekstazy.

" Biblioterapia: Z zagadnier pomocy niepelnosprawnym uzytkownikom ksigzki, (red.) Fedorowicz
M., Wydawnictwo Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, Torun 2005.
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Zastosowanie bajkoterapii

Sensowne spozytkowanie terapii bibliotecznej pozwala na odpowiednie
komunikowanie si¢ osoby potrzebujacej pomocy i terapeuty, zacheca do wspol-
nej i szczerej rozmowy, zawigzuje przyjacielskie kontakty, pomaga catkowicie
otworzy¢ si¢ i odblokowac. Skrupulatnie $ledzgc zyciorys kazdego z pacjentow,
cofajac si¢ do okresu ich dziecinstwa, mozna umiejetnie wywota¢ dobre i zle
wspomnienia, znajdujac odpowiednie lekarstwo. Biblioterapeuta delikatnie
sugeruje modyfikacje w zachowaniu, a takze kompetentnie wspiera kazda oso-
be¢, odwracajac sytuacje stresowe. Owa kuracja modeluje wlasciwe zachowania,
utatwia akceptacje wlasnej osoby, wyklucza wymagania wobec innych, wy-
zbywa si¢ pejoratywnych zachowan. Pozwala takze odkrywac nieznane walory,
doskonali tworczy charakter, poszerza horyzonty, dialekty i postawy moralne.

Jej znaczenie jest dzi§ niezmiernie wazne ze wzgledu na ilo$¢ patologii,
dewiacji, zaburzen, wykolejen, jakie dotykaja dzisiejsze mtode pokolenia.
Naleza do nich m.in.:

e przestepczo$C — rozne grupy wiekowe, spoteczne, bandy, kradzieze w zakta-
dach pracy,

e  alkoholizm, narkomania, nikotynizm i samoboéjstwa, a takze inne zacho-

wania autoagresywne®,

zboczenia,

zaburzenia psychiczne oraz nerwice,

bezrobocie, bezdomno$¢, samotnosé,

prostytucja,

subkultury,

uzaleznienia od odzywiania: anoreksja i bulimia,

internetoholizm,

lekomania,

samobdjstwa,

zakupoholizm,

psychopatia,

niesmiatos¢,

samotnosc.

Przy korygowaniu i profilaktyce wyzej wymienionych dewiacji i patologii
biblioterapia ma ogromne znaczenie, zwlaszcza za§ w ksztattowaniu zachowan.
Jest czesto stosowang metodg przez pedagogow specjalnych.

8 Stownik jezyka polskiego, (red.), M. Szymczak, PWN, Warszawa 1994,
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Bajkoterapia w praktyce

W dzisiejszym $wiecie nietatwo jest wychowaé dzieci na warto$ciowych
i madrych ludzi. Odpowiedni dobér literatury dzieciecej i mtodziezowej pozwa-
la wiele nauczy¢ oraz pomaga w trudnych sytuacjach. Stynna akcja ,,Cata Pol-
ska czyta dzieciom” skierowana jest wlasnie do rodzicow, dziadkow czy tez
opiekunéw z mozliwoscia przekazania odpowiednich wskazoéwek, wzorcow,
przezy¢ i zachowan. Tulgc czule do snu lub zwyczajnie biorac maluszka na
kolana, rodzi si¢ migdzy nimi ogromna wi¢z emocjonalna. Jednoczesnie dorosli
majg rowniez sposobnos¢ poszerzania wlasnej wiedzy dotyczacej odpowiednie-
go wychowania. W przeciwienistwie do swych dzieci posiadaja zdolno$¢ czyta-
nia 1 wyrazania osobistych spostrzezen. Natomiast pociecha matymi kroczkami
poznaje otaczajacy ja swiat. To od nas zalezy, w jakich barwach bedzie postrze-
gata swoje zycie. Czy beda to malownicze wspomnienia, czy tez traumatyczne
slady, ktore pozostawig po sobie niepokdj, Iek i cierpienie.

Przy nattoku obowigzkow, dynamiki wspotczesnych czasow oraz pospiechu,
cigzko jest pogodzi¢ zycie prywatne z cieplem domowego ogniska. Bajki, basnie
oraz inne lektury z pewnoscia postuza pomoca. Czytajac je, koimy smutki, obawy
oraz strach, zaburzenia w zachowaniu, niesmiato$¢, samotno$é, a takze komplek-
sy. Ksigzka dodaje otuchy i sit witalnych w sytuacjach trudnych i niewykonal-
nych. Nie jest ona jednak gwarancja na wszelkie problemy, lecz pozwala uzyskaé
odpowiednie drogowskazy narozmaitych alejach zycia. Stynne powiedzenie
Urszuli K. Le Guin pozwala nam pozna¢ siebie, tak wiec: ,,czytamy ksigzki, by
odkry¢ kim jesteSmy. To, co inni ludzie robia, myslg iczujg jest bezcennym
przewodnikiem w zrozumieniu kim jeste$my i kim mozemy si¢ stac...”.

Kazda bajka lub basn zawiera wartosci moralne, przez co istnieje mozli-
wos¢ odrdznienia dobra od zta. Silne utozsamianie si¢ dziecka z bajkowa posta-
cig dodaje pozytywnych wzorcéw w postepowaniu. Jak wiemy, takie opowiesci
maja na ogdt szczgsliwe zakonczenie i wyzwalaja w najmiodszych ogromna
rado$¢, nadziej¢ oraz optymizm. Ten gatunek literacki nosi miano literatury
pocieszenia. Poziom tworczosci przeznaczonej dla kilkulatkow jest odpowiedni
do ich percepcji. ,,Bajki terapeutyczne, ktoére my ciepto i przytulnie okreslamy
jako bajki-pomagajki, zdazyty juz zagosci¢ w literaturze dziecigcej. Sa to histo-
rie niezwykte, tak $wiadomie skonstruowane i napisane, by dzieci odnajdywaty
w nich czastke siebie, swoich uczu¢, emocji, konkretnych problemow, z ktory-
mi si¢ borykaja. Mtodzi i najmtodsi czytelnicy (w wieku od 3 do 6 lat) moga
utozsami¢ si¢ z bohaterem i przezy¢ z nim historie, pozostajac w bezpiecznym
miejscu, nierzadko w ramionach mamy lub taty. Bajka-pomagajka wspiera,
poniewaz pozwala dzieciom zrozumieé, ze: ,,Bac si¢, smuci¢, wstydzi¢ — to jest
normalne. Inni tez przezywaja takie uczucia”. Bajka- pomagajka daje wigc duze
bezpieczenstwo i czesto uwalnia z poczucia winy. Ale to nie wszystko. Zawiera
takze wiele wskazowek, moéwiac, co mozna zrobié¢, by poradzi¢ sobie z danym

® www.biblioteka.w.interia.pl/cytaty.htm
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problemem. I nie jest to tatwy dydaktyzm czy moralizatorstwo, ale propozycja,
prezentacja mozliwosci, ktore dzieci przyjma lub nie.

Bajka-pomagajka daje bowiem wybor, czas do namystu, zastanowienia si¢
nad soba, podkreslajac to, ze: ,,Mozna sobie poradzi¢. Z kazdego ktopotu jest
wyjscie. Dasz sobie rade. Dziataj”.

Oczywiscie nie kazda bajka terapeutyczna pomoze zawsze i kazdemu
dziecku. Do jednego trafi, do innego nie. To naturalne. Jesli jednak juz sie tak
stanie, dziatanie takiej bajki moze by¢ naprawde znaczace i efektywne'®.

Wartym uwagi poradnikiem dla rodzicoéw jest ksigzka napisana przez zna-
nych aktoréw, prezenteréw telewizyjnych oraz polskich pisarzy wspotczesnych
pt: ,,.Bajkoterapia, czyli dla matych i duzych o tym, jak bajki mogg pomagac”.
Jest ona wzbogacona o komentarz psychologa, ktéry udziela odpowiednich
wskazowek, dotyczacych zaistniatego problemu. Jedng z nich napisata Katarzy-
na Dowbor™, ktéra porusza problem kiotni i rozstania rodzicow Malgosi.
Dziewczynka catg wing przypisuje sobie. Pomoc przyjacidtki Marysi oraz jej
mamy jest bardzo istotna, gdyz catkowicie wyjasnia zaistnialg sytuacje, wypro-
wadzajac Gosi¢ z bledu. W wielu rodzinach réwniez pojawiajg si¢ podobne
problemy. Odpowiednio dobrana lektura pozwoli ztagodzi¢ i zaradzi¢ takim
zdarzeniom.

Inng bajka, pochodzaca roéwniez z tej ksiazki, jest historia wymyslona
przez Janusza L. Wisniewskiego®’, w ktorej pojawia si¢ problem patologii spo-
lecznej dotyczacej jednego z trudnych uzaleznien, jakim jest alkoholizm. Maty
chtopiec Lukasz bardzo nie lubi i przezywa, kiedy jego ukochany tata codzien-
nie przychodzi do domu pijany awanturujac sie. Mama przez to ciagle ptacze
i jest bardzo smutna. Pani Basia, ktéra ma wtosy siwe jak babcia chtopczyka, to
psycholog, ktory stara si¢ wyjasni¢ malcowi, ze tatus choruje, dlatego na jakis
czas musi zamieszka¢ gdzie$ indziej, aby calkowicie wyleczy¢ si¢ z nalogu.
Ojciec probuje w chwilach trzezwosci ttumaczy¢ synkowi, ze ma powazny kto-
pot, lecz obiecuje poprawg. Chlopiec dziwi si¢ bardzo, iz jego dorosty tata po-
dobnie jak on bardzo si¢ boi. To dorosli tez si¢ czego$ boja?

Trudnos$ci wynikajace z problemu alkoholowego w rodzinie sg bardzo
przyttaczajace dla kazdego dziecka. Nie wie ono przeciez, jak ma si¢ zachowac.
Jednoczesnie kocha inienawidzi rodzica. Odpowiednie wsparcie biblioterapia
jest w tym przypadku bardzo potrzebne. Na poczatek wystarczy szczera roz-
mowa. Jesli dziecko nie chce z nami dyskutowaé, to moze porozmawia z mi-
siem lub inng maskotka. O czym zatem warto prowadzi¢ dialog z dzieckiem?
Po pierwsze nalezy zadac kilka sensownych pytan. Dlaczego ludzie uzalezniajg
sie? Co teraz czujesz widzac pijanego tate? Co chciatby$ zmieni¢? 1 za wszelka
ceng wytlumaczyc, ze pijacy rodzice nadal bardzo kochaja swoje dzieci. Mozna
tez przeczyta¢ podobna histori¢, aby malec zrozumial, Ze nie jest sam, i ze inni,

O Bajkoterapia, czyli dla matych i duzych o tym, jak bajki mogg pomagaé, Nasza Ksiegarnia,
Warszawa 2009 s. 9-10.

11TamZe, s. 91.

2 Tamze, s. 227.
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podobnie jak on, maja réwniez problemy, oraz zapewnic, iz z pewnoscig da si¢
je rozwigzaé. Aby roztadowac napigcia warto zacheci¢ dziecko do narysowania
tego, co w danej chwili czuje.

Innym przyktadem bajkoterapii jest wierszowana ksigzeczka J. Witkow-
skiej, mlodej, niewidomej poetki z Radomia. ,,Bajki z magicznej skrytki” sa
bardzo ciekawe i pouczajace, a W SzCzeg6lnosci jedna z nich pt. ,,Bajka o grach
komputerowych”. Oto jej fragmenty:

,,Byl sobie chtopiec , méwig to szczerze,

Co grat bez przerwy na komputerze.

Wota kolega: — Jacku, chodz z nami!

Jest tadnie, ciepto, wiec poptywamy!

A Jacek na to: — Nie za godzing!

Przestan przeszkadzac, bo w koncu zgine.

Jeszcze zostalo mi jedno ,,zycie”,

a Sciezki krete sg w labiryncie!

Dotacze do was, miejcie §wiadomosc,

nie bede przeciez grat w nieskonczonos$¢

Chlopcy poptywac, wyschnaé zdazyli

i potem znowu si¢ zamoczyli,

a Jacek walczyl wcigz na ekranie,

bo gra wciagneta go niestychanie (...)

Poza tym czasu nie miat juz na nic,

Rodzice byli tym zatamani (...)

Jacek trwat nadal w swoim uporze

I zachowywalt si¢ coraz gorzej (...)

Nie zdazyt jeszcze dojs¢ do potowy,

Gdy wylazt potwor komputerowy.

On takich Jackéw w koncu pozera

I nie wypuszcza juz z komputera (...)

Kto zy¢ nie moze bez komputera ,

To znak, ze potwor juz go pozera!”™*?

To humorystyczna przestroga przed uzaleznieniem si¢ dzieci od kompute-
ra, gier komputerowych i internetu.

Ciekawym sposobem biblioterapii jest wymyslenie przez rodzica bajki te-
rapeutycznej. Z pozoru wcale nie jest to tatwe. Warto zatem zada¢ sobie nieco
trudu, ale nalezy takze pamigta¢ o kilku istotnych rzeczach, jakimi sa: wiek
dziecka i przeznaczenie opowiesci. Ma by¢ ona przede wszystkim psychoedu-
kacyjna oraz psychoterapeutyczna. Jej kompozycja powinna zawiera¢ odpo-
wiednig przeno$ni¢. Bohater mogtby by¢ w wieku shuchacza 1 mie¢ podobne
problemy. Jak rowniez posiada¢ swojego pomocnika — eksperta. Akcja winna
rozgrywac si¢ w miejscu dobrze znanym dziecku. Wystgpujace w niej uczucia

13, Witkowska, Bajki z magicznej skrytki, Swiat Ksiazki, Warszawa 2008 s. 12-16.
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muszg by¢ podkreslane. Bajka moze rowniez obejmowaé elementy humory-
styczne, wazne jest takze pomyslne zakonczenie. Nie zapominajmy o emocjach
bohatera, jego nieszczesciach, niechgci do danej sytuacji lub rozmowy, wahan
i mieszanych uczuciach, a takze przetamaniu oporéw i zmianie postgpowania.
Jesli juz taka zmiana nastapi, opiszmy dokladnie jego zachowanie i pozytywny
wplyw na otaczajacy go $wiat. Rownie wazne jest umiejetne wymysSlenie
odpowiedniego tytutu.

Jezeli mamy z dzieckiem dobry kontakt, sprobujmy naméwi¢ je do samo-
dzielnego ulozenia takiej bajeczki, gdyz jak wiemy, nasze pociechy majg
niesamowitg fantazje¢, ktora przychodzi im z niezwyklg tatwoscia.

Oto kilka przyktadoéw na to, ze najmtodsi jednak potrafia!

O Fridzie

,Poszlismy do sklepu pewnego dnia
1 zauwazyli$my czarnego psa,
skakat po nas jak szalony,

a ja bytem zadowolony.

Na imi¢ ma Frida ta mata psinka

I jest wesota jak mata dziewczynka,
Cieszy si¢ kazdego dnia

Ze mnie ma™",

Mateusz Szyszka, lat 6

Ta krotka wierszowana bajka wymyslona przez szescioletniego chtopca,
wyraza rado$¢ z posiadania czworonoga, spotkanego przypadkiem. Piesek to
prawdziwy skarb, ktory dziata jak najlepszy terapeuta. Zwtaszcza w tych rodzi-
nach, gdzie brakuje mitosci, ciepta, rozmoéow i zwierzen.

Marcelek i kraina bobasow

,»Pewnego dnia w miasteczku o nazwie Nadzieja, przyszedt na §wiat maly
chtopiec. Rodzice nazwali go Marcelek. Dzidziu$ byl maty i miat czarne oczka,
malutki nosek i czerwone usta. Na gtéwce pigkne, czarne wlosy i mate uszka.
Byt bardzo lubiany oraz kochany. Codziennie brudzit pieluchy, pampersy, jadt,
pit i spal. Bardzo tadnie si¢ $mial. Mama z tatg bardzo kochali swego synka.
Kiedy tak lezat, czasami si¢ nudzil, bo nikt nie rozumial jego gaworzenia.
Chciat z kim$ porozmawiaé. Gdy nastata noc, Marcelek obudzit si¢ i zobaczyt
mala dziurke w $cianie, wcisngt si¢ przez nig i zobaczyl pickng kraine. Byla to
KRAINA BOBASOW. Kraina ta byla przesliczna i kolorowa. Bylo tam

K. Szeliga, Bajkoterapia czyli jak z Guziotkiem tworzyé¢ i wykorzystywaé bajki i opowiadania
w biblioterapii oraz rozwoju aktywnosci tworczej dziecka w wieku przedszkolnym, Oficyna
Wydawnicza Impuls, Krakow 2010, s. 50.
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mnostwo zabawek, kolorowych motyli, pilek, aut i lalek. Dzieci bawily si¢
w ogromnej piaskownicy i kapaty w wielkim basenie. Calg kraing roz§wietlata
kolorowa tecza. Marcy$ byt zachwycony. Zobaczyt, ze dzieci si¢ bawig i znalazt
sobie jednego kolege, nazywat sie Bartek Bubu. Poszli ogladaé kraine. Byt
prawie ranek i Marcelek musial wréci¢ do t6zeczka. Na drugg noc znowu wy-
mknat si¢. Nagle nadbiegl Bartek z paczka papierosow i zapatkami. Mowi do
Marcelka:

— Chodz popalimy w krzakach w lesie! Zobaczyli tabliczke z napisem
~ZAKAZ PALENIA” i poszli w inne krzaki. Wtedy Marcelek zapytat:

— Czy to dobry pomyst?

— Dobry. Odpowiedziat Bartek.

Rozpalili zapalke i zaczeli pali¢, wtedy rozbolal Marcelka brzuszek i po-
szedt do 16zeczka. Rano rodzice pojechali z nim do lekarza. Doktor nie wiedziat
co si¢ z nim dzieje, ale Marcelek o tym dobrze wie, ze to od papierosow.
W nocy znowu si¢ wymknal. Tym razem spotkat Aniota. Aniot powiedziat
Marcelkowi, ze nie wolno pali¢ papierosow, poniewaz od nich niszczy si¢
zdrowie 1 skraca zycie. Wyttumaczyt dziecku, zeby lepiej jadl owoce 1 warzy-
wa, bo one maja witaminki. Marcelek bardzo przejat si¢ ta rozmowg i postano-
wit szybko odszuka¢ swojego przyjaciela. Wiec zaczat szuka¢ Bartka. Wreszcie
go znalazt i powiedziat mu tak:

— Jak jeste$ moim przyjacielem to przestan pali¢ papierosy, bo mozesz si¢
rozchorowac. Powiedzial mi o tym Aniot.

— Dobrze. Nie wiedzialem, Ze si¢ 0 mnie martwisz.

— Przeciez jeste§ moim przyjacielem. Powiedziat Marcel. Poszli wiec ba-
wié sie z innymi dzieémi. Puszczali latawce i robili zamki z piasku. Swietnie sie
bawili, a ich przyjazn trwa do dzi§. Pami¢tajcie zawsze o swoich przyjaciotach
i jezeli wam na nich zalezy, to pomagajcie im w trudnych sytuacjach. Wspieraj-
cie si¢ wzajemnie”.

Emil Jedlinski, K. 11

Nikotynizm jest okropnym nalogiem zaliczanym do wspotczesnych pato-
logii spotecznych, zwlaszcza wsrdd dzieci 1 mlodziezy. To krotkie, proste i cie-
kawe opowiadanie w formie bajki, wymyslone przez Emila, jest trafnym spo-
strzezeniem, jakie sa konsekwencje palenia papierosow i jak wiele moze zdzia-
taé prawdziwa przyjazn®™.

15 Tamze, s. 96.
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Kolejng technikg terapeutyczng jest propozycja scenariusza zajec:
TEMAT: NARKOMANIA A UCZUCIA

DIAGNOZY:
—  zagrozenia wynikajace z siggania po narkotyki,
—  Zbyt niska samoocena i brak poczucia wiasnej warto$ci.

CELE WYCHOWAWCZO-TERAPEUTYCZNE:
Wytlumaczenle procesu dziatania natogu (stopniowe zaprzeczanie postepu-
jacemu uzaleznieniu),

—  koncentracja nad sposobami ujawniania uczu¢,

— rozwijanie zdolnosci terminologii uczu¢,

— umiejetno$¢ swiadomosci wlasnych wartosci,

— integracja grupy.

POMOCE:

blok rysunkowy, flamastry, kredki, papier kolorowy, klej, bibuta, gotowe
wydruki z niedokonczonymi zdaniami, kartki z obrazkiem kciuka skierowanego
ku dotowi lub gorze, stuzace do oceny spotkania.

PRZEBIEG ZAJEC:
1. Cwiczenie ,,Méj autograf”

Zgromadzone osoby umieszczajg na kartce wlasne imiona, ozdabiaja je
i demonstrujg grupie.

2. Gra ,Zapamietaj ile sie tylko da”

Uczestnicy siadaja w okregu, biblioterapeuta zaczyna zabawe od nastepu-
jacych stow: Jestem w markecie i kupuje..., np. kilogram cukru. Nastgpna 0s0-
ba powtarza to co ustyszata i podaje kolejny zakup. Inni kolejno kontynuujg gre
powtarzajac od poczatku wszystkie produkty i dodajac swoj. Jesli kto§ sie
pomyli odpada z gry.

Analiza zabawy
Kazdy z osobna mowi, co mu si¢ podobato podczas zabawy, a co nie. Jakie
miat odczucia, trudnosci oraz emocje.

3. Cwiczenie ,,Co teraz czuje?”

Uczniowie w kotku wyliczaja rodzaje uczu¢, np.: smutek, zal, radosc,
gniew, szcze$cie. Kazdy z nich, stojac na srodku, pokazuje wybrane emocje nie
wymieniajac ich nazwy. Reszta zgaduje.
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Analiza éwiczenia

Terapeuta podkresla rézne rodzaje okazywania podobnych przezy¢ i uczuc
oraz zwraca uwage na trudnosci niektorych oséb zwigzane z odgadywaniem
podczas zabawy™.

4. Czytanie fragmentow ksiazki ,,Pamietnik narkomanki”

Musze chwile odpoczaé. Przygotowuje sobie nowa dawke narkotyku, co
jest niezbedne bym mogta pisa¢ dalej, utozy¢ stowa w zdania na tyle sensowne,
bym sama potrafita zrozumie¢, co bylo przyczyng upadku (...).

Odkad nauczylam si¢ siedzie¢, usypiatam kiwajac si¢ godzinami lub ssa-
fam palec przy kazdej innej czynnosci. Diagnoza madrych ludzi brzmiata: cho-
roba sieroca. Od dziesiatego roku zycia przestatam ptakac, a oczy nabraly prze-
nikliwego spojrzenia, ktérym hipnotyzowatam otoczenie niczym waz polujacy
niertf;:homo na drobne gryzonie. Wtasnie wtedy ojciec poznawat smak alkoholu
..

Teraz moje oczy sg puste i szkliste. Zdaje mi si¢, ze gdy je pchne, wpadng
do oczodotu, gdzie po $mierci jest ich miejsce. Wzrok mdj powodowat, ze zadne
dziecko nie chciato si¢ ze mng bawi¢, wyczuwato nieokreslone niebezpieczen-
stwo, wrecz zagrozenie, jak ze strony rodzica. Nagle statam si¢ dorosta (...).

Tutaj, wlasnie tutaj bytam po drugiej stronie nieskonczonos$ci. Kokaina sta-
la si¢ mng, a ja rozpadem, czym$ nieuchronnym, czego nie mozna powstrzy-
ma¢, jak drzenia ziemi czy erupcji wulkanu (...).

Zaczeto mi brakowac pienigdzy. Odczuwatam wrecez fizyczng potrzebe al-
koholu. Upijatam si¢ codziennie z dziecigcym uporem, do nieprzytomnosci, bez
odruchu instynktownego leku przed zagrozeniem (...). Kradtam, ktamatam. Tak
jakoni. (...) Ojciec w tym czasie byt toczony przez szatana alkoholu i problemy
z corka burzyly mu wizje pélsennego przetrwania (...)".

Omowienie fragmentow lektury

Stuchacze kolejno oceniaja postac ,,narkomanki”, zwracajac uwage na inne
patologie spoteczne takie, jak: choroba sieroca, samotno$¢, alkoholizm, prosty-
tucja czy kradziez. Sami opowiadajg o swoich odczuciach na tzw. gltodzie. Wy-
ciaggaja wnioski na temat szkodliwosci srodkow odurzajacych i ich wplywu na
organizm czlowieka. Analizuja pozostate problemy patologiczne i wyobrazaja
sobie siebie w danej sytuacji.

5. Mowa ciala — ,,Jakie sg nasze przyjemnosci?”

Uczestnicy anonimowo wypisuja wlasne przyjemnosci. Terapeuta zbiera
karteczki, po czym wszyscy kolejno losuja jedna z nich. Jak w pantomimie
prezentuja wypisane hasto. Pozostate osoby odgaduja temat scenki.

16 Tamze, s. 83.
1B, Rosiek., Pamigtnik narkomanki, Pracownia stéw, Warszawa 2003, s. 126.
¥ Tamze, s. 265.
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6. ,,Slubowanie” czlowieka bez nalogow
Uczniowie kolejno koncza gotowe zdania:
— Ogromng rado$¢ sprawia mi... (np. dobry stopien w szkole, pogodny
dzien, chwila bez narkotyku).
—  Jestem zadowolony, kiedy... (moi rodzice chwalg mnie, odnosze¢ jakis sukces).
— Rado$¢ moja przypomina mi... (tgcze, szczyt najwigkszej gory).
—  Najbardziej szczesliwa jestem, kiedy... (otaczaja mnie najblizsi, kto§ zrobi
mi przyjemng niespodzianke).
Podsumowujac wszystkie wnioski, dochodzimy do wspolnego konsensusu,
iz nazywaé rzeczy po imieniu moze tylko ,,czysta” osoba'’.

7.  Werdykt
Biblioterapeuta rozdaje kartki z kciukami, stuchacze zas sami probuja oce-
ni¢ zajecia za pomocg wlasnorgcznie wykonanego rysunku.

Swietnym sposobem spotkan biblioterapeutycznych sa gry i zabawy
czytelnicze:
lepienie plastelinowych bohaterow ksigzkowych,
rysowanie i malowanie obrazkéw dotyczacych lektury z udzialem wyobrazni,
inscenizacja wybranych fragmentow ksiazki,
wymyslanie i rozwigzywanie tamigtowek,
konkursy, rebusy, krzyzoéwki, zgaduj-zgadule,
¢wiczenia logopedyczne,
wymyslanie szczes$liwego zakonczenia czytanego utworu w postaci
wydzieranek,
e muzyka relaksacyjna®.

Nietypowa, lecz bardzo ciekawa forma biblioterapii zajmuje si¢ Stowarzy-
szenie 0 wdzigcznej nazwie ,,Podworkowe Anioty”, ktore zostalo zarejestrowa-
ne 15.12.2008 r. i dziata do chwili obecnej w Radomiu przy ulicy Warzywne;.
Tak zwani ,,Pedagodzy ulicy” oraz wolontariusze, jezdzac wtasnorgcznie poma-
lowanym ,,Aniotbusem” wypetnionym zabawkami, docieraja do najbiedniej-
szych i czgsto opuszczonych dzielnic, mile spedzajac z dzie¢mi czas wolny na
$wiezym powietrzu, z dala od alkoholu i narkotykéw, czytajac takze opowiada-
nia i bajki*.

E. Laskowska, Poznajmy siebie: zajecia warsztatowe, ,,Przeglad Oswiatowy” 2006, nr 12, s. 14-15.

K. Janeczko-Witkowska, Pokonywanie stabosci: konspekt zajeé¢ z biblioterapii, ,,Poradnik
Bibliotekarza” 2005, nr 9, s. 39-40.

Zhttp://anioly.radom.pl/
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Zakonczenie

—  Mamo, pobaw si¢ ze mna.

— Kochanie, nie teraz.

—  Tato, poczytaj mi bajeczke.

—  Dziecko, daj spokdj, jestem zajety.

— Wy nigdy nie macie dla mnie CZASU!

Tego typu rozmowy czesto goszczg w naszych domach. W basniowym
i bajkowym $wiecie czas ma posta¢ sympatycznego staruszka z bardzo dluga
broda, natomiast w naszym zyciu przypomina szybkiego ,,strusia pedziwiatra”,
ktorego trudno dogonié. Biegniemy do pracy, sklepu, domu, urzedu, szkoty czy
przedszkola. I ciggle nie mamy bodaj chwilki dla wtasnych dzieci. Mozna to
jednak cho¢ troche zmienié, np. idgc z zaspanym jeszcze synem badz corka do
przedszkola, zamiast nerwowo ciggnac je za reke, maszerujmy w rytmie znanej
nam z dziecinstwa wyliczanki. Pobiegnijmy kawalek, mijajac drzewa lub znaki
drogowe, wspoélnie je policzmy. Jadac autem zaspiewajmy razem piosenke,
zaproponujmy dziecku, by uzywajac kolorow, nazywato napotkane po drodze
przedmioty, moze niech opowie o swoich ulubionych zabawach. W domu za-
pro$my nasze pociechy do pomocy, pozwalajac im zrobi¢ co$ pozytecznego.
Zapewne poczuja si¢ niezwykle docenione. Dajmy szans¢ ich wyobrazni. To
dla nich bardzo wazne, kiedy zasypiajac, mama potrzyma je za r¢ke, a tato do
ucha szepnie co$ mitego. Blisko$¢ rodzicow wyzwala poczucie bezpieczenstwa.
Najbardziej istotne jest, aby dzieci w kazdej chwili mogly przyjs¢, wtuli¢ si¢
W ramiona i opowiedzie¢ o wszystkim co je trapi lub czym chciatyby sie
pochwali¢. Doro$li za§ powinni je uwaznie wyshuchac.

Bycie wzorem dla wiasnego dziecka to nie lada wyzwanie w toku wycho-
wawczym. Dzieki naszej konsekwencji tatwiej opanuje ono sztuke emocji. Nie-
zwykle skuteczng metoda ubogacania mlodego czlowieka w sferze uczué jest
wykorzystanie literatury, ktora rozwija wrazliwos$¢ na pigkno, prawdg, sprawie-
dliwos$¢ 1 dobro. Pozwala rozr6zni¢ oraz zrozumie¢ wszelkie emocje, zachowa-
nia, uczy utozsamiania si¢ z nimi. Basnie, bajki, opowiadania oraz wiersze pi-
sane z humorem i fantazja, rozwijaja empati¢. Poprawny kontakt z dzieckiem
chetnie nauczy je rozumie¢ innych, pomaga¢ im oraz wyraza¢ wlasne uczucia.

Rodzina jest najodpowiedniejszym miejscem oraz instytucja dla wtasciwe-
go funkcjonowania i dynamizacji usposobienia dzieci i mtodziezy. Dysfunkcyj-
no$¢ to gtdowna przyczyna do$wiadczen i epizodéw wyniesionych z domu ro-
dzinnego. Wykorzystywanie, trauma i pohanbienie, sag brudnymi $§ladami, ktore
zostaja na stale w dziecigcej psychice. Wszystkie patologie maja wspolny mia-
nownik, jakim jest bieda wynikajaca z braku pracy, klotnie rodzicow, fizyczne
lub psychiczne zngcanie si¢ nad drugg osobg, brak opieki, a nade wszystko mi-
losci i zainteresowania. W sercu dziecka zarazonego agresja, medialng przemo-
ca lub alkoholem czy narkomania, wszelkie btedy wychowawcze powielane sa
czesto w ich przysztych rodzinach. Niska samoocena, brak ufnosci do drugiego
cztowieka, wrogo$¢ do catego $wiata, to problem bardzo trudny do wyleczenia.
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Jedna z najwigkszych patologii, ktéra zakorzenia si¢ w calej rodzinie, sg uza-
leznienia jej dorostych czlonkow. Alkoholizm w Polsce jest traktowany jako
choroba spoteczna — moze by¢ poczatkiem kolejnych, szybko postepujacych
patologii, takich jak przestepczo$¢ czy przemoc w rodzinie. Dzieci w tego ro-
dzaju rodzinach zyja w nieustannym lgku i strachu o wlasne zycie oraz pozosta-
tych domownikéw. Sg zwykle zamkniete w sobie i majg bardzo niskie poczucie
wlasnej wartosci. Negatywnym skutkiem dzisiejszych, trudnych czaséw, jest
takze rodzina gonigca za pieniadzem oraz sukcesami zawodowymi, w ktore;
stres bierze gore. Wzajemna mito$¢ odchodzi na drugi plan, a jej miejsce zaj-
muja kiotnie 1 oskarzenia, czgsto konczace si¢ rozwodem rodzicow. Braki mate-
rialne oraz opiekuncze powoduja przede wszystkim brak zainteresowania wta-
snym dzieckiem. Wedtug mnie to wlasnie szkota i pracujacy w niej nauczyciele,
wychowawcy, pedagodzy, psycholodzy, a nawet bibliotekarze majg szanse za-
obserwowac niepokojace objawy i zjawiska patologiczne swych podopiecz-
nych. We wspdlnym udziale mozna bardzo wiele zmieni¢ i pomdc, ale przede
wszystkim naktania¢ rodzicow i probowac przekonywac ich, aby nie lekcewa-
zyli jakichkolwiek trudnosci, problemow i niepowodzen swych pociech. By
W ten sposob uchroni¢ je przed nalogami wspotczesnego Swiata.

Sprobujmy wystucha¢ i zrozumie¢ nasze dzieci, akceptujmy je takimi, ja-
kie sg. Mys$lmy o nich cieplo i kochajmy, a takze pozwolmy, aby budowatly
wlasny, pozytywny obraz siebie samych. Nie wymagajmy od nich wiecej niz da
si¢ osiggnaé. Probujac je zmieniaé, zacznijmy od zmiany wlasnych przyzwycza-
jen i zachowan, ktore bardzo czgsto majg zniechecajacy i zgubny wplyw na
nasze latorosle.
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Uniwersytet Jana Kochanowskiegow Kielcach

Nowoczesne technologie w nauczaniu jezyka obcego
na pierwszym etapie edukacji

Streszczenie. Cyfrowa rewolucja, ktorej jesteSmy $wiadkami, zmienia wspdlczesng
rzeczywisto$¢, wymuszajac zmiany réwniez w obszarze edukacji. Polska rzeczywisto$¢
edukacyjna, cho¢ powoli, zmienia si¢ zarowno w zakresie infrastruktury medialnej, jak
i wykorzystania nowoczesnych technologii w procesie nauczania—uczenia sie. W pierw-
szej czesci artykutu przedstawione zostaly wybrane dziatania podejmowane w celu
wyposazenia oraz wykorzystania narzedzi cyfrowych w polskich szkotach podstawo-
wych. Zasygnalizowane zostaly inicjatywy realizowane w celu podnoszenia nauczyciel-
skich kompetencji informatycznych. W dalszej czgsci zaprezentowane zostaty propozy-
cje wykorzystania narzedzi cyfrowych — tablicy interaktywnej oraz aplikacji ,,wolnego
dostepu” w zasobach internetowych: Storybird, Wordle, Tagxedo, w jezykowej eduka-
cji wezesnoszkolnej. Narzedzia te wspierajg ksztatcenie wszystkich sprawnosci jezyko-
wych: stuchania, méwienia, czytania i pisania oraz przyczyniaja si¢ do rozbudzania
kreatywnosci zardéwno wérdd nauczajacych, jak i nauczanych. Wykorzystanie technolo-
gii informacyjno-komunikacyjnych w procesie dydaktycznym jest odpowiedzig na
oczekiwania dzisiejszych ucznidw, ,,zanurzonych” w cyfrowym $wiecie.

Stowa Kkluczowe: technologie informacyjno-komunikacyjne (TIK), tablica interaktyw-
na, cyfrowa szkota, kompetencje informatyczne nauczycieli, oprogramowanie wlasne
tablic SMART Board i Qomo, narzedzia Web 2.0, jezykowa edukacja wczesnoszkolna

1. Wstep

Technologie informacyjno-komunikacyjne stajg si¢ katalizatorem w proce-
sie ksztalcenia, gdyz posiadaja ogromny potencjat dydaktyczny, ktory z jednej
strony znacznie uatrakcyjnia oraz usprawnia proces nauczania, a z drugiej spet-
nia oczekiwania wspotczesnych uczniow, nalezacych do Generacji Y — pokole-
nia cyfrowego, ktore nie zna zycia bez komputera czy Internetu. Infrastruktura
szkot w zakresie wyposazenia w nowoczesne narzedzia TIK poprawia sie, ale
sama cyfryzacja placowek edukacyjnych nie wystarczy — niezbedne jest podno-
szenie nauczycielskich kompetencji informatycznych. Wykorzystujac narzedzia
TIK w codziennej pracy dydaktycznej, pedagodzy dotrzymuja kroku swoim
wychowankom, dla ktérych jest to naturalne $rodowisko zycia i ktérzy oczeku-
ja, iz szkola sprosta ich cyfrowym wymaganiom.

345



Glownym celem niniejszego opracowania jest wskazanie potencjalnych
mozliwosci praktycznego zastosowania nowoczesnych technologii we wspot-
czesnym procesie ksztalcenia na pierwszym etapie edukacyjnym, ze szczegol-
nym uwzglednieniem edukacji jezykowej. Intencjg autora jest zwrdcenie uwagi
na wykorzystanie cyfrowych narzgdzi jako medium wspomagajacego proces
nauczania, podnoszacego efektywnos$¢ realizowanych zadan dydaktycznych
oraz wspierajagcego nowoczesng edukacje. W pierwszej czesci artykutu przed-
stawione zostaly wybrane dzialania podejmowane w celu wyposazenia oraz
wykorzystania nowoczesnych narzedzi cyfrowych w polskich szkotach. Omo-
wione zostaly inicjatywy realizowane w celu podnoszenia nauczycielskich
kompetencji informatycznych. W dalszej czgsci artykutlu przedstawione zostaty
przyktadowe ¢wiczenia jezykowe z wykorzystaniem oprogramowania tablic
interaktywnych SMART Board oraz Qomo wraz z procedurg ich tworzenia.
Zaprezentowane zostaly rowniez wybrane narzedzia Web 2.0 przydatne w jgzy-
kowej edukacji wczesnoszkolnej.

2. Infrastruktura medialna szkol a cyfrowe kompetencje nauczycieli

Cyfrowa rewolucja, ktorej jesteSmy $wiadkami, zmienia wspotczesng rze-
czywisto$¢, wymuszajgc zmiany rowniez w obszarze edukacji. Dzigki wykorzy-
staniu technologii informacyjno-komunikacyjnych (TIK) zmniejsza sie prze-
pas¢ pomiedzy cyfrowym $wiatem ucznia, tubylca cyfrowego, a srodowiskiem
szkoly, skansenem przedcyfrowego modelu ksztatcenia. Stosowanie cyfrowych
srodkéw dydaktycznych otwiera drzwi do zrozumienia istoty cyfrowej rewolu-
Cji. Polska rzeczywisto$¢ edukacyjna, cho¢ powoli, zmienia si¢ w zakresie wy-
korzystania cyfrowych narzedzi. W klasie szkolnej komputer staje si¢ atrakcyj-
nym $rodkiem dydaktycznym, a tradycyjna tablica coraz cze$ciej zastepowana
jest elektroniczng tablicg interaktywna. Do szko6t podstawowych wojewddztwa
kujawsko-pomorskiego trafito juz ponad 1200 tablic interaktywnych, ktore sa
elementem 4-czgéciowego zestawu, sktadajacego si¢ z tablicy, projektora, kom-
putera oraz glto$nikow. Samorzad wojewddztwa oraz samorzady lokalne w su-
mie zakupity 2346 zestawow, ktore w 2011 roku zainstalowane zostaly w Kla-
sach pierwszych, drugich i trzecich wszystkich szkot podstawowych w woje-
wodztwie'.

Jednakze jako$¢ edukacji nie poprawi si¢ jedynie dzieki wyposazeniu szkot
w elektroniczne multitablice. Aby te nowoczesne narzedzia speinialy swoja
funkcje, niezbedne jest podnoszenie kompetencji informatycznych nauczycieli
z zakresu obstugi oraz wykorzystania tablic interaktywnych. Cyfrowa rewolucja
wymusza zmiang modelu polskiego nauczyciela. Pokolenie cyfrowych imigran-
tow musi odnalez¢ si¢ w Swiecie przenikanym przez technologie informacyjne.

! http:/Avww.kujawsko-pomorskie.pl/index.php?option=com_content&task=view&id=16633&
Itemid=126 [pobrano 29.01.2011].

346



Wykorzystujac narzedzia TIK w codziennej pracy dydaktycznej, pedagodzy
dotrzymuja kroku swoim wychowankom, dla ktorych jest to naturalne srodowi-
sko zycia i ktorzy oczekuja, iz szkota sprosta ich cyfrowym wymaganiom. Wi-
zerunek nowoczesnej szkoty ksztaltowany jest przez nowoczesnych nauczycieli,
ktorzy rozumiejg wyzwania wspolczesnego spoteczenstwa, w ktérym technolo-
gie informacyjne sa motorem rozwoju. Dazenie do nabywania wysokiego po-
ziomu kompetencji informatycznych powinno by¢ fundamentalng potrzeba
kazdego pedagoga. W tym celu Urzad Marszatkowski wojewodztwa kujawsko-
pomorskiego rozpoczal realizacj¢ projektu ,,Wysoko wykwalifikowane kadry
systemu o$wiaty”?. Przedsigwzigcie wdrazane przez Kujawsko-Pomorskie Cen-
trum Edukacji Nauczycieli w Toruniu zaktada organizacj¢ réznych form podno-
szenia kwalifikacji zawodowych, umozliwiajacych doskonalenie warsztatu pra-
cy nauczycieli, np. stosowanie nowoczesnych pomocy dydaktycznych w celu
podniesienia poziomu edukaciji.

Dziatania Samorzadu wojewodztwa S$wietokrzyskiego takze $wiadcza
0 tym, ze wspodlczesny proces nauczania nie moze by¢ realizowany bez nowo-
czesnych narzedzi dydaktycznych. Z inicjatywy tej jednostki opracowany zostat
Swigtokrzyski Program Wspierania Rozwoju Edukacji w 2010 roku?®, ktory jest
kontynuacja Swigtokrzyskiego Programu Wspierania Rozwoju Edukacji na
Obszarach Wiejskich z 2009 roku. W pierwszej edycji 121 tablic interaktyw-
nych przekazano do szkot podstawowych i gimnazjow ze wsi 1 matych miast do
5 tys. mieszkancoéw. Natomiast w drugiej edycji 200 szkot otrzymato nowocze-
sne narzedzia dydaktyczne, w tym 100 interaktywnych zestawow multimedial-
nych, w sktad ktorych wchodza: komputer, tablica multimedialna, projektor
oraz oprogramowanie specjalistyczne. Dzialania te przyczyniajg si¢ do poprawy
infrastruktury szkotl z regionu $wigtokrzyskiego w zakresie wyposazenia w cy-
frowe narzedzia. W projekcie nie zapomniano réwniez o potrzebie doskonalenia
zawodowego czynnych nauczycieli w zakresie wykorzystania nowoczesnych
narzedzi dydaktycznych. Od 2009 roku Swietokrzyskie Centrum Doskonalenia
Nauczycieli w Kielcach realizuje komplementarny projekt ,,Nauczyciel XXI
wieku”, ktory skierowany jest do 1540 beneficjentow ostatecznych, czyli nau-
czycieli i pracownikow dydaktycznych szkot i placowek oswiatowych oraz
kadry zarzadzajacej wojewddztwa Swigtokrzyskiego®.

Nauczyciele z regionu mazowieckiego rowniez maja mozliwo$¢ podnosze-
nia swoich kompetencji cyfrowych. Radomski Wydziat Mazowieckiego Samo-
rzagdowego Centrum Doskonalenia Nauczycieli oferuje formy doskonalenia
w tym zakresie®. ,,Wykorzystanie tablicy interaktywnej w nauczaniu réznych
przedmiotoéw” to propozycja 4-godzinowego seminarium, podczas ktdrego
nauczyciele poznaja podstawy obstugi multimedialnej tablicy oraz narzedzia

2 http://www.kujawsko-pomorskie.pl/index.php?option=com_content&task=view&id=16252&
Itemid=126 [pobrano 29.01.2011].

3 http://www.sejmik.kielce.pl/programy-,396.html [pobrano 24.01 2011].

* http://nauczyciel.scdn.pl/ [pobrano 18.12.2010].

® http://www.radom.mscdn.pl/ [pobrano 18.11.2012].
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pozwalajace na tworzenie wlasnych interaktywnych ¢wiczen. Nauczyciele jezy-
kéw obcych natomiast mieli mozliwo$¢ uczestnictwa w 6-godzinnych warszta-
tach metodycznych zatytulowanych ,,Kreatywne uczenie si¢ jezykow obcych
z wykorzystaniem TIK”. Tematyka realizowanych modutéw obejmowata takie
zagadnienia jak: wykorzystanie technologii informacyjno-komunikacyjnych
W celu rozwijania kreatywnos$ci ucznidw, zastosowanie ,,chmur wyrazow” na
lekcjach jezykow obcych oraz uzycie aplikacji “Voki” w celu rozwijania spraw-
nosci jezykowych. Podczas konferencji pt. Wykorzystanie nowoczesnych tech-
nologii w ksztalceniu jezykowym, zorganizowanej przez MSCDN Wydziat
W Radomiu w ramach obchodéw Europejskiego Dnia Jezykow w 2012 roku,
prezentowane byly przyktady dobrych praktyk w zakresie wykorzystania no-
wych technologii w ksztalceniu jezykowym. Przedstawione dziatania pokazuja
aktualno$¢ tematyki wykorzystania technologii informacyjno-komunikacyjnych
w edukacji oraz potrzeby szkoleniowe nauczycieli w tym zakresie.

3. Tablica interaktywna w jezykowej edukacji wczesnoszkolnej

Tablica interaktywna (multimedialna) jest jednym z najwigkszych i najcie-
kawszych osiagni¢¢ technologicznych ostatnich lat. Z danych Ministerstwa
Edukacji Narodowej wynika, iz dostgpnos$¢ tablic interaktywnych w edukacji
szybko wzrasta. W 2009 roku w szkotach zainstalowano 5318 cyfrowych tablic,
a rok pdzniej bylo juz 7629 tych urzadzen. Szkolna rzeczywistos¢ pokazuje, ze
czynni nauczyciele coraz czgsciej korzystaja z tablic interaktywnych. Jednakze
nalezy zada¢ pytanie, czy nauczyciele sg nalezycie przygotowani do stosowania
w pracy zawodowej tego niezwykle atrakcyjnego i efektywnego srodka dydak-
tycznego. Na rynku wydawniczym dostgpne jest oprogramowanie do tablic
interaktywnych. Jednakze tablice wyposazone sa roéwniez we wlasne oprogra-
mowania, ktore umozliwiaja nauczycielom czy studentom tworzenie oryginal-
nych materiatow dydaktycznych. W artykule przedstawione zostaty przyktado-
we ¢wiczenia jezykowe z wykorzystaniem oprogramowania tablic Qomo oraz
SMART Board. Zaproponowane zadania uwzgledniaja obszary edukacyjne
zdefiniowane w Nowej Podstawie Programowej edukacji wczesnoszkolnej oraz
konieczno$¢ korelacji tresci wszystkich obszaréw, w tym jezyka obcego.

3.1. Przyklady ¢wiczen jezykowych z wykorzystaniem oprogramowania
tablicy Qomo

Ponizej przedstawione zostaty procedury przygotowywania interaktywnych

¢wiczen z wykorzystaniem wybranych narzedzi dostepnych w oprogramowaniu
tablicy Qomo na przyktadzie opowiadania The Very Hungry Caterpillar.
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Na gléwnym pasku narzedzi znajduje si¢ 5 zakladek:

Poczatek, Slajd, Wstaw, Pojemnik na pisaki, Narzedzia przedmiotowe

T Ne———

N2 4 & Z 5 5T ers s o)

Przygotowujac ¢wiczenie nalezy wybraé przycisk Nowy slajd w zaktadce
Poczatek lub w zaktadce Slajd.

W celu wstawienia tekstu, grafiki czy pliku multimedialnego nalezy
wybraé zaktadke Wstaw.

Uzycie przycisku Multimedia umozliwia wstawianie do slajdu pliku mul-
timedialnego, np. wideo czy audio. Po otworzeniu wybranego pliku nalezy
klikna¢ obszar slajdu, w ktorym obiekt bedzie umieszczony i odtwarzany.
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W ponizszym przyktadzie wstawiony zostat plik multimedialny prezentu-
jacy piosenke na powitanie ,,Hello song”, ktora zostata udostepniona w sieci
przez tworcow jezykowych materiatow dydaktycznych Super Simple Learning.

349



ALIENE
Ko FUHAS 50m[F o0 e s W

-}

supersimplesongs.com

WOOAS G s e RS

}

(5 PRQNENY LA NNT

noeas o et 15 7 S@ BN A & =

Zrédto: https://www.youtube.com/watch?v=819gz-5_h60

Uzycie przycisku Zasoby w zakladce Wstaw umozliwi wyboér wielu
obiektow dostepnych w oprogramowaniu badz pobranych z zewnetrznej bazy
obiektow. Na ponizszym slajdzie wykorzystane zostaty obiekty-litery z katego-
rii Letter. Zadaniem ucznidéw jest utozenie liter we wiasciwe] kolejnosci, tak
aby powstal wyraz CATERPILLAR.
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Przycisk Zasoby uruchamia duzg baze obiektow, ktore pogrupowane sa
wg roéznych kategorii.
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Umieszczenie obiektu na slajdzie nastgpuje po jego przeciagnigciu
z Zasobow na wybrany obszar.
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Przycisk Przegladarka umozliwi pobranie obiektow spoza aplikacji
Flow!Works (np. z dysku komputera).
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Po wstawieniu obiektu do slajdu mozna zmieni¢ jego wielko$¢, potozenie,
dokona¢ obrotu itd.

Przycisk Pole tekstowe w zaktadce Wstaw uaktywnia funkcje wstawiania
pola tekstowego w wybranym miejscu na slajdzie.
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Sequence stages in the life cycle of
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W ¢wiczeniu przedstawionym powyzej zadaniem uczniow jest okreslenie
kolejnosci faz rozwojowych motyla poprzez przeciagniecie obrazkéw we wia-
$ciwe miejsce na schemacie.

W ponizszym ¢wiczeniu zastosowane zostaty funkcje Klonowanie przez
przeciaganie oraz Obracanie.
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Pisak inteligentny, znajdujacy si¢ w zaktadce Pojemnik na pisaki,
rozpoznaje recznie rysowane ksztalty i zmienia je na rysowane za pomacg
narzedzi, np. linijki. W éwiczeniu przedstawionym ponizej zadaniem uczniow
jest okreslenie wlasnych preferencji zywieniowych poprzez przeciggnigcie
odpowiedniego produktu do wtasciwej kolumny. Jednocze$nie uczniowie majg
mozliwo$¢ utrwalenia stownictwa pojawiajecego si¢ w opowiadaniu ,,The very
hungry caterpillar”.
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Uzycie przycisku Kolor kreski aktywuje palete dostepnych kolorow.

353



H | 1|
i 1]
mE

El
a
H 5
4 s
. |
- 2
s 2
(3| =
e §
I LIS R T

i
2
H
|
i
e

H =
r
o
@
14
v
-
o
t

Przycisk Obraz tla z zaktadki Slajd umozliwia wybor dostepnego obrazu
jako tta dla slajdu.
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Uzycie przycisku Kolor tla umozliwia wybranie koloru tla dla aktualnego
slajdu.
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Wykorzystanie emotikonow oraz funkcji klonowanie przez przeciaganie
pozwoli uczniom na dokonanie oceny lekcyjnego materiatu dydaktycznego.
Kazdy uczen moze podejs¢ do tablicy i przeciagna¢ w dowolne miejsce na slaj-
dzie wybrang ,,buzie” — uSmiechnieta, jesli ¢wiczenia podobaty sie uczniom lub
smutng w przypadku, gdy nie wszystko byto przedstawione w peli zrozumiaty
sposob.

3.2. Przyklady ¢wiczen jezykowych z wykorzystaniem oprogramowania
SMART Board

Ponizej przedstawiony zostal schemat tworzenia wiasnych interaktywnych
¢wiczen z wykorzystaniem narzedzi dostgpnych w oprogramowaniu SMART
Notebook:

L4 snimet * - SMART Notebook S

Pk Edytuj Widok Wstaw Format Rysuyj Pom

=138 GBI

te -

o~
Y

b Zasadnicze skiadnila aalers

1. Wybra¢ nowy plik programu Notebook.

2. Wybra¢ galeri¢ (obrazek w lewym gornym rogu). | =zol |

3. Wybra¢ folder Lesson Activity Toolkit 2.0. B

%L |B0 RE|D

= B o
- :
o5
V Anagram
: # Category sort -~ image
= £ Category sort - text
] 4 Mot spots
B Image arrange
ad
é;j 4 Image match
4 L 1 Image select
4. Wybrac Activities. i R

5. Testowac rozne ¢wiczenia, np. Anagram, Category sort-image itd.
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B Activities

£ Anagram
[ Category sort - image
[ Category sort - text
£ Mot spots

-
-~

B Image arrange
f/J B Image m

Przykladowe ¢éwiczenie — Image match &

Temat: Cykl zyciowy motyla.

Cwiczenie: Identyfikacja faz rozwojowych motyla — dopasowanie podpiséw do
obrazkow.

W celu przygotowania tego ¢wiczenia nalezy otworzy¢ zaktadke Interaktywne
i multimedia i wybra¢ kolor szablonu (na rysunku ponizej wybrany zostat sza-
blon w kolorze niebieskim).

m Interakty + multimedia (6)

— —
- Blue - Image Brown - Image
match match

Green - Image Orange -
match image match
— emm— O— —
-
c - Purnla - Imans Teal . Imana

Nalezy dwukrotnie kliknag¢ wybrany szablon w celu jego aktywowania lub
przeciggnaé wybrany szablon na nowa stron¢ programu SMART Notebook.
Nastepnie nalezy klikna¢ Edit i przygotowac ¢wiczenie, czyli z listy rozwijalnej
Number of images wybra¢ liste obrazkow, ktore wyswietla sie w oknie, na
biate prostokaty przeciagnac obrazki, np. z Galerii i wstawi¢ odpowiednie pod-
pisy do obrazkow.
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Drag image Drag image
here here

Solve button” &% NUMber o images

Klikna¢ przycisk OK w celu sprawdzenia jak dziata ¢wiczenie. Zadaniem
ucznidw jest dopasowanie nazwy do obrazka poprzez przeciggnigcie wyrazow.

Solve button| & NUmberofir

Przykladowe ¢wiczenie — Sentence arrange
Temat: Cykl zyciowy motyla.
Cwiczenie: Uktadanie w odpowiedniej kolejnosci faz rozwojowych motyla.

W celu utworzenia nowego ¢wiczenia nalezy doda¢ nowa stron¢ i wybraé
inny szablon ¢wiczenia.

I “ Woisz wyszukrwane termany tuta -
‘ L' I & = Zasadnicze skiadniks aalens

Przygotowanie ¢wiczenia nalezy rozpocza¢ od wyboru szablonu — w tym
przypadku wybrany zostat szablon Sentence arrange z folderu Activities.
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W trybie edycji w biale pola nalezy wpisa¢ wyrazy lub wyrazenia we wia-
Sciwej kolejnosci. W zaprezentowanym przyktadzie wykorzystany zostaly fazy
rozwojowe motyla. Nastepnie nalezy wybra¢ przycisk OK i sprawdzi¢ jak dzia-
fa ¢wiczenie. Wpisane elementy pojawia si¢ w innej kolejnosci. Uczniowie
majg za zadanie pouktadaé fazy rozwojowe motyla w kolejnosci ich wystepo-
wania w cyklu rozwojowym, przeciagajac kolorowe paski.

Edit ] e - =

[ pupa/chrysalis

: larva/caterpillar

l adult/butterfly

-

L JL _JU

Warto odwiedzi¢ strone¢ http://exchange.smarttech.com/search.html i zapo-
zna¢ si¢ z przyktadowymi zasobami edukacyjnymi, przygotowanymi w pro-
gramie SMART Notebook.

Multitablica oparta na interaktywnej technologii posiada wiele zalet
wspomagajacych proces nauczania. D. Martin® do najwazniejszych walorow
tego srodka dydaktycznego zalicza:

—  prezentacje tresci ksztatcenia w interesujacy, wielozmystowy sposob,
—  dostosowanie form nauczania do potrzeb edukacyjnych uczniow o odmien-
nych stylach uczenia si¢ i r6znych typach inteligencji,

® D. Martin, Activities for Interactive Whiteboard. Helbling Languages, London 2009.
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—  zwigkszenie poziomu zapami¢tywania oraz rozumienia prezentowanego
materiatu nauczania,

—  zwigkszenie motywacji i zaangazowania uczniow oraz nauczycieli,

—  rozwijanie kreatywno$ci nauczajgcych i nauczanych,

—  zwigkszenie dynamiki lekcji,

—  lepsza wspotprace nauczyciela z uczniami, ktérzy oczekuja zastosowania
nowoczesnych technologii w szkole.

Powyzsza lista korzysci edukacyjnych, wynikajacych ze stosowania tablicy
interaktywnej, nie wyczerpuje catego jej potencjalu. Z doswiadczen autorki
niniejszego artykutu, zdobytych podczas realizacji dwuletniego projektu ,,Krea-
tywne wykorzystanie tablicy interaktywnej w zintegrowanym nauczaniu j¢zyka
i przedmiotu (CLIL) w pierwszej triadzie systemu ksztalcenia”’ wynika, iz
W ocenie nauczycieli szczegolnie cenng wlasciwoscia tablic elektronicznych jest
mozliwos¢ tworzenia wlasnych interaktywnych ¢wiczen, wykorzystujac narze-
dzia dostepne w oprogramowaniu. Przedstawiony schemat przygotowania ta-
kich ¢éwiczen ukazuje tatwos¢ ich tworzenia, a efektywne ich wykorzystanie
umozliwia nauczycielom prowadzenie nowoczesnych lekcji, dostosowanych do
aktualnych potrzeb edukacyjnych.

4. Narzedzia Web 2.0 wykorzystywane w jezykowej edukacji
wczesnoszkolnej

W kolejnej czesci artykulu zaprezentowane zostalty wybrane narzgdzia
i aplikacje internetowe, ktore udostepniane sa w sieci w bezptatnej formie. Co-
raz czesciej takie cyfrowe narzedzia zastepujg klasyczne pomoce dydaktyczne.
Przedstawione zostaty roéwniez przyktadowe ¢wiczenia z wykorzystaniem tych
aplikacji podczas lekcji jezyka angielskiego na pierwszym etapie edukacyjnym.

4.1. Storybird (http://storybird.com/)

Storybird to aplikacja umozliwiajaca tworzenie krotkich opowiadan z wyko-
rzystaniem ilustracji wykonanych przez profesjonalnych artystow: grafikow, ilu-
stratorow, projektantow, ktorzy w taki sposob udostepniaja swoje dzieta. Olsnie-
wajace ilustracje stymulujg wyobrazni¢ i rozbudzaja kreatywnos$¢ piszacych
opowiadania. Teksty narracyjne, ktore tworzone sg za pomoca tego narzedzia, sg
oryginalne i innowacyjne. Podejmowana w opowiadaniach tematyka moze doty-
czy¢ aspektow edukacyjnych (np. w przyktadzie zamieszczonym ponizej prezen-
towane sg zagadnienia matematyczne oraz jezykowe struktury gramatyczne),
aspektow spotecznych (relacji pomigdzy uczniami w grupie, np. Friends), relacji
rodzinnych (np. My fantastic father) i wielu innych kwestii zaczerpnigtych z zycia
codziennego. Tekst moze by¢ przygotowywany indywidualnie badz zespotowo

" http://wpia.ujk.edu.pl/clil/
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— mozna zaprosi¢ inne osoby do wspdlpracy. Wiele ciekawych opowiadan jest
opublikowanych, czyli udostgpnionych dla kazdego uzytkownika tej aplikacji. Ist-
nieje mozliwos¢ wydrukowania stworzonego opowiadania. Storybird nalezy do
grupy najciekawszych innowacyjnych narzedzi dla nauczycieli, uczniow, rodzicow
oraz artystow. Wiele opowiadan mogloby znalez¢ si¢ na liscie obowigzkowych
lektur dla ucznia ze wzglgdu na prezentowana tematyke oraz walory jezykowe.

Tnst saved at 12:09 pro. (Y

émxﬁula gl

4.2. Wordle (http://www.wordle.net/)

Wordle jest narzgdziem do tworzenia ,,chmur stéw” z dowolnie wybra-
nego tekstu. Chmury mozna modyfikowa¢, wykorzystujac roézne typy czcionek,
uktady i kombinacje kolorystyczne. Wyrazy czgsciej wystepujace w tekscie
zrodlowym sg wyrdznione, gdyz sa wigksze od pozostatych. Chmura stow to
rodzaj ilustracji, ktora mozna wykorzystywa¢ w réznorodnych ¢wiczeniach
dydaktycznych. W edukacji jezykowej na etapie wezesnoszkolnym narzgdzie to
umozliwia tworzenie wielu kreatywnych ¢wiczen, dostosowanych do realizo-
wanej tematyki. W ponizszym przyktadzie zadaniem ucznidw jest odczytanie
tylko tych wyrazow, ktére zwigzane sg z bozonarodzeniowg tematyka.
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Innym przyktadem zadania moze by¢ odszukiwanie par rymujacych si¢
wyrazow. Dzieki mozliwosci wydrukowania przygotowanego ¢wiczenia, uczen
moze potaczy¢ w pary odpowiednie wyrazy na swojej karcie pracy.
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4.3. Tagxedo (http://www.tagxedo.com/)

Narzedzie to rowniez stuzy do tworzenia chmur wyrazow, ale wyposazone
jest w bardziej zaawansowane aplikacje. Ciekawym rozwigzaniem jest mozli-
wos¢ wyboru ksztattu do prezentacji wybranego obszaru leksykalnego lub po-
wigkszenia pojedynczego wyrazu. Przyktadem ¢wiczenia, ktore moze byé za-
stosowane z wykorzystaniem tej aplikacji, jest gra jezykowa ,,I spy with my
little eye”. Nauczyciel wymawia fraze: I spy with my little eye a word begin-
ning with.... a zadaniem ucznidéw jest odgadniecie wyrazu, o ktorym pomyslat
nauczyciel oraz wskazanie go na rysunku.

sea
CHRISTHAS

LAUS sycouc
£y

E WHU LLYSt FESEH suu

CORATION, % HOLLY.

ch"#:ir“#%é“!@ i HPRESENTH@;

Sanhta
STOCKING

SLEIGH
PRESENT

361



Przedstawione aplikacje Web 2.0 ukazuja mozliwoSci zastosowania ich
w edukacji jezykowej. Zaprezentowane ¢wiczenia dowodza, ze nauka jezyka
obcego staje si¢ zabawa, czyli najbardziej odpowiednig formg pracy z malymi
uczniami. Liczba dostepnych narzedzi internetowych jest bardzo duza i nie
sposob przedstawi¢ wszystkich aplikacji. Warto jedynie nadmieni¢, iz Storybird
nalezy do kategorii narzedzi stuzacych do tworzenia dokumentoéw, opowiadan
i komikséw online. Natomiast Wordle oraz Tagxedo zakwalifikowa¢ mozna do
grupy programow stosowanych do tworzenia map mysli i porzadkowania zaso-
bow. W jezykowej edukacji wczesnoszkolnej warto wykorzysta¢ rowniez inne
aplikacje, np. sluzace do tworzenia galerii zdje¢, pokazu slajdow czy filmow,
programy do tworzenia prezentacji on-line oraz programy do rysowania i edycji
grafiki.

5. Podsumowanie

W ostatnich latach wiele dziatan zostato podj¢tych w celu przyspieszenia
procesu cyfryzacji i unowocze$nienia polskich szkét. W wyniku realizowanych
inicjatyw narzedzia cyfrowe dostgpne sa w klasach szkolnych, rowniez w salach
edukacji wczesnoszkolnej. Aby te nowoczesne narzedzia spetnialy swojg funk-
cje, niezbedne jest zaangazowanie nauczycieli, Swiadomych wyzwan wspotcze-
snego spoleczenstwa, w ktorym technologie informacyjne sg jednym z elemen-
tow rozwoju. Wzrost kompetencji metodycznych i merytorycznych nauczycieli
w zakresie wykorzystywania w swojej pracy dydaktycznej TIK oraz wskazanie
mozliwosci 1 sposoboéw wdrozenia innowacyjnych metod nauczania, to gtdéwne
cele szkolen, realizowanych w wielu regionach Polski.

Wykorzystanie technologii informacyjnych i komunikacyjnych pozwala na
unowoczesnienie procesu nauczania jezyka obcego na etapie wezesnej edukaci.
Realizacja tego zadania widoczna jest w takich dziataniach, jak stosowanie
tablic interaktywnych oraz aplikacji Web 2.0. Zaré6wno multimedialna tablica,
jak i narzedzia internetowe posiadaja ogromny potencjal dydaktyczny ze
wzgledu na nieograniczone mozliwosci kreatywnego ich zastosowania. W tym
miejscu nalezy podkresli¢, iz przedstawione w artykule propozycje ¢wiczen
oraz cyfrowych narzedzi wprawdzie dotycza wczesnoszkolnej edukacji jezyko-
wej, jednakze z powodzeniem moga by¢ wykorzystane réwniez w innych
obszarach edukacyjnych.

Warto nadmienié¢, iz innowacyjne uzycie technologii informacyjno-
-komunikacyjnych jest jednym z priorytetow w projektach partnerskiej wspot-
pracy szkot — eTwinning. To wilasnie podczas realizacji mi¢dzynarodowych
inicjatyw edukacyjnych nauczyciele wraz z uczniami najcze$ciej siegaja po
nowoczesne narzedzia cyfrowe.

W kwietniu 2012 roku zainicjowany zostal rzadowy program ,,Cyfrowa
szkota”, ktory realizowany bedzie do sierpnia 2013 roku w formie pilotazowe;j
na terenie calego kraju. Etap pilotazowy jest przygotowaniem do realizacji
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wieloletniego programu, ktérego celem jest rozwijanie kompetencji uczniow
i nauczycieli w zakresie stosowania technologii informacyjno-komunikacyjnych
w edukacji. Szkoty uczestniczace w programie uzyskaja mozliwos$¢ unowocze-
$nienia bazy technologicznej, miedzy innymi pozyskujac tablice interaktywne,
a nauczyciele zdobeda nowe umiejetnosci i kompetencje, pozwalajace w nowo-
czesny i ciekawy sposob prowadzi¢ zajgcia z uczniami®. Zapewnienie uczacym
ustawicznego ksztalcenia umozliwi rzeczywiste poznanie cyfrowych narzedzi
i czynne ich wykorzystanie w procesie dydaktycznym.
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Podjete do opracowania w artykule pt. ,Rozwijanie inteligencji emocjonalnej dzieci w wieku przedszkol-
nym” zagadnienie jest wazne, a analizowanie kwestii zwigzanych z inteligencjg emocjonalng jest bardzo
potrzebne. Niewatpliwie stuszne jest stwierdzenie Autorek artykutu ,Diagnoza sprawnosci fizycznej i umie-
jetnosci ruchowych dzieci w klasach I-Ill w konteks$cie podstawy programowej z wychowania fizycznego”,
ze w ostatnich latach obserwuje sie zjawisko zwiekszania sie wymiarow i masy ciata dzieci i mtodziezy przy
jednoczesnym spadku wynikow osigganych w prébach sity i wydolnosci.

W artykule "Wiek przedszkolny i wczesnoszkolny jako kluczowy okres dla rozwoju kompetencji emocjo-
nalnych” zwrécono szczegolng uwage na czynniki majgce wptyw na ksztattowanie kompetencji emocjo-
nalnych u dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym. Ukazano mechanizmy lezace u podtoza
rozwoju i ksztattowania sie kompetencji afektywnych u dzieci. Stuszna i satysfakcjonujgco udowodniona jest
teza w artykule ,Wspieranie rozwoju zdolnosci ucznidow poprzez motywowanie”, ze motywowanie uczniéw
w wieku wczesnoszkolnym oraz indywidualizowanie oddziatywan na motywacje uczniéw jest nieodzownym
elementem procesu wspierania rozwoju ich zdolnosci. (...) Niewatpliwie program: ,W zgodzie ze sobg
i w strone drugiego cztowieka” jest interesujgcg koncepcjg pedagogiczng, a opracowanie zastuguje na
opublikowanie. Z kolei Autorki artykutu ,Zadania matematyczne o nietypowej strukturze w teorii i praktyce
nauczania w klasach I-111” podjety do opracowania wazne zagadnienie jakim jest nauczanie matematyki.

W artykule ,Nowoczesne technologie w nauczaniu jezyka obcego na pierwszym etapie edukacji” gtow-
nym zamierzeniem Autorki byto zwrécenie uwagi na znaczenie nowoczesnych technologii we wspotcze-
snym procesie ksztatcenia na pierwszym etapie edukacyjnym, ze szczegdlnym uwzglednieniem edukac;ji
jezykowej. Autor artykutu ,Diagnoza gotowosci szkolnej dzieci piecio- i szescioletnich radomskich przed-
szkoli” ukazuje efekty przeprowadzonej diagnozy. Oprécz aspektu teoretycznego podane sg praktyczne
whnioski pedagogiczne. (...) Autor artykutu ,Korelaty kompetencji nauczyciela wychowania przedszkolnego”
podkresla doniosta role nauczyciela w procesie edukacyjnym dzieci przedszkolnych ze wzgledu na ich faze
rozwoju osobowego. (...) Autorka artykutu pt. ,Ksztatcenie nauczycieli przedszkoli i klas I-I1I” w Swietle
aktualnie obowigzujgcych przepiséw prawnych szczegotowo opisuje réznego rodzaju normy prawne doty-
czgce ksztatcenia nauczycieli.

(z recenzji ks. dr. hab. Romana Jusiaka)

Praca zbiorowa pod redakcjg Moniki Nowotnik-Kozickiej i Anny Frymus liczy 20 artykutow zwigzanych
z szeroko pojeta edukacjg przedszkolng i wczesnoszkolna. Jej pierwsza czgs¢ odnosi sie do realizowanego
projektu ,Nauczyciel Przysztosci” i zawiera raporty koncowe dotyczace projektu oraz artykut dotyczacy
diagnozy gotowosci szkolnej dzieci piecioletnich i szescioletnich radomskich przedszkoli. Druga czes¢
publikacji zawiera artykuty o charakterze teoretycznym oraz teoretyczno-empirycznym dotyczgce edukac;ji
przedszkolnej i wczesnoszkolnej oraz metodyki nauczania réznych obszaréw ksztatcenia. Podjeta w publi-
kacji problematyka jest szczegdlnie wazna w dzisiejszej rzeczywistosci edukacyjnej. Potrzebujemy wiedzy,
w jaki sposob efektywnie edukowaé dzieci w przedszkolu oraz w szkole. Potrzebujemy wiedzy o uwarun-
kowaniach tego procesu, aby skutecznie go modelowac. Niniejsza publikacja wychodzi naprzeciw tym
potrzebom. Publikacja poprzez swg innowacyjnos$¢ wnosi szereg wartosci, ktére nalezy poleci¢ nie tylko
nauczycielom zainteresowanym edukacjg dzieci w przedszkolach, ale takze studentom i rodzicom dzieci
w przedszkolach i w szkole na wczesnym etapie edukaciji.

(z recenzji dr Bozeny Sidor-Piekarskiej)
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