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Wprowadzenie

Jestesmy uczestnikami ciagle trwajacego procesu przemian spolecznych, za-
réwno w $wiecie, Europie, jak i w naszych srodowiskach lokalnych. Czy tego chce-
my, czy nie, ksztaltuje si¢ nowy porzadek spoleczny, polityczny i gospodarczy.
Dokonujace si¢ zmiany w globalnym $wiecie, determinujg zycie kazdej jednostki.
Ksztaltujacy sie nowy tad spoleczny ma wiec ogromny wplyw na zyciowe wybo-
ry cztowieka oraz jego codzienne zycie.Jednoczesnie z kazdym rokiem powigksza
sie nam zaséb podstawowej wiedzy z poszczegélnych dziedzin. Rozwdj wiedzy,
wzrost imformacji powoduje, ze proces ksztacenia coraz cz¢$ciej, dla coraz wiek-
szej grupy ludzi staje sie koniecznoscig i trwa przez cale zycie.

Dlatego tez bardzo wazng dziedzing naszego zycia jest edukacja. Stowo to
pochodzi od tac. educare: wychowywa¢, ksztalci¢. Zdaniem Zbigniewa Kwiecin-
skiego, edukacja to ogot wplywow na jednostki i grupy ludzkie, sprzyjajgcych ich
rozwojowi, aby w najwyzszym stopniu staty sie Swiadomymi i twérczymi cztonka-
mi wspolnoty spolecznej, kulturowej i narodowej oraz byly zdolne do aktywnej sa-
morealizacji, wlasnejtozsamosci i rozwijania wlasnego ja'. Takie ujecie wskazuje,
ze edukacja dotyczy wszelkich oddzialywan (instytucjonalnych i indywidualnych,
$wiadomych i nie§wiadomych, systematycznych i niesystematycznych). Gtéwnym
celem jest zmiana i rozw6j wychowanka. Podejmowane dzialania wychowawcze,
maja na celu ksztaltowanie osobowosci cztowieka oraz wspomaganie jego rozwoju
fizycznego, umystowego, moralnego, religijnego, estetycznego. Chodzi zatem o to,
by wychowanek byl odpowiednio przygotowany do zycia w rodzinie, spoteczen-
stwie, ojczyZnie i §wiecie.

W procesie rozwoju cztowieka wazng role petni edukacja przedzszkolna i weze-
snoszkolna. Zgodnie z rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia
23 grudnia 2008 roku celem edukacji wezesnoszkolnej jest wspomaganie dziecka
w rozwoju intelektualnym, emocjonalnym, spolecznym, etycznym, fizycznym i es-
tetycznym. W pracy wychowawczej zaleca siepodejmowanie takich dziatan dzieki
ktérym, uczen w miareswoich mozliwosci bedzie przygotowany do zycia w zgo-
dzie z samym sobg, ludZmi i przyroda. Wychowanek winien naby¢ umiejetnos¢
odrézniania dobra od zta, powinien by¢ §wiadomy przynaleznosci spotecznej (do
rodziny, grupy réwiesniczej i wspolnoty narodowej) oraz rozumie¢ konieczno$éd-
bania o przyrode. Podczas pierwszego etapu nauki uczen ma zdoby¢ wiadomosci

1 Z.Kwiecinski, Edukacja jako wartos¢ odzyskiwana wspolnie, ,Edukacja” 1991 nr 1, s. 89.



i umiejetnosci, ktére umozliwig mu poznawanie i rozumienie §wiata, radzenie so-
bie w codziennych sytuacjach oraz do kontynuowania w nastepnych klasach szko-
ty podstawowej (IV-VI).

W zwigzku z powyzszym zadaniem wspdlczesnej szkoty jest:

o realizowanie programu nauczania skoncentrowanego na dziecku, na jego in-
dywidualnym tempie rozwoju i mozliwosciach uczenia sie;

o respektowanie tréjpodmiotowosci oddziatywan wychowawczych i ksztalca-
cych: uczen-szkota-dom rodzinny;

« rozwijanie predyspozycji i zdolno$ci poznawczych dziecka;

o ksztattowanie u dziecka pozytywnego stosunku do nauki oraz rozwijanie cie-
kawosci w poznawaniu otaczajacego $wiata i w dazeniu do prawdy;

 poszanowanie godnosci dziecka; zapewnienie dziecku przyjaznych, bezpiecz-
nych i zdrowych warunkéw do nauki i zabawy, dzialania indywidualnego
i zespotowego, rozwijania samodzielnosci oraz odpowiedzialnoéci za siebie
i najblizsze otoczenie, ekspresji plastycznej, muzycznej i ruchowej, aktywnosci
badawczej, a takze dziatalno$ci tworczej;

« wyposazenie dziecka w umiejetnos¢ czytania i pisania, w wiadomosci i spraw-
no$ci matematyczne potrzebne w sytuacjach zyciowych i szkolnych oraz przy
rozwiazywaniu problemow;

o dbatos¢ o to, aby dziecko moglo nabywa¢ wiedze i umiejetno$ci potrzebne do
rozumienia $wiata, w tym zagwarantowanie mu dostepu do réznych zrodet
informacji i mozliwosci korzystania z nich;

o sprzyjanie rozwojowi cech osobowosci dziecka koniecznych do aktywnego
i etycznego uczestnictwa w Zyciu spotecznym?.

Fundamentalnym celem edukacji wczesnoszkolnej jest zatem integralny,

wszechstronny rozwdj ucznia, wzrost calej jego osoby.

Celem niniejszej publikacji jest ukazanie znaczenia edukacji wczesnoszkolnej w
zmieniajacej sie rzeczywistosci. Ksigzka stanowi zbidr artykuléw autoréw z osrod-
kéw naukowych z Polski, Stowacji i Ukrainy. Mam nadzieje, ze okaze si¢ ona przy-
datna nauczycielom, studentom i pracownikom o$wiaty zwigzanym z pierwszym
etapem edukacyjnym.

Stowa podzigkowania pragne wyrazi¢ recenzentom niniejszej publikacji. Szcze-
golnie dzigkuje Pani prof. dr hab. Jolancie Karbowniczek za cenne rady i wskazow-
ki, ktore przyczynily sie do ostatecznego ksztaltu opracowania. Serdecznie dzie-
kuje Ksiedzu prof. dr. hab. Janowi Zowczakowi za zyczliwo$¢ i cenne wskazowki.

Piotr Mazur

2 Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie
podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogélnego w poszczegél-
nych typach szké(Dz. U. z dnia 15.01.2009 r. nr 4, poz. 17).
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Maria KoZuchovd

Rozvijanie zakladnych schopnosti vedeckého pristupu ziakov
v primarnom vzdelavani

Abstract: The contribution is based on fundamental social and cognitive theories that
are founded on a natural way of cognition of the world. The research process contributes to
preconcepts modification and the development of the specific cognitive abilities of students.
Moreover, it is also about developing a willingness to cooperate, developing enthusiasm and
interest in exploring the world around them.

The article aims to clarify the theoretical basis of scientific approach in primary education
and pedagogical anchoring of steps in technical education as well. Improvement of educatio-
nal steps is based on the experimental verification at training primary schools.

Uvod

Z vyskumu na nasich cvi¢nych skolach a z aktualneho diskurzu na nasom pra-
covisku vyplyva, ze eduka¢né posobenie ucitela primarneho stupna zakladnej $ko-
ly by nemalo byt nasmerované len na to, aby deti nadobudli systém poznatkov, ale
aby sa naucili ich modifikovat a pri modifikécii vyuzivat ako empirické poznatky.
Je zrejmé, ze sucasné vzdelavanie na primarnom stupni by uz malo byt zamera-
né na rozvijanie $pecifickych sposobilosti, ktoré suhrnne nazyvame schopnostou
vedeckej prace.

V prispevku najskor sa pokusime analyzovat kognitivny vyvin dietata z pohla-
du kognitivneho konstruktivizmu a nasledne predstavime koncepciu, ktora vyply-
nula z potreby zvysit kvalitu vystupov primarneho vzdelavania.

Vyskumne ladend koncepcia primarneho vzdelavania v eurépskom priestore
rozvinuta najma ako koncepcia prirodovedného vzdelavania. Neskor na zaklade
snah Eurdpskej komisie sa stala aj koncepciou spoloc¢enskovedného priméarneho
vzdelavania. Vo svojom prispevku predstavujeme verziu, ktora akceptuje vysled-
ky vyskumov realizovanych v slovenskom prostredi a je prispdsobena slovenskym
podmienkam.



Mdria KoZuchovd

Kognitivny vyvin dietata na zaciatku Skolskej dochadzky

Vo svojom prispevku analyzujeme kognitivny vyvin dietata na primarnom
stupni vzdeldvania z pohladu kognitivneho konstruktivizmu Piageta'. Ak chceme
poukazat na odliSnosti intelektudlnych operacii dieta na zaciatku Skolskej
dochadzky, musime sledovat jeho kognitivny vyvin v predchadzajicom obdobi,
kedy myslenie dietata eSte nere$pektovalo zakony logiky (tzv. prelogické myslenie).
Aj a zaciatku skolskej dochadzky absencia logiky sposobuje upitost na skuto¢nost
vnimanu zmyslami. Typickymi znakmi ndzorného myslenia na zaciatku $kolskej
dochadzky su:

Decentrdcia. Egocentrické vnimanie skutocnosti sa postupne nahradza objek-
tivnej$im vnimanim skutocnosti. Dieta sa postupne odputava od svojho pohladu na
objekty, javy, situdcie, postupne prichadza na to, Ze ini ludia sa na tie isté objekty mozu
pozerat inym sposobom. Dokaze odhadnut, ako sa jeho spravanie javi inym fudom.

Egocentrizmus. Vietky predmety a javy deti vnimaji jedine¢nym spdsobom.
Tento jedinecny sposob vnimania reality vychadza z ich doterajsich skusenosti
s realitou a z afektivneho vnimania jednotlivych predmetov a javov. Dieta ¢asto
skresluje svoje usudky na zaklade subjektivnych preferencii. Subjektivny pohlad je
pre dieta jediny a spravny.

Trvalost objektov a ich znakov. V predchadzajucom kognitivnom vyvinovom
stadiu si deti eSte neuvedomovali, Ze objekty trvaju, Ze nemiznu a neobjavuju sa.
V tomto obdobi uz zZiaci dokazu pochopit trvalost objektov. Ak st objekty skryté
a nevidime ich, neznamena to este, Ze prestali existovat. Na strane druhej, dieta
eSte nedokaze pochopit, ze podstatné znaky tychto objektov st rovnako trvalé ako
objekty samy. Absencia tohto chapania sa v najvicsej miere prejavuje v zmendach
roli osob. Dieta vie nakreslit rodokmen svojej rodiny. Vie opisat vztah ¢lenov ro-
diny k sebe samému. V pripade, Ze sa opytame na pomenovanie vztahu osob na
obrazku k inej osobe (napr. starému otcovi), to uz dieta nedokaze vysvetlit. Otec je
pre neho otcom a nedokaze prijat, Ze je aj synom (svojmu otcovi).

Globdlne vnimanie. Vo svojom vnimani sa dieta zameriava na veci, ku ktorym
maju silny emocny vztah, ktoré sa mu javia efektné (farebné, pohyblivé a pod.)
a ktoré su dostatoc¢ne velké na pov§imnutie. Objekty a javy vnima globalne, vacsi-
nou sa nezameriava na skimanie ich detailov, iba ak st samotné detaily dostatocne
atraktivne. Z toho vyplyva, Ze sa nemo6zeme spoliehat na to, Ze deti budu javy alebo
objekty analyzovat, aby ich pochopili. Takéto s systematické skiimanie casti celku
je charakteristické pre starsie deti.

Komplexnost vnimania.Myslenie a vnimanie dietata na zaciatku $kolskej do-
chadzky este nie je komplexné. Nedokdze sa v situdcii rozhliadnut a vnimat v da-
nom momente viac ako jeden aspekt situacie.

1 Por.]. Piaget, B. Inhelderova, Psychologie ditéte, Praha 2001.
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Rozvijanie zdkladnych schopnosti vedeckého pristupu. ..

Transformdcia.Transformacia je zmena usporiadania prvkov objektu alebo si-
tudcie. Prizmene vlastnosti objektov dieta povazuje objekt za uplne novy. Rovnako
je to aj s chapanim situacii. Nedokaze pochopit, Ze zmena prvkov je vratna a opa-
¢nou zmenou prvkov mozeme objekt alebo situaciu dostat do povodného stavu.

Konzervdcia. Podstatné znaky objektov dieta chape ako trvald existenciu. Po-
stupne zistuje, Ze podla podstatnych znakov objektov mdzeme objekty navzajom
odliSovat, aj ked sa premenlivé znaky objektov menia. Zmena zjavnych znakov
objektu uz pre ne neznamena zmenu podstaty objektu (jeho premenu).

Vnimanie priestoru. Dieta v tomto obdobi este vzdialenosti nedokaze objek-
tivne odhadovat, ale celkovo je orientdcia v priestore vyvinutd. Pri skimani prie-
storu sa uz dieta nesustreduje len na blizke, velké a efektné predmety a javy. V§ima
aj mensie detaily. Vyber podstatnych znakov este nie je dokonale vyvinuty, ale die-
ta je schopné vS§imnut si aj znacné mnozstvo znakov objektov a situdcii.

Vnimanie casu. Dieta dokaze zoradovat udalosti do podla ¢asovej naslednosti,
chape pojmy skor a neskor. Pritomnost je stale vyrazne dominantna, ale ¢iasto¢ne
sa zapliia obsah blizkej minulosti a budtcnosti. Pri merani ¢asu si diefa pomaha
rytmicky sa opakujucimi prirodnymi a spoloc¢enskymi dejmi, ale uz vie porovnat
objektivnu dlzku trvania dejov. Uvedomuje si aj subjektivnu dilatéciu a kontrakciu
¢asu. Hodiny pouziva zna¢ne nepresne. Chape nezvratnost ¢asu.

Rozvoj schopnosti vedeckej prace v mlad§om Skolskom veku

Schopnost vedecky pracovat je vSeobecnou schopnostou, ktoru ¢lovek vyuziva
na objektivne spracovavanie akychkolvek informdcii. Vhodnejsie je preto hovo-
rit o rozvoji poznania a poznavacich postupov deti. Tento pristup ku konstrukcii
vedeckého poznania je typicky pre primdrny stupen zakladnej $koly (ISCED 1)
v mnohych krajindch Eurdpy a aj mimo nej. Podla Zoldo3ovej? schopnost vedecky
pracovat je suborom parcialnych schopnosti, ktoré je mozné rozvijat viac-menej
oddelene od seba. Existuje velké mnozstvo roznorodych deleni, ktoré sa snazia
jednotlivé schopnosti kategorizovat a opisat podla toho, ako sa prejavuji v mysleni
a konani ¢loveka.

V suvislosti s rozvojom poznania deti mladsieho skolského veku sa vSak v di-
skurze sa stretavame zvacsa s identifikaciou Siestich tzv. zakladnych schopnosti ve-
deckej prace (basic science process skills) a su nimi schopnost pozorovat, komu-
nikovat, klasifikovat, merat, vyvodzovat (interpretovat) a tvorit predpoklady’.
Aj napriek tomu, Ze vedec (vyskumnik) pouziva vietky uvedené schopnosti naraz,
v pedagogickom procese ich oddelujeme. Ide o teoretickt separaciu a sldzi najma

2 Por. K. Zoldosova, Vyichodiskd primdrneho prirodovedného vzdeldvania, Bratislava 2006.
3 Por. P. N. Brotherton, P. EW. Preece, Science Process Skills: Their Nature and Interre-
lationships, "Research in Science and Technological Education” 1995 nr 13, s. 5-11.
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Mdria KoZuchovd

na uvedomenie si toho, ¢o vsetko nie je v procese myslenia dietata samozrejmé
ana o je vhodné ho navadzat, aby sa jeho schopnost spracovavat informacie a vy-
tvarat objektivne hodnotné vedomosti skuto¢ne rozvijala®. Vo svojom prispevku
pozornost budeme venovat schopnosti pozorovat a interpretovat.

Rozvoj pozorovacich schopnosti deti mladsieho skolského veku

Schopnost pozorovat je zdkladnou schopnostou vedeckej prace, pomocou kto-
rej dokazeme prijimat z prostredia empirické informacie. Ak dietatu umoznime byt
v kontakte s redlnym prostredim, neznamena to, ze automaticky za¢ne pozorovat.
S urcitostou vieme len to, Ze prostredie spontanne zmyslovo vnima. Pozorovat za-
¢ne az vtedy, ak ho v prostredi nieco zaujme, pripadne ak je na nieco upozornené.

Samotny proces pozorovania je realizovany zmyslovym vnimanim reality a uve-
domovanim si toho, ¢o je pozorované. Podla toho, ¢i nami ziskané informacie boli
prospesné alebo nie, upravujeme spdsob vnimania prostredia®. Postupne sa tak-
to vytvéra akysi filter informacii, cez ktory prijimame informacie o jave. Ak na-
priklad pozorujeme zapad slnka z vysky, pozorujeme tento jav velmi intenzivne
a snazime sa ho deskriptivne spoznat. Podobne nas prekvapi (vzbudi pozornost
a pripravi nds na intenzivne pozorovanie) prvy sneh a podobne. Ak sa javy vysky-
tuju v ich tradi¢nej podobe, ktoru pozname, mnohé podrobnosti si nevsimneme,
lebo ¢astym zazivanim javu mame pocit, Ze jav pozname’.

Cielom uvedomelého pozorovania je presvedcit deti o tom, Ze kvalitnym pozo-
rovanim ziskaji o danom jave mnozstvo novych, zaujimavych informacii. Vo vy-
uc¢ovacom procese toto vysvetlenie nevyuzivame, ale vytvarame stimulujice si-
tudcie, ktoré ziakov vedu k pozorovaniu javov a k ich spontannemu skiimaniu.
Napriklad detom zadame instrukciou: Na slnecnom mieste postav kolik do stredu
bieleho papiera a sleduj (cez velkii prestavku, napoludnie a popoludni o 15. hodine)
ako sa meni smer tieria (velkost tiefia). Pokiis sa vysvetlit pozorovany jav. Ulohou
deti je ziskat pozorovanim javu ¢o najviac informacii. Ak mé dieta nedostato¢ne
rozvinutu schopnost pozorovat, nedokaze ani po realizacii pozorovania odpovedat
na zakladné otazky typu: Preco rdno bol tieri najdlhsi a smeroval na zdpad.Pre-
myslaj, kde smeruje tiefi na pravé poludnie a pod.

4 Por. 1. Milne, Children s Science, “Primary Science Review” 2007 nr 11-12, 5.33-34.

5 Por. M. Padilla, E. Pyle, Observing and Inferring Promotes Science Learning: Help
Students Develop Their Skill at Making Observations and Inferences, “Science and Children”
1996 nr 8, s. 22-25; W. Harlen, The teaching of science in primary school, London 2000.

6 Por. P. N. Brotherton, P. EW. Preece, Science Process Skills: Their Nature and Interre-
lationships, “Research in Science and Technological Education” 1995 nr 13, s. 5-11.

7 Por. D. Ash, The Process Skills of Inquiry. Foundations, t. 2, Inquiry: Thoughts, Views,
and Strategies for the K-5 Classroom, Washington 2000, s. 51-62.
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Zakladnym aspektom rozvoja schopnosti deti pozorovat je zmenit ich prevazne
spontanne pozorovanie na cielené pozorovanie s porozumenim®. Ak chceme, aby
sa pozorovacia schopnost dietata rozvijala do vedomého procesu ziskavania pod-
statnych informacii, mali by sme dieta sustredit na to, ¢o samo spontanne nerobi.
Ide napriklad o:

o zamerat vnimanie dietata na detaily vyzadujuce ststredené pozorova-
nie(v priklade so skimanim tiena napriklad usmernujeme dieta kladenim
otazok typu: Kde bolo sInko na oblohe rano, ked'si za¢al merat dlzku (smer)
tiena? Dieta musi tieto javy pozorovat dlhodobejsie.Len vtedy dokaze od-
povedat na otdzku: Ako suvisi dlzka a smerovanie tiefia s pohybom slnka
po oblohe;

o davat do vztahu premenné’, ¢o sa v nasom priklade so skimanim tiena
napriklad kladieme dietatu otazky typu: Zdvisi dizka tiefia od toho, ako vy-
soko je slnko na oblohe? Ak chces, aby kolik vrhal ¢o najkratsi tien, kedy mds
prist ho pozorovat? Tu do pozorovania vstupuji uz tri premenné: tien, slnko
a ¢as. Ziak si uvedomuje, kde sa sinko nachadza na oblohe v istych ¢asovych
usekoch;

« sledovanie v zmenenej situacii a porovnavanie so skor nadobudnutymi
informaciami’. Dieta pozorovalo dl7ku a smer tiefa za istych $pecifickych
podmienok (slne¢ného pocasia). Skusime jav pozorovat, ak bude obla¢no.
Dieta si uvedomuje, ze zdkladnou podmienkou vzniku tiena je slne¢ny svit.
Ak je slnko za oblakmi, kolik nevrhd Ziaden tien. V tom pripade mozeme
nadviazat na skor ziskané poznatky: Nakresli na papier, kde by v tomto Case
vrhal tien kolik za slnecného pocasia. Svoj predpoklad zaznac na papier a po-
kiis sa ho vysvetlit.

Metodické vedenie dietata v rozvoji jeho pozorovacich schopnosti znamena
predovsetkym slovné usmernovanie prostrednictvom kladenia otazok. Otazky
dieta implicitne vnima ako vzor v spdsobe premyslania nad situdciou'. Preto je
vhodné, ak pri rozvoji schopnosti pozorovat dieta usmernujeme otazkami typu:
Ako by si dokdzal vytvorit tiei, ked nesvieti slnko? (Premysla o zdroji svetla, ¢o je
zakladny predpoklad pre vrhanie tiena.) Ako by si dokdzal vytvorit dlhsi (kratsi)
tien? Ako by si vytvoril tiei, ktory ukazuje doprava, dolava? Premyslaj, ako si mu-

8 Por. W. Harlen, The teaching of science in primary school, London 2000.

9 Por. A. M. Lucas, K. Tobkin, Problems with control of variables as a process skil-
1,“Science Education” 1988 nr 71, s. 685-690.

10 Por.J. Song, P.J. Black, The effects of concept requirements and task contexts on pu-
pils” performance in control of variable, “International Journal of Science Education” 1992
nr 14, s. 83-93.

11 Por. D. P. Newton, L. D. Newton, Do Teachers Support Causal Undrestanding thro-
ugh their Discourse when Teaching Primary Science?, “British Educational Research Jour-
nal” 2000 nr 5, s. 599-613.
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sel pohybovat zdrojom svetla, aby si vytvoril tieri do Zelaného smeru. Ak chces tieri
skracovat, ¢o musis urobit so zdrojom svetla? Co musis urobit, ak chce$ vytvorit dlhsi
tien? Zdvisi dlzka tieria od vzdialenosti baterky od klinca? Utitel kladie otazky az do
chvile, kym dieta samo pri pozorovacich aktivitich neza¢ne vytvarat otazky tohto
typu a na ich zaklade samostatne skumat pozorovany jav.

Ziakov vedieme tak, aby vysledky pozorovania prezentovali — verbélne
alebograficky. Na zdklade vysledkov spontanneho detského pozorovania mozeme
zistit, ktoré aspekty skimaného predmetu alebo javu absentuji. Ak chceme u die-
tata rozvinut jeho pozorovaciu schopnost, mézeme mu ponuknut zékladnu aleboaj
celkom podrobnu $truktiru pozorovania urc¢itého javu napriklad prostrednictvom
vopred premysleného systému otdzok - ustne alebo pisomne, prostrednictvom
pracovného listu a pod. Postupne vsak treba ustupovat od vyuzivania tohtotypu
pomocok a nechat dieta, nech sa pokusi pred realizaciou pozorovania vytvorit
vlastna $truktdru pozorovania - t.j. opiSe, ¢o a preco chce pozorovat'.

Dieta je potrebné upovedomit o tom, zZe nie vzdy je mozné pouzit strukturo-
vané pozorovanie. Casto potrebujeme situaciu preskumat, pricom vopred nevie-
me, ktoré skuto¢nosti budi predmetom pozorovania. Zaroven je potrebné deti
upozornit, ze ¢im je planované pozorovanie menej Struktirované tym viacsia je
potreba zaznamenavania si ziskanych udajov. Podla toho, aké udaje zaznamename
vieme primerane vhodne vytvérat zovSeobecnené zavery alebo neskor identifiko-
vat v pozorovanej situacii princip.

Velky problém maju deti s rozliSovanim vysledkov pozorovania a ich inter-
pretaciou. Vysledky pozorovania su objektivne informdcie, ktoré skuseni pozoro-
vatelia zaznamenaja zhodne. Interpretacia vznika kombinaciou vysledkov pozo-
rovania s vedomostami a skisenostami individualneho pozorovatela a moze byt
u roznych pozorovatelov odlisna.

Rozvoj interpretacnych schopnosti deti

Pri interpretacii nejde len o priame opisovanie skutocnosti, do urcitej miery sa
jej priraduje subjektivizovana hodnota. Preto je vhodné, aby si deti robili zdiznam
z pozorovania. Ddlezité je naucit deti vnimat rozdiel medzi pozorovanim a in-
terpretaciou (usudzovanim). Ucitel by ich mal upozornit na od¢lenovanie in-
formacii, ktoré ziskali zmyslovym vnimanim od tych, ktoré vytvorili na zaklade
myslienkovej komparacie. Vytvoreny tsudok alebo interpretacia spdja informacie,
ktoré sme ziskali pozorovanim s nasimi predchadzajucimi skisenostami. Prave

12 Por. S. D. Tunnicliffe, M. J. Reiss, Talking about Brine Shrimps: Three Ways of Ana-
lysing Pupil Conversations, “Research in Science and Technological Education” 1999 nr 2,
s. 203-17.
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preto moze vniknut niekolko rozli¢nych usudkov (interpretdcii). Tento jav je pre
vedecké skumanie typicky. Névrat k pozorovaniu po tvorbe interpretacii je sa-
mozrejmy, preto by mal byt pre dieta vytvoreny dostato¢ny priestor na opéatovné
pozorovanie. Interpretacia predstavuje pragmaticka stranku pozorovania'
a celkového vnimania skutoc¢nosti. Ide o prvy naznak vysvetlenia pozorovaného.
Schopnost interpreticie sa objavuje spontinne. Cim je dieta starsie, tym inten-
zivnejsie interpretuje'. Kvalita interpretdcie pozorovaného zavisi najméd od mno-
zstva minulych skusenosti, ale aj od schopnosti ¢loveka vyhladavat podobnosti
a odli$nosti medzi interpretovanym javom a minulou skusenostou. Vyznam roz-
voja schopnosti interpretécie spoc¢iva v uvolneni myslenia do takej miery, Ze dieta
vie so svojimi minulymi skisenostami a vedomostami manipulovat a nie je v u¢eni
okliestené len aktualne ziskavanymi vedomostami. Interpretacné schopnosti Zia-
kov mdzeme podporovat ulohami argumenta¢ného charakteru. Napriklad: ,, Uved’
o najviac argumentov proti tvrdeniu, Ze Zivot na dedine je lepsi ako v meste®.

Na primarnom stupni vzdelavania je velmi ddlezité naucit ziakov interpretovat
udaje v grafoch, tabulkach, schémach a mapach. Ide o bezné formy vedeckého vy-
jadrovania sa v stru¢nej a systematickej podobe. Je zrejmé, Ze poznatok o korelacii
medzi ¢asom uplynulym od siatia semien (hrachu) a dlzkou jeho kli¢enia a rastu je
mozné znazornit pomocou grafu. Z grafu je napriklad mozné identifikovat, v kto-
rych drioch vyklicilo najviac semien, kedy bol rast najrychlejsi, kedy sa zacal spoma-
lovat a kedy sa uplne zastavil kvoli nedostatku Zivin. Pri tvorbe grafov je vhodné
zacat s jednou premennou, ktora je merana frekven¢ne (poctom vyskytu). Na-
priklad, Ziaci maju za ulohu kazdy druhy den na $tvorcéekovy papier zaznacit pocet
vykli¢enych semien. Vidia tak postupnost v ¢ase a maji moznost zacat chapat dve
premenné (¢as a pocet vyklicenych semien) vo vzajomnej suvislosti. Tato suvislost
vsak zvycajne postrehnu az vtedy, ked sa na zaklade vytvoreného grafu napriklad
opytame, kolko semien bolo vykli¢enych v piatom dni od zaciatku experimentu.

V socialnych redliach je pre ziakov velmi dolezita schopnost orientovat sa
v mape. Na rychlost orientacie v mape je mozno vyuzit didakticka hru ,,Kto prvy
ndjde...“ (rieku Hron, mesto Stupava, pohorie mald Fatra...). Okrem schopnosti
orientovat sa v mape je dolezité vediet interpretovat na zaklade predchddzajicich
poznatkov. Napriklad: ,,Pomocou mapy Slovenska porovnajte prirodné podmien-
ky Trnavského a Presovského kraja.“ Ziak musi v prvom rade preskimat zemsky
povrch obidvoch krajin, dalej musi poznat Zivotné podmienky v hornatom a rovi-
natom prostredi a na zaklade tychto poznatkov usudzuje podmienky Zzivota v jed-
nom i druhom kraji a nakoniec porovnava zivotné podmienky v obidvoch krajoch.

13 Por. E. Etkina i in., Studying Transfer Of Scientific Reasoning Abilities, w: Physics
Educational Research Conference, red. L. McCullough i in., Greensboro2007, s. 81-84.

14 Por. A. E. Lawson, The Nature and Development of Scientific Reasoning a Synthetic
View, “International Journal of Science and Mathematic Education”2004 nr 2, s. 307-338.
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Zaver

Z realizovanych vyskumov vyplynulo, Ze ak chceme primarne vzdeldvanie ino-
vovat, musime ucitelom poskytnut dostatocne vela praktickych argumentov, ktoré
budu v konkurencii ich doterajsim argumentom a ich aktualnemu ponatiu vyucby.
Zvyskumov tiez vyplyva, Ze praktické argumenty nie je mozné ucitelovi poskytnut
inak ako prostrednictvom vlastnej skisenosti s inovaciu.

Zaroven je potrebné zabezpecit ucitelovi takd spatnu vizbu, ktord ho presvedci
o spravnosti aplikdcie inovacie do praxe. Uvedené je mozné zabezpecit tak, Ze uci-
telovi primarneho stupna zakladnej skoly poskytneme tplné praktické navody na
realizaciu inovacie v praxi a spolu snim reflektujeme problémy, ktoré pri realizacii
inovacie vznikli. Ucitel sa tak stava aktivnym participantom tvorby inovacie a jed-
notlivé reformné principy zaclenuje do svojej individudlnej koncepcie vyucovania
postupne. Tymto spdsobom je zabezpecend zdkladna podmienka efektivnej ino-
vacie vzdeldvania: zvnutornenie principov inovacie ucitelom.
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Marian Zdzistaw Stepulak

Specyfika rozwoju moralnego dziecka w okresie
wczesnoszkolnym

Abstract: Moral development of the human became a subject of many scientific fields’ and
disciplines’ studies. It is a subject of particular reflection of such sciences as pedagogics and psy-
chology. In the moral development one can distinguish stages and phases in context of different
criteria of scientific cognition. Therefore one can say about such division criteria as: degree of
rules’ interiorization, type of responsibility, development of moral estimations, way of solving
moral dilemmas. Techniques of moral education are positively effective only in context of edu-
cators’ positive feelings, resulting from unconditional acceptance of a child. Morality of a child
in the early-school period comes through few developmental stages. The last stage concerns ope-
ning of a child to a law and social order perspective. The most basic environment of child’s moral
education is the family system, in which one can utilize several methods of moral education,
such as method of implementation to moral behaviors, method of getting children familiar with
knowledge on the subject of morality, method of encouraging to moral self-education, method of
self-government development among children as well as method of “moral reasoning”.

Wedlug A.M. Colmana rozwdj moralny polega na tworzeniu si¢ i dojrzewaniu
poczucia dobra i zta w prawidlowym przebiegu rozwoju poznawczego'. Dziecko,
przechodzac przez kolejne stadia rozwoju, pod wplywem czynnikéw psycho-
logiczno-spotecznych stopniowo tworzy pojecia tego, co stuszne lub niestuszne
(w zachowaniu wlasnym i innych); interioryzuje oceny i normy postepowania,
ksztaltujac z nimi dyspozycje emocjonalne do ich przestrzegania i mechanizmy sa-
mokontroli, co t3cznie konstytuuje sumienie, oraz dyspozycje do zgodnego z nim
postepowania, w wyniku czego ksztaltuje si¢ moralnos¢ dziecka. Rozwdj moralny
prowadzi do powstania struktur ukierunkowujacych osobowos¢ dziecka, a szcze-
gllnie jego charakter’. W niniejszym artykule zostanie zaprezentowana specyfika
rozwoju moralnego dziecka w okresie wczesnoszkolnym.

1 Por. A.M. Colman, Stownik psychologii, Warszawa 2009, s. 648.

2 Por. A. Golab, Problemy psychologii moralnosci, ,Etyka” 1973 nr 8, s. 123-177; S. Ku-
nowski, Proces rozwoju moralnosci, ,Seminare” 1979 nr 4, s. 39-55; R. Murawski, Rozwdj
i wychowanie moralne dzieci i mlodziezy, ,Seminare” 1979 nr 4, s. 57-74; M. Ossowska, Poje-
cie moralnosci, ,Etyka” 1966 nr 1, s. 19-28; J. Piaget, Rozwdj ocen moralnych dziecka, Warsza-
wa 1967; W. Terlecka, Poczucie powinnosci moralnej u dzieci przedszkolnych, Warszawa 1975.



Marian Zdzistaw Stepulak

Stadia i fazy rozwoju moralnego czlowieka

Ciekawym zagadnieniem w analizie i opisie rozwoju moralnego jest wyodreb-
nienie faz na podstawie okreslonych metodologicznie kryteriow. Z formalnego
punktu widzenia moralny rozwoéj osoby dzieli si¢ na rézne okresy. Uwzgledniajac
stopien interioryzacji regul, przyjmuje si¢ generalnie cztery fazy rozwoju:

anomii, w ktorej dziecko nie wie o istnieniu norm moralnych i nie moze
zrozumie¢ ich tresci;

heteronomii, w ktorej istnieje juz swiadomos¢ obowigzywania norm mo-
ralnych, ale ich akceptacja odbywa si¢ pod naciskiem autorytetu dorostych
z réwnoczesnym zrozumieniem konsekwencji spolecznych w postaci kar
i nagrdd, jakie lacza si¢ z przekraczaniem tych norm lub ich przestrzega-
niem;

socjonomii, gdy normy moralne i ich przestrzeganie, uzaleznione s3 od
zjawisk w zyciu spolecznym jednostki (sympatii, liczenia si¢ z opinig $ro-
dowiska, gléwnie réowiesniczego, wspoétdzialania na zasadach wzajemnosci,
zabiegania o aprobate otoczenia);

autonomii (dochodzg do niej tylko nieliczne osoby), w ktorej najistotniej-
sza role w kierowaniu wlasnym postgpowaniem odgrywaja przekonania
moralne niezalezne od opinii innych ludzi lub od zewnetrznych sankcji’.

Ze wzgledu na typ odpowiedzialnosci mozna wyrdznic:

okres odpowiedzialnosci obiektywnej. Wystepuje tu konkretyzm moralny,
dotyczacy zwlaszcza wielko$ci materialnej szkody i kary, a nie intencji, mo-
tywow i okoliczno$ci.

okres odpowiedzialno$ci subiektywnej, ciezar ztych czynéw osadza w stow-
nictwie wyrazajacym intencje¢ dzialajacej osoby, a nie materialng konse-
kwencje¢ dziatania®.

J. Piaget® wyodrebnil cztery okresy rozwoju ocen moralnych:

faza amoralna, bez $wiadomosci regut (do okolo 2 roku zycia);

faza heteronomiczna §wiadomosci regul, w ktérej zasady moralne uwazane
sa za obowigzujace i niezmienne (3-8 roku zycia);

faza reguly racjonalnej, w ktorej uswiadamia sobie racje bytu oraz spoteczny
charakter regut (9-11 rok zycia);

faza autonomicznej $wiadomosci, w ktérej reguly postepowania dziecko
przyjmuje za wlasne, ksztaltujace si¢ w kontaktach partnerskich z wycho-
wawcami (11-12 rok zycia).

3
4
5
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Por. M. Z. Stepulak, Wybrane zagadnienia z psychologii rozwojowej, Siedlce 2001, s. 91.
Por. ibidem, s. 92.
Por. J. Piaget, dz.cyt., s. 12-43.
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L. Kohlberg® akcentowal poznawczy rozwoj, przejawiajacy si¢ w rozwigzywa-
niu dylematéw moralnych, stad tez wyrdznit:

- poziom przedmoralny, w ktérym brak wlasciwego rozumienia zasad oraz

osadu dobra i zfa, a takze powinnosci;

- poziom przedkonwencjonalny - dziecko dobro i zto wyraza w terminach
konsekwencji zewnetrznej (kara-nagroda) albo fizycznej mocy gloszacej
dane zasady;

- poziom konwencjonalny, czyli autonomiczny (rzadko osiggany), w ktorym
okreslenie warto$ci moralnych i zasad postepowania wystepuje niezaleznie
od autorytetu grupy’.

Dziecko moze przejs¢ na wyzszy poziom moralny z pominieciem niektérych

faz, co sprawia, Ze w rozwoju tym wystepuja znaczne roznice indywidualne.

Od strony merytorycznej w I fazie (do 2-3 lat) brak zinternalizowania ja-
kichkolwiek regul postepowania moralnego. W nastepnej (3-4 lata) zas dziecko
orientuje sig, jakie postepowanie aprobujg dorosli, a jakiego nie. Wraz z rozwojem
mowy dziecko przyswaja sobie wiele okreslen (fadny-brzydki, grzeczny-niegrzecz-
ny). U dziecka (4-6 roku zycia) przedszkolnego lepsza jest prawidlowa werbaliza-
cja regul moralnych niz ich realizacja, nie ma ono bowiem dostatecznie uksztatto-
wanych mechanizméw samokierowania. Od 6 roku zycia dziecko uwrazliwia si¢
na normy moralne wlasnej rodziny a takze innych grup. Od 9-tego roku zycia
ma zdolno$¢ ujmowania motywow stusznego postepowania ze wzgledu na rézne
potrzeby innych ludzi, zrozumienie podstawowych regul moralnych oraz rozréz-
nianie przekonan moralnych®.

Bardzo ciekawie, w sposob mozliwie calos$ciowy stadia i fazy rozwoju moralne-
go przedstawia H. Muszynski (zob. rys.1). Nalezy przy tym wspomnie¢ o dziedzi-
nach rozwoju moralnego. Dziecko jest egocentryczne w poznawaniu. Ujawniajace
sie bardzo wczesnie (w niemowlectwie) przejawy zazdro$ci wynikaja z egocen-
tryzmu i powiazane sg z agresja. Podobne zrodta majg zazwyczaj skargi dziecka
o antyspolecznym charakterze. Informacje niezgodne z rzeczywistoscig traktu-
je dziecko jako fakt obojetny, jesli robi to dla zabawy lub nie zdaje sobie sprawy
z tego, ze mowi nieprawde (konfabulacja), albo jako zty czyn, jesli celowo wpro-
wadza innych w blad ze $wiadomoscig negatywnych aspektoéw tego czynu, to jest
ktamstwo’.

6 Zob. Moral stages and moralization, w: Moral development and behavior, red.T. Lin-
kons, New York 1976.

7 Stadia rozwoju moralnego zostaly wylonione przez L. Kohlberga na podstawie badan,
w ktdérych konfrontowat dzieci z historyjkami prezentujacymi dylematy moralne. Teoria roz-
wijana przez niego w serii prac badawczych, poczawszy od jego doktoratu (1958), ostateczny
ksztalt uzyskata w pracy pt. Stages in the development of moral thought and action (1969).

8 Por. M. Z. Stepulak, Wybrane zagadnienia...,dz.cyt., s. 93.

9 Por. ibidem, s. 93.
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Wraz z rozwojem mowy przyswaja sobie kategorie wlasnosci (,moje-nie
moje”). Dziecko bedac w rodzinie o charakterystycznym podziale rdl, obowigz-
kéw, kompetencji oraz z racji potrzeby bezpieczenstwa w naturalny sposdb wy-
kazuje tendencje do postuszenstwa wobec 0s6b znaczacych, ale mimo to przeja-
wia rozne formy niepostuszenstwa. Niepostuszenstwo czesto wiaze sie z agresja,
niekiedy o podlozu patologicznym. Jest tez wyrazem akcentowania wlasnego ,,ja’,
szczegllnie w okresie przekory oraz w zwigzku z potrzeba imponowania w §ro-
dowisku rowiesniczym. W okresie przekory niepostuszenstwo bywa przejawem
ksztaltowania si¢ wlasnej tozsamosci. W relacji do siebie i innych ujawnia sie sek-
sualnos$¢. Zainteresowanie wlasnym ciatem, rdznicg plci, wlasnym pochodzeniem.

ROZWOJ MORALNY

/\

STADIA FAZY

| anomia moralna > amoralizm dziecigcy
(0-2 rok zycia)

Il heteronomia moralna /\

egocentryzm konformizm moralny
(do 5r.2) (5-9 rok zycia)

unikanie kar osigganie osobistych celow

11l socjonomia moralna konwencjonalizm moralny
(9-13rok zycia)

moralnos$¢ partykularystyczna (grupowa )
v

1V autonomia moralna

pryncypializm moralny racjonalizm moralny
(irracjonalizm sumienia) (racjonalny altruizm)
(13-15 rok zycia) (1517 rok zycia)

v

idealizm moralny
(ideowosc)
(17-21 rok zy¢a)

Rys. 1. Kierunek i przebieg rozwoju wedtug H. Muszyviskiego™

10 H. Muszynski, Rozwdj moralny, Warszawa 1983, s. 56.
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Poped ma charakter pierwszych skojarzen, ktdre sg szczegélnie trwate. Rozwi-
ja sie aktywno$¢ marzeniowa (tresci seksualne). Rodzice stosujg czasami techniki
odstraszajace i powstaja reakcje lekowe, ktdre utrwalajg sie i stajg sie w pozniej-
szym zyciu przyczyng trudnosci seksualnych. Dodatkowej stymulacji dostarczajg
mass-media. U zdrowego dziecka ksztaltujg sie rézne obowiagzki np. samoobstu-
gowe. Jednak, przy braku akceptacji czy osiagnie¢, moga pojawic si¢ lenistwo albo
monotonia (mechanizm obronny przed przecigzeniem systemu nerwowego).

Czynnikami warunkujacymi rozwoj moralny sa:

rodzina,

- $rodowisko réwieénicze,

- instytucje wychowawcze (ztobek, przedszkole, szkota),

- instytucje religijne,

- instytucje dostarczajace srodkéw organizowania wolnego czasu, zwlaszcza

publikatory (radio, telewizja, kino)"'.

Dzieci gorzej przystosowane tatwiej ulegaja negatywnym wplywom srodowiska.
Istniejg przy tym rézne mechanizmy i techniki. Moralno$¢ rozwija si¢ dzigki mecha-
nizmowi uczenia si¢. Najwazniejsza jest identyfikacja dziecka z rodzicami (zwtasz-
cza wlasnej plci), a jej stopien uzalezniony jest od autorytetu i akceptacji rodzica.
Wazniejszg funkcje pelni pozawerbalne zachowanie sie rodzicéw, w ktérym wyraza
sie ich orientacja moralna i system warto$ci'?. Te mechanizmy lezg u podstaw tech-
nik rozwijania moralnosci dziecka. Mozna zatem moéwic o takich mechanizmach,
jak: 1) okazywanie mocy (przymus fizyczny lub grozba) oraz 2) odmawianie mitosci
powodujgce zachwianie poczucia bezpieczenstwa i akceptacji.

Ksztaltowanie zasad moralnych zwlaszcza przez wyjasnianie pozytywne i po-
gladowe z orientacja na drugich, pozwala najefektywniej utrwali¢ reguly moralne-
go postepowania dziecka, zwlaszcza odporno$¢ na pokuse oraz zdolnos¢ od odra-
czania zaspokojenia potrzeby. Wyjasnienie werbalne bywa skuteczne od okoto 3-4
roku zycia. Techniki wychowania moralnego s3 efektywne pozytywnie jedynie w
kontekscie dodatnich uczu¢ wychowawcdéw, wynikajacych z bezwarunkowej ak-
ceptacji dziecka. Dzigki pozytywnym uczuciom swych rodzicéw doznaje ono po-
czucia bezpieczenstwa oraz zaufania w istotng dobro¢ $wiata, ktdre sg konieczne
do uwzglednienia potrzeb innych ludzi. Ulatwia to przyjmowanie od rodzicéw od-
dzialywan wychowawczych® . Wydaje sie, iz powyzej przedstawione stadia i fazy
rozwoju moralnego pokazujg pewne podstawowe mechanizmy i prawidtowosci.

11 Por. M. Z. Stepulak, Wybrane zagadnienia...,dz.cyt., s. 94.

12 Por. ibidem, s. 94.

13 Zob. M. Krawczyk, Zasady wychowania moralnego, Warszawa 1960; J. Kunicka,
Ktamstwo dziecigce, Warszawa 1947; S. Mika, Skutecznos¢ kar w wychowaniu, Warszawa
1969; R. Piaskowski, Formacja sumienia dzieci przygotowujgcych sig do I Komunii Swigtej,
Lublin 1979; J. Pieter, Moralnos¢ i wychowanie moralne, ,Chowanna 1971 nr 26, s. 237-
246; Z. Szulc, Ksztattowanie przekonan moralnych, Warszawa 1969.
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Rozwoj moralny dziecka w okresie wczesnoszkolnym

Rozpoczecie przez dziecko nauki szkolnej stawia je w nowej sytuacji zyciowe;j.
Szkota bowiem staje sie¢ dla nich nowym obowigzkiem, ktéry wyznacza rytm co-
dziennej egzystencji na wiele kolejnych lat. Wypetnianie tego obowigzku wplywa
na ksztalt przyszlego zycia, zaréwno w aspekcie indywidualnym, jak i spotecznym.
Réwnoczesnie od tego momentu wzrasta spoleczna pozycja ucznia'.

W tym okresie zycia wraz z rozwojem poznawczym wzrasta ewidentnie zdol-
no$¢ do rozumowania moralnego, tj. analizowania i oceniania zdarzen i sytuacji
w kontek$cie nakazow, zakazéw oraz norm spofecznych. Warto doda¢, ze ten typ
rozumowania wywiera wplyw na zachowanie dziecka. Istotny zatem jest odpo-
wiedni poziom rozwoju tej sfery”.

Przebywajac w szkole dziecko poznaje rézne standardy i normy rzadzace co-
dziennym zyciem. Dziecko stopniowo zaczyna je rozumie¢. Sltyszy takze, w jaki
sposob dorodli interpretujg rozmaite zachowania o charakterze moralnym. Uczen
coraz bardziej adekwatnie dokonuje rozréznien pomigdzy tymi zachowaniami,
ktdre sa nagradzane, a ktdre karane. Najczesciej na katechizacji dziecko uczy sie,
czym jest dobry uczynek, czym grzech'c.

»Dziecko kieruje si¢ tez coraz bardziej poczuciem sprawiedliwosci. Chce tez
by¢ obiektywnie oceniane, co powoduje, ze niesprawiedliwos$¢ przy zadanej karze
bardziej boli i domaga sie¢ wynagrodzenia, a krzywda wigzana jest z zado$¢uczy-
nieniem. Jednak dziecko juz umie dostrzec granice pomiedzy zi3 wolg i staboscia,
dlatego uchybienia zaszeregowane do slabosci sg oceniane tagodniej™”.

Warto podkresli¢, iz wedtug modelu J. Piageta dzieci w okresie wczesnoszkol-
nym znajduja si¢ najpierw w tzw. stadium realizmu moralnego (5-7 r.z.), a po-
tem przechodza przez stadium relatywizmu moralnego (8-11 r.z.). Oznacza to, ze
w rozumowaniu dziecka reguly spoteczne sg traktowane jako realnie istniejace,
narzucone z zewnatrz (moralnos¢ heteronomiczna). Pewna konsekwencja takiego
stanu rzeczy jest wiara w immanentng sprawiedliwo$¢. Jest to przekonanie, ze na-
ruszeniu reguly towarzyszy nastepstwo o charakterze kary. W stadium moralnego
relatywizmu obserwuje si¢ stopniowe traktowanie regul spolecznych jako umow,
stworzonych przez ludzi dla okreslonych celéw spotecznych, takich jako prawo,
bezpieczenstwo i inne. Okoto 10-11 roku zycia zaczyna pojawiac sie tzw. moral-
no$¢ autonomiczna. Oznacza ona umiejetnos¢ postepowania zgodnie z wyznawa-
nymi przez siebie normami, bez wzgledu na okoliczno$ci. Postepowanie zgodnie

14 Por. H. Krzysteczko, Rozwdj moralny, w: Studia z psychologii rozwoju, red. ]. Mak-
selon, Krakéw 2002, s. 94.

15 Por. R. Stefanska-Klar, PéZne dzieciristwo. Mlodszy wiek szkolny, w: Psychologia roz-
woju czlowieka, t. 2, red. B. Harwas-Napierala, J. Trempata, Warszawa 2001, s. 136.

16 Por. H. Krzyszteczko, dz.cyt., s. 94.

17 Ibidem, s. 94.
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z normami jest dla dziecka satysfakcjonujace, dlatego okres ten bywa nazywany
moralnym pryncypializmem®.

Wedlug modelu rozumowania moralnego L. Kohlbera dzieci ponizej 9 r.z.
przejawiaja moralnos¢ przedkonwencjonalna, ktéra cechuje si¢ przyjmowaniem
postawy egocentrycznej. Jednoczes$nie z konsolidowaniem si¢ operacji konkret-
nych dzieci zaczynajg osigga¢ stadium na poziomie moralno$ci konwencjonalne;.
Dziecko wtedy potrafi juz przeja¢ punkt widzenia cztonka grupy spolecznej, z kto-
ra pozostaje w bezposrednich interakcjach.

Przy koncu okresu pdznego dziecinstwa pojawia sie stadium, w ktérym do-
minuje perspektywa prawa i porzadku spotecznego. W gre wchodzi zatem interes
spoteczny, w ktérym chodzi o zauwazenie sytuacji spolecznej innych os6b". Waz-
nym postulatem jest to, aby rozwdj moralny dzieci w tym okresie rozwojowym byt
stymulowany przez polgczenie treningu umystowego z praktycznym programem
wychowawczym?. Wydaje si¢ jednak, ze bardzo waznym elementem rozwoju mo-
ralnego dziecka w tym wieku jest wychowanie w naturalnym systemie rodzinnym.

Rodzina jako naturalny system rozwoju moralnego dziecka w okresie
wczesnoszkolnym

Skierowanie uwagi dziecka na warto$ci wymaga od rodzicéw i innych czton-
kéw systemu rodzinnego pelnego zaangazowania. W ten wlasnie sposob przebie-
ga autentyczne wychowanie, ktére nigdy nie jest czyms$ jednostronnym. Ma ono
bowiem dawac zadowolenie nie tylko dzieciom, ale takze rodzicom?'. Zdarza sig¢
jednak, iz $wiat wartosci dorostych wydaje sie bardzo ubogi w zestawieniu z dzie-
cigcym. Dobre dziecko bowiem to wedlug rodzicow miniatura dorostego, ponie-
waz musi sprosta¢ zakresowo takim warto$ciom, jak obowigzkowos¢ i odpowie-
dzialno$¢, musi by¢ réwnoczesnie grzeczne®.

Najbardziej adekwatng i skuteczng metoda wychowania moralnego jest dawa-
nie przykladu postegpowania moralnego, zwlaszcza przez rodzicéw oraz inne oso-
by, ktére zastuguja na miano autorytetow moralnych. Dzieci, pilnie obserwujac
rodzicédw i inne osoby znaczace, nasladuja ich postepowanie. Stad tez duzym wy-
zwaniem dla 0s6b odpowiedzialnych za wychowanie moralne miodego pokolenia
jest $wiadectwo ich wlasnego Zzycia. Chodzi wiec o to, aby postepowanie rodzicow

18 Por. R. Stefanska-Klar, dz.cyt., s. 136.

19 Por. ibidem, s. 137.

20 Zob. J. Trempala, Trening moralny w szkole, ,,Studia Psychologiczne” 1993 nr 9,
s. 83-96.

21 Por. M. Leist, Pierwsze kroki ku Bogu, Warszawa 1979, s. 89.

22 Por. U. Morszczynska, Dobroé cztowieka i powinnos¢ bycia dobrym dzieckiem w uje-
ciu dzieci, w: Oblicza dziecitistwa, red. D. Kornas-Biela, Lublin 2001, s. 402.
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i wychowawcow bylo dla dzieci przedmiotem identyfikacji oraz wzorcem godnym
nasladowania®.

Warto wspomnie¢, ze jako$¢ wychowania moralnego w rodzinie przektada sie
ostatecznie na moralnos¢ catego spoteczenstwa. Wiadomo bowiem, ze od zycia po-
szczegolnych rodzin, od ich domowej atmosfery w duzej mierze zalezy zycie catych
spoleczenstw?. Bardzo wazne jest to, aby rodzice uswiadamiali sobie wielka odpo-
wiedzialnos¢ za wychowanie, w tym réwniez wychowanie moralne®. Mozna wy-
rézni¢ kilka podstawowych metod wychowania moralnego w systemie rodzinnym:

« metoda wdrazania dzieci do zachowan moralnych (zadaniowa). Polega ona
na zlecaniu konkretnych zadan, umozliwiajgcym wychowankom okazywa-
nie innym przyjacielskiej przystugi oraz stuzby innym;

« metoda zapoznania dzieci z okreslong wiedzg z zakresu zycia moralnego
czlowieka. Wazna jest tutaj zgodno$¢ przekazywanych tresci z postawami
moralnym osob, ktdre je wyrazaja;

« metoda zachecania wychowankéw do samowychowania moralnego, czyli
zachecanie do kierowania si¢ przez nich wlasnym rozwojem moralnym;

« metoda rozwijania samorzadnosci wsrdd dzieci. Polega ona na stworzeniu
mozliwo$ci wychowankom wspotdecydowania w réznych sprawach, a nade
wszystko pozostawania przez nich w bliskich kontaktach interpersonalnych
ze sobg i dorostymi;

« metoda ,rozumowania moralnego”. Chodzi tutaj o prowadzenie dyskusji
lub dialogu na temat réznych probleméw moralnych. Dzigki tej metodzie
dziecko ma mozliwo$¢ przeprowadzenia glebszej analizy norm i wartosci
moralnych oraz uzasadnienia ich za pomocg logicznych argumentow?.

Jednym z podstawowych zadan rodzicéw pracujgcych nad ksztaltem osobo-
wosci dzieci w wieku wczesnoszkolnym jest postawienie na czolowym miejscu
wartosci dzieci jako istot zywych, a réwnoczesnie duchowych, oraz ich catkowi-
ta i bezwarunkowa akceptacja. Dzieci oczekuja bowiem, ze bedg kochane za swa
wewnetrzng unikalng wartos$¢, a nie za zachowania i osiggniecia”. Reasumujac
nalezy podkresli¢ podstawowe znaczenie moralnego.

23 Por. J. Kaminski, Wychowanie moralne w rodzinie, w: Rodzina jako Kosciét domo-
wy, red. A. Tomkiewicz, W. Wieczorek, Lublin 2010, s. 411.

24 Por. P. Mazur, Szkice z pedagogiki pastoralnej. Wspélczesne zagrozenia duchowe, t. 2,
Lublin 2010, s. 79.

25 Por. P. Mazur, Szkice z pedagogiki pastoralnej. Czlowiek-Ewangelizacja- Wychowa-
nie, t. 1, Lublin 2009, s. 56.

26 Por.]. Kaminski, dz.cyt., s. 411-412.

27 Por. M. Z. Stepulak, Relacyjny wymiar rozwoju osobowego w systemie rodzinnym,
Lublin 2010, s. 324-325.
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Leading the child’s positive interpersonal attitudes
on entry to 1 grade school

Abstract:The child acquires the basic information about family life, learn the language,
learn the basic patterns and habits of conduct, moral rules, take account of basic cultural
lavishness and so on. Parents and nearest social environment of child exchange experience,
which reflect on life. We can include to the basic interpersonal attitudes can a greeting, smile,
look, prayer, gratitude and so on. If child learns basic interpersonal attitudes, improve their
lives and act positively on their social environment.

Do svojich $iestich rokov je dieta pocas dna v okruhu svojich najblizsich. Moze
a nemusi navstevovat matersku skolu. Je v socidlnom prostredi, ktoré sa ho snazi
stimulovat a pripravit do dalsieho Zivota. Nastupom do zakladnej skoly sa u die-
tata meni rezim dna a socialny okruh. Spoznava novych rovesnikov, ale aj starsich
ziakov a tiez novych ucitelov'.

Rodina ako determinant postojov

Matéjc¢ek*uvadza nasledné principy rodinnej vychovy:

« vrodine su uspokojované zakladné potreby deti, ale rovnako deti uspokoju-
ju zékladné potreby rodi¢ov — obojstranny vztah:

 potreba stimulacie ¢o do mnozstva, kvality a premenlivosti,

« potreba zmysluplného sveta, aby vznikli poznatky, vedomosti, skisenosti,
musi existovat poriadok, zmysel,

+ potreba Zivotnej istoty, ktora sa najviac naplha v citovom vztahu,

o identita alebo vedomie vlastného ja a vlastnej spolo¢enskej hodnoty,

1 Zob. J. Karbowniczek, Organizacja i planowanie pracy pedagogicznej nauczycela klas
I - IIT w systemie zintegrowanym, cz. I1, Kielce 2005.

2 Por. Z. Matéjéek, Principy rodinné vychovy, w: Kfestanstvi a psycholégie, Praha 1992.
Zob. P. Mazur, Wspétczesna rodzina chrzescijariska jako ,,Kosciét domowy”, w: Krestanstvo,
ndboZenstva a spolocenskd kohézia, red. D. Hanesovd, Banska Bystrica 2008, s. 286-293.
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« potreba Zivotnej perspektivy, ¢ize otvorena buducnost;

« rodina nie je len biologickym dedi¢stvom deti po rodicoch, ale je dedi-
¢stvom celého Zivota rodicov - vlastnictvo spolo¢nej minulosti, pritomnosti
a budtcnosti;

« spolocny cas, priestor, spoluzitie v ¢ase a v priestore, prelinanie sukromia;

« modely socidlnych vztahov sa v rodine prijimaja plynule a prirodzene;

o vychovné posobenie je vzdjomné. Vychovivame a sme vychovavani.
Vzajomné spoluzitie prekonava spravodlivost. Robime druhym radost bez
zasluh, nezistne, dokdzeme odpustat bez od¢inenia.

»Dieta ziskava v rodine zdkladné informacie o Zivote, naudi sa re¢, osvoji si
zékladné navyky a zvyky spravania, moralne pravidld, oboznami sa so zakladnym
kultdrnym bohatstvom a pod. Clovek sa stdva disciplinovanym vplyvom pozi-
tivnej rodi¢ovskej vychovy a socidlneho prostredia“. Rodina*, ak je funk¢na, pri-
pravuje dieta na Zivot. Rodi¢ia a najblizsie socidlne prostredie dietatu odovzdavaju
skusenosti, ktoré reflektuju zo Zivota. Pred vstupom do zdkladnej skoly sa snazia
vytvorit pre dieta pozitivou klimu, aby viedla k harmonickému detstvu a nasledne
bola odrazom plnohodnotného Zivota.

Pretoze deti vyrastaju v ¢ase, k ktorom sa pravdepodobne este vyostri boj medzi
ni¢ivymi a tvorivymi silami, budi musiet byt na svoju nelahku cestu dobré vybavené:

- vedief rozliSovat medzi dobrom a zlom;

- jemnym citom pre tie hodnoty starého dedi¢stva, ktoré je dobré uchovat;

- slobodnym, tvorivym myslenim, ktoré je schopné objavovat nové zivotné
formy a priestory;

- logikou srdca, ktora sa dokaze rozhodovat lepsie nez pocitac;

— silnou volou a odolnostou, ochotou znasat stato¢né krizy a sklamania;

- optimistickym Zivotnym postojom;

— Uctou ku stvoreniam (to znamend za urcitych okolnosti sa dobrovolne roz-
hodnut obmedzit svoju slobodu — napr. vzdat sa zjazdoviek, aby sa neohro-
zoval horsky les, nejazdit zbyto¢ne autom a pod.);

- ochotou otvorene vyjadrit svoje pocity, riesit medziludské konflikty, zmierit
sa a byt solidarni;

- schopnostou milovat, to znamend mat rad druhého ako sam seba®.

3 G. Sivakova, Problémy discipliny a strategické postupy pri jej formovani, Ruzomberok
2010, s. 38.

4 Zob. ]. Karbowniczek, M. Grabowski, Rodzina jako podstawowa komdérka spoleczna
- zadania, funkcije, typy i modele, w: Vychova k tolerancii u deti v predskolskom a mladSom
skolskom veku. Zbornik prispevkov z vedecko-odborného semindra s medzinarodnou uca-
stou, Ruzomberok 2009, s. 57 -77.

5 Por. ]. Prekopova, Ch. Schweizerovd, Déti jsou hosté, kteti hledaji cestu, Praha 2008,
s. 7-8. Zob. P. Mazur, W trosce o wychowanie ku wartosciom w rodzinie, w: Szkolnictwo
katolickie w mysli Kosciota, red. J. Zimny, Stalowa Wola 2007, s. 234-240.
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Rodic¢ia, by mali svojim detom predovsetkym verit a podporovat ich v rozhod-
nutiach. Predcenovanie alebo podcenovanie dietata pocas rodi¢ovskej vychovy nie
je idedlom rodiny. Dieta u ktorého sa nezdravo zvysuje alebo znizuje sebavedomie
ma nasledne problém pri nadvdzovani kontaktov s rovesnikmi.

»Podcenovat alebo precenovat sa moze dieta hlavne podla pristupu rodicov.
Velakrat sa stava, Ze rodic to, ¢o nedosiahne v Zivote sam, o¢akava od svojich deti.
Dieta moze mat aj iné zaujmy, ale tie st v Ustrani. To moZe mat za nasledok, ze
v plneni snov rodi¢ov nemusi uspiet a jeho sebavedomie klesa. Opakom podceno-
vania je precenovanie. Ak je dieta vedené k tomu, Ze vie vSetko a dokaze vsetko,
nevyvija sa u neho zdravé kritické myslenie. A svoj neuspech zvlada velmi tazko™.

Skola a $kolské prostredie

Podla V. Kac¢aniho v psycholégii sa pod pojmom adaptacia rozumie proces
dosahovania emoc¢nej rovnovahy v organizme (homeostazy). Adaptécia vyjadruje
najvSeobecnej$iu funkciu organizmu a psychiky. Adaptacné reakcie organizmu na
nepriaznivé vplyvy prostredia zna¢nej intenzity maju vela spolo¢nych ¢ft a ozna-
¢uju sa ako adaptacny syndrom. Zmeny, ktoré adaptaciu sprevadzaji, zasahuju
takmer do vSetkych urovni organizmu, az po psychicku regulaciu ¢innosti. Rozho-
dujtcu ulohu efektivnosti na extrémne podmienky ma tréning a funkény dusevny
a moralny stav jednotlivca’.

Pri vstupe dietata do Skoly nastava u neho zivotny zlom. Meni sa harmono-
gram, rezim dna, socidlny okruh. Posobi na dieta $kolskd klima a klima triedy.

»Nastup do $koly znamena aj osvojit si osobné zameno ,,my“, namiesto ,ja"
napr. dnes budeme kreslit, ¢itat, vystrihneme kvietok, urobime vystavku atd. Ziak
sa dostava do skupiny, kde sa pracuje spolo¢ne, vzijomné pomdhanie je velmi
dolezité™.

Medziludské postoje a ich ddlezZitost na zaciatku povinnej $kolskej
dochadzky

Medzi zakladné medziludské postoje mdzeme zaradit pozdrav, usmev, pohlad,
prosba, podakovanie a pod.

6 M. Vargova, J. Karbowniczek, Rozvoj sebaddvery u dietata predskolského veku pomo-
cou hry, w: Od detskej opatrovne k materskej skole, Banska Bystrica 2009.

7 Por. L. Duri¢, M. Bratska, Pedagogickd psycholégia. Terminologicky a vykladovy
slovnik. Bratislava 1997, s. 12.

8 M. Vargova, Problémy adaptdcie a adjustdcie rémskych Ziakov mladsieho skolského
veku na skolské a iné prostredie a na vychovno-vzdeldvaci proces Ruzomberok 2007, s. 11.
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Pohlad - pozeranie sa inému do o¢i - zistilo sa, ze ,dl7ka trvania tohto kontak-
tu zavisi na mnohych faktoroch, ako st pohlavie hovoriaceho a poctvajuceho, vek,
vztah medzi nimi, vztah podriadenosti, city sympatie, agresie a pod. V beznom zi-
vote by zrakovy kontakt medzi dvoma osobami nemal byt ani kratky, ani netimer-
ne dlhy (mohlo by sa to pokladat za dotieravost). O priamom pohlade hovorime,
ak potvrdzuje istotu vlastnej hodnoty a dostojnosti a zaroven dava najavo zaujem
aj prijatie druhého™.

Usmev - je pozitivnym prvkom dobrej komunikacie. Detsky Gprimny tismev je
ako pohladenie pre uditela. ,,Prirodzeny usmev vo vhodnej chvili dava tvari mily
vzhlad. Usmevom osoba odovzd4va posolstvo otvorenosti a dobrej dispozicie“'’.

Pozdrav - defom je vhodné vysvetlit, Ze je slusnostou sa pozdravit. Zdravime
kamaratov a tiez aj dospelych, ktorych stretavame. Deti st niekedy pri pozdravoch
nesmelé a ostychavé. Spontanny pozdrav deti berieme ako prejav slusnosti.

Podakovanie - je dal$i dolezity postoj a verbalna komunikacia. Ked dakujem
druhej osobe za nie¢o, hovorime jej, Ze bola vo¢i nam laskava, Ze jej pomoc alebo
veci boli pre nas uzito¢né. Vyjadrenim vdacnosti upeviiujeme sebatctu toho, kto
nam pomohol alebo nas podporoval''.

Komunikativnost - je schopnost jasne vyjadrit, aktivne prijimat myslienky a
informacie, schopnost porozumiet a byt zrozumitelny'2.

Nadvizovanie kontaktov je pre za¢inajuceho $kolaka velmi dolezité. Nachadza
si nové priatelstva, ziskava sympatie. Medziludské postoje sa u neho upeviuja.
Upevnené medziludské postoje v detstve st pre dalsi zivot jedinca velmi potrebné.

Literatura:

Duri¢ L., Bratskd M., Pedagogickd psycholégia. Terminologicky a vykladovy
slovnik. Bratislava 1997, s. 12.

Karbowniczek J., Grabowski M., Rodzina jako podstawowa komérka spoteczna
- zadania, funkcje, typy i modele, w: Vychova k tolerancii u deti v predskolskom a
mladsom $kolskom veku. Zbornik prispevkov z vedecko-odborného semindra s me-
dzinarodnou ucastou, Ruzomberok 2009, s. 57-77.

Karbowniczek J., Organizacja i planowanie pracy pedagogicznej nauczycela klas
I - III w systemie zintegrowanym, cz. 11, Kielce 2005.

9 R. Smahel, Utitel a jeho Zdci, Olomouc 1996, s. 18.

10 Ibidem.

11 Por. ibidem, s. 20.

12 Por. H. Ortanc¢ikova, Detské programovacie jazyky, w: Informatika v skole a v praxi,
Ruzomberok 2005.
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Miroslav Gejdos

Moznosti edukacie nadanych na 1. stupni ZS
v podmienkach $kolského systému

Abstract: Autor sa prispevku zaoberd podmienkami beznych zdkladnych $kol, kde existu-
je niekolko moznosti vychovno - vzdeldvacej prdce s nadanymi Ziakmi. Uvddza stanovisko V.
Dockala (2005), jednym z riesent je tzv. predéasné zaskolenie. Dalsou moznostou pre intelek-
tovo nadané deti je preskocenie rocnika (A. Madarovd, 2003). VyuZiva sa pre deti s predsti-
hom v kognitivnom vyvoji. Opisuje projekt, ktory vznikol z redlnych potrieb nadanych deti,
pretoze v nasich podmienkach bola ponuka vzdelavania pre nadanych minimdlna. Preto cie-
lom vznikajucich experimentdlnych tried bolo overit to, ako moézu tieto $pecializované triedy
s inymi pristupmi v edukdcii pomdct optimdlnemu vyvinu nadpriemerne nadaného dietata
v $kole V zdvere poznamend, Ze uisilim vietkych je pocas celého edukacného procesu vytvirat
nadanému Ziakovi primerané podmienky pre zdravy vyvoj jeho intelektu a osobnosti.

Dolezitym faktorom je, aby dieta bolo i po stranke emocionalnej a socialnej
zrelé a na zaskolenie pripravené. V tomto pripade posudzuje pripravenost psy-
cholég. Ziak navstevuje beznu triedu a pedagdg by mal zohladnit vek dietata pri
volbe edukacného pristupu. Dieta vo veku do 6 rokov nema dostato¢ne vyvinuta
jemnt motoriku, preto by ucitel nemal naliehat na krasopis. Dalsou moznostou
pre intelektovo nadané deti je preskoclenie rocnika'. Kedze dieta uz skolu navste-
vovalo, zvyklo si na prostredie, na urcité pravidla, domnievame sa, ze pripadné
emocionalne a socialne problémy bude zvladat lepsie. Dieta tuto formu edukacie
moze odmietnut ak ma v triede dobrych priatelov, a treba to respektovat. Presko-
Cenie ro¢nika sa realizuje od zaciatku $kolského roka po komisionalnom preskuisa-
ni Ziaka. Pre deti mladsieho $kolského veku by to mohlo byt traumatizujtce. Ziaka
moze v tomto pripade preskusat v ramci bezného vyucovacieho procesu ucitel za
pritomnosti kolegu z vyssieho ro¢nika a psycholdga. Je tiez mozné, aby dieta na-
vitevovalo triedu vyssieho ro¢nika na skasobnu dobu, a ak by nastali problémy vo
zvladani uciva alebo v ramci prisposobovania sa novému kolektivu, mdze sa vratit
do svojej povodne;j triedy.

1 Por. M. Madarova, Postup mimoriadne nadaného Ziaka do vyssieho rocnika bez abso-
lvovania predchddzajiiceho ro¢nika, ,Pedagogické spektrum® 2003 nr 1-2, s. 87- 92.
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Obe tieto moznosti vyucby klasifikujeme ako integrovand edukdciu. Ziak pra-
cuje v heterogénnom kolektive a $pecialny pristup spociva v zrychlenom prebe-
rani predpisanej ucebnej latky. Segregovanu vyucbu vybranym ziakom poskytujua
triedy s rozs$irenym vyucovanim niektorych predmetov, napr. cudzich jazykov,
matematiky, prirodnych vied, a pod. Moznost starostlivosti o intelektové talenty
sa obohatila vznikom osemro¢nych gymnazii. Deti s umeleckymi sklonmi maja
moznost edukacie v zakladnych umeleckych $kolach, kde sa umozni Ziakovi
optimalne rozvinut v hudobnych, vytvarnych, taneénych a literarne - dramatic-
kych odboroch. Vzhladom na to, Ze sa v dopoludnajsich hodinach dieta vzdelava
v heterogénnom kolektive v beznej $kole a v poobednajsich navstevuje $pecidlnu
umelecku pripravu, ide o kombinovant formu edukacie.

V ramci segregovanej edukacie prebieha na Slovensku od roku 1993 pedago-
gicky experiment s nazvom Projekt alternativnej starostlivosti o nadané deti v pod-
mienkach zdkladnych $kél pod vedenim jeho autorky PhDr. Jolany Laznibatovej,
CSc.. Ide o vytvaranie Specialnych tried pre mimoriadne rozumovo nadané deti
v beznej $kole, od roku 1998 funguje v Bratislave i samostatna $pecialna skola pre
mimoriadne nadané deti. Kritériom pre zaradenie deti do tychto tried je vyska IQ
nad 130 a ¢iasto¢ne matematické a Citatelské sposobilosti deti uz v predskolskom
veku. Podstatnym znakom tried 1. stupfia ZS pre nadané deti je maly pocet Zia-
kov v triede (max. 15), ktorym sa venuji dve ucitelky. Z finan¢nych dévodov
sa viak tato predstava nie vade podarila zrealizovat. Specifikom vyucovania je
obohacovanie vyu¢bového programu, ktory sa prisposobuje zaujmom Ziakov.
V ucebnych planoch je od 1. ro¢nika zaradeny cudzi jazyk a praca s pocitacom?
Vzdelavacie vysledky su dobré, avsak socialny vyvoj nadanych neprebieha opti-
malne. Ziaci st individualisticki, stperivi, u¢itelia majt problém s udrzovanim di-
scipliny. Pre velky zaujem sa triedy pre nadané deti otvaraju aj v mensich mestach,
kde nie je mozné ocakdvat dostato¢ny pocet Ziakov, ktori by dané kritéria splnali.
Vysledkom je, ze pdvodne stanovené kritéria vyberu nemozno dodrzat, a tak sa
podla projektu segregovanej edukacie nadanych vzdelavaja sice nadpriemerné, ale
nie mimoriadne nadané deti.

Kedze vznik tohto projektu je mimoriadne vyznamnym z hladiska edukacie
nadanych deti, venujeme sa mu podrobnejsie v nasledujucej ¢asti.Od roku 2000
PhDr. V. Doc¢kal,CSc. realizuje pokusné overovanie integrovanej edukacie nada-
nych deti na 1. stupni ZS s ndzvom Projekt vychovy a vzdeldvania nadanych deti
v zdkladnej skole. Projekt prebieha od skolského roku 2000/2001 v zékladnej skole
v Lucenci a od $kolského roku 2002/2003 v ZS v Hlohovci. Ako autor uvadza, nada-
né deti su uz v materskych skolach identifikované screeningom, tiez prechadzaju

2 Por. ]. Laznibatova, Problémy vychovy a vzdeldvania nadanych deti: Projekt alterna-
tivnej starostlivosti o nadané deti v podmienkach zdkladnych skél, ,Pedagogicka revue® 1996
nr1-2,s.79- 84.
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psychologickymi skdaskami inteligencie, sociability a tvorivosti. Po uspesnom ab-
solvovani su zaradené do beznych tried. V $kole pracuje Specialny pedagog, ktory
pre nadané deti tvori individualne a skupinové vyucbové programy. S nadanymi
detmi pracuje v ich triedach ako podporny ucitel, niektoré vyucovacie hodiny ve-
die oddelene v Specialnych ucebniach. Tento experiment teda vyuziva kombino-
vanud formu edukdcie, kedy vyucovanie prebieha v beznej triede, ale ¢ast vyucby
zabezpecuje Specialny pedagdg, a tiez integrovand formu, kedy je nadané dieta
vzdelavané v beznej triede s podpornym ucitelom a st zabezpecené aj odborné
konzultacie pre ucitelov a ziakov zo strany pedagogicko — psychologickej poradne.

V jednotlivych triedach st zaradeni dvaja az jedendsti identifikovani nadani
ziaci. Od prvého ro¢nika maji v u¢ebnom plane zaradenu anglictinu a od tretie-
ho pracu s pocitacom. Na rozdiel od projektu segregovanej edukacie, ktory bol
rozsireny az po stredoskolské studium, je tento projekt zamerany len na 1. stupen
ZS. Predpoklada totiz, Ze sa Ziaci neskor zaradia do existujtcich foriem starostli-
vosti o talenty. V. Doc¢kal’poukazuje na pozitiva tejto formy edukacie nadanych
na zaklade sledovania vedomostného, kognitivneho, tvorivostného a socialneho
vyvinu ziakov integrovanych tried. TieZ uvadza, ze tento model je vhodny aj pre
mensie $koly, kde nie je mozné najst dostato¢ny pocet nadanych deti pre vytvore-
nie Specidlnej triedy.

Ziacisavtakychto vytvorenych podmienkach najednejstrane u¢ia komunikovat
a spolupracovat s ostatnymi detmi, vytvaraju vzajomné vztahy, priatelstva, ucia sa
vzajomnej akceptdcii, a na strane druhej je im poskytovana adekvétna starostlivo-
st v kognitivnej oblasti na zdklade individualnych $pecialnych potrieb nadanych
jednotlivcov.

Projekt alternativnej starostlivosti o nadané deti v podmienkach
zakladnych $kol

Projekt vznikol z realnych potrieb nadanych deti, pretoze v nasich podmien-
kach bola ponuka vzdelavania pre nadanych minimalna. Preto cielom vznika-
jucich experimentalnych tried bolo overit to, ako modzu tieto $pecializované triedy
s inymi pristupmi v edukéacii pomdct optimalnemu vyvinu nadpriemerne nada-
ného dietata v skole.

V ramci projektu vznikla v roku 1998 v Bratislave samostatna Skola pre mi-
moriadne nadané deti, ktord zabezpecuje vzdelavanie nadanych deti od 1. trie-
dy a7 po maturitu. Speciélne triedy pre nadanych Ziakov boli postupne otvérané
v Kosiciach, Nitre, Rimavskej Sobote, Ruzomberku, Presove, Topol¢anoch, Zili-
ne, Trencine, v Komarne, Novych Zamkoch, Povazskej Bystrici, Trnave, Ziari nad
Hronom, v Bytc¢i...a v dal$ich mestach, a pripdjané k projektu.

3 Zob. V. Dockal, Optimalizdcia vyéby nadanych Ziakov, Brno 2005;
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Cielom vychovy a vzdelavania nadanych deti je podla autorky J. Laznibatovej*
v ramci projektu:

o vytvorenie primeranych podmienok pre rozvoj potencialu intelektovo mi-

moriadne nadanych deti v podmienkach skoly,

o podpora a stimulovanie deti k pouzivaniu vyssich trovni myslenia a tvori-
vosti (rieSenim problémovych tloh - vychddzajicich z Bloomovych taxo-
ndémii, podnecujtce tlohy na vyucovani),

o podpora a stimuldcia emociondlnej a socidlnej stranky osobnosti ziakov
(pouzivanie prvkov Clarkovej integrativneho modelu socialnych hier, em-
patickych cviceni a prosocidlneho spravania, rieSenie konkrétnych alebo
fiktivnych problémov medziludskych vztahov),

+ poskytnutie podmienok na optimalny rozvoj vSestrannych aj $pecifickych
zdujmov ziakov, ich schopnosti a prirodzeny vyvin ich osobnosti (toleran-
cia, tvoriva atmosféra, slobodné vyjadrovanie, empatia a akceptacia, kde sa
uplatniiuje pozitivne hodnotenie s dorazom na sebahodnotenie),

o formovanie priatelskych vztahov medzi ziakom a ucitelom.

Ako dalej autorka uvadza, Ze vychovno - vzdelavaci proces je ovplyvneny $pe-
cifickymi potrebami nadanych deti. Z hladiska pedagogického sa zohladnuje ak-
tualna uroven fyzického a psychického vyvinu nadanych deti, ich vyrazny naskok
v kognitivnej oblasti, skora schopnost ¢itania, zvladnutie zakladnych matematic-
kych a grafomotorickych zru¢nosti uz v predskolskom veku, potreba ziskavania
novych informacii, tuzba po poznavani a objavovani, $iroké spektrum zaujmo-
vych oblasti, netypickych pre dana vekovu kategériu, potreba novych, rozmani-
tych a originalnych aloh, odmietanie opakovania tych istych aloh, vysoka vnutor-
na motivacia, potreba tvorivosti, rychlost, bystrost a pruznost myslenia, spojena
s nerovnostou medzi uroviou rozumového a socialno - emocionalneho vyvinu
nadanych deti. Z hladiska pedagogicko - psychologického sa v modeli zohladnuje
precitlivelost nadanych, nizsia potreba socialnych kontaktov, vyrazna potreba ci-
tovej podpory, sebaakceptacie, sebahodnotenia, vyrazny zmysel pre spravodlivost,
nekonformnost, odmietanie autoritativneho pristupu, neochota vykonavat ¢in-
nosti nevysvetlené, logicky nezdovodnené, potreba podporovania a posilnovania
slabs$ich stranok, napr. pohybova zru¢nost, komunika¢né problémy, emocionalna
a socidlna zrelost, mozny vyskyt problémovych prejavov, napr. v uceni, v spravani,
v socialnej a emocionalnej sfére, a v neposlednom rade potreba individualneho
pristupu k vzdelavacim potrebam nadanych, uplatniovanie $pecialnych metdd, fo-
riem, prostriedkov, ktoré st netypické v beznej skole, ale zodpovedaji osobnostnej
a intelektovej urovni nadanych deti.

4 Zob. J. Laznibatova, Specifikd vychovno - vzdeldvacej prace s intelektovo nadanymi
detmi, ,,Pedagogické spektrum” 1999 nr 1-2, s. 18-27.
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Edukacné pristupy prace s intelektovo nadanym ziakom v beZnej triede

Nadané dieta prichadza do $koly s vyraznym vyvinovym naskokom predovset-
kym v kognitivnej oblasti. Na vyuc¢ovani sa nudi, predpisané ucivo je pren malo
naroc¢né, nezaujimavé, v $kole trpi tym, Ze nema na vyucovani vytvoreny dostato-
¢ny priestor pre realizéciu a uspokojovanie $pecifickych eduka¢nych potrieb.

V beznej, ne$pecializovanej triede mdze byt pritomnost nadaného ziaka rézna.
V mnohych pripadoch ide o dieta, ktorého nadanie nebolo dosial identifikované®.
Hlavnu ulohu tu plni ucitel, ktory by mal vediet rozpoznat priznaky nadania (vid
kapitola 5). Casto st jednotlivé prejavy nejednoznaéné a vyraznejsie sa prejavia iba
u extrémne nadanych jedincov. Identifika¢ny proces mozu stazit aj pripadné poru-
chy ucenia ¢i lahka mozgova dysfunkcia. Z tohto dovodu je potrebné pri samotne;j
identifikacii spolupraca pedagdga, psycholéga a rodica. Dalej je potrebné diagno-
stikovat charakteristiky nadaného, ako typ nadania, Specifické schopnosti a pod.,
aby bol navrhnuty vhodny typ edukacnej starostlivosti. Pre zdravy vyvin nada-
ného dietata je dolezité rozpoznanie nadania este v materskej skole alebo v prvych
rokoch $kolskej dochadzky®.

V pripade, Ze pedagdg vie o intelektovom nadani ziaka, musi vo vychovno - vy-
ucovacom procese akceptovat a reSpektovat Specifika jeho osobnosti a spravania,
prihliadat na $pecialne edukaéné potreby nadaného. Dalej rozvijat a stimulovat
jeho poznavacie schopnosti, celu jeho osobnost, pozitivne ho hodnotit a povzbu-
dzovat, umozinovat mu vytvaranie spravneho sebaobrazu ¢astym sebahodnotenim,
a sustredit sa na reedukdciu pripadnych problémovych prejavov jeho spravania’.
Snazi sa vytvarat vhodné podmienky pre zaclenenie intelektovo nadaného ziaka
do kolektivu. Niekedy utitelia vypliajii volny ¢as nadanych na vyucovani tak, Ze
ich poveruju k neustalemu pomahaniu, douc¢ovaniu slab$ich ziakov. Aj ked obca-
sné aktivity tohto typu mozu pozitivne pdsobit na emocionalny vyvin nadaného
dietata, je nevhodné zneuzivat ho na rozvijanie druhych.

Cielom $pecialnej edukacie intelektovo nadanych je poskytovat im informacie,
ktoré maju slazit na rozvoj ich vys$sich poznavacich schopnosti a celej osobnosti.

Metddy v edukacii nadanych

Nadané deti st velmi zvedavé a maja velku tizbu objavovat s spoznavat vsetko
nové. Ulohy, ktoré riesia na vyucovani, by mali byt pestré, podnetné a zaujima-

5 Por. ]. Laznibatova, Nadané dieta v $kole, “Rodina a skola” 1992 nr 10, s. 12-14.

6 Por. J. Juraskova, Zdklady pedagogiky nadanych. Pezinok 2003.

7 Zob. P. Mazur, Milos¢ istotg powolania nauczycielskiego, w: Tradicie a inovdcie vo
vychove a vzdeldvani modernej generdcie ucitelov, t. 1, red. I. Krupova, B. Akimjakovd, Le-
voca 2009, s. 20-26.
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vé. Preto v eduka¢nom procese uprednostiiujeme heuristické metddy, pri ktorych
ziaci samostatnou poznavacou a tvorivou ¢innostou prichadzaju k objavovaniu
nového, k vlastnym sposobom riesenia, a metédy podnecujuce uplatiovanie zlo-
zitych myslienkovych aktivit, problémové ulohy, nejednozna¢né zadania, tvorivé
ulohy, brainstorming.Medzi ulohy, ktoré predpokladaju zapojenie vyssich urovni
myslenia patria aj stimulujice ulohy a komplexnejsie — viackrokové ulohy, v kto-
rych ide o nacvi¢ovanie danej zru¢nosti prostrednictvom riesenia inej.

Pri praci s nadanymi ziakmi je potrebné, dopredu poznat ich znalosti v uréitom
predmete, pretoze mnohé ¢asti uc¢iva im mozu byt zname. Nasledne ich podnecu-
jeme k vypracovavaniu referatov, k samostatnej praci s literatirou alebo k riese-
niu problémovych tloh. Neraz riesia tlohy svojim vlastnym sposobom. Je vhodné
nevnucovat im osved¢eny spdsob, ale nechat ich riesit samostatne. Nasledne po
vypracovani mozno postupy porovnavat, argumentovat pre a proti®.

Z hladiska perfekcionizmu a individualizmu nadanych je nevhodné motivovat
ich individualnymi sttazami, ale ucit ich spolupracovat v skupinach. Vo vyucova-
com procese potrebuju pestré prostredie, dostatok priestoru pre samostatnu i sku-
pinovu pracu. Musia mat k dispozicii dostatok literatury, encyklopédie, ndu¢né
texty, mapy, globusy, modely.

V hodnoteni nielen nadanych deti je doélezité povzbudenie a ocenenie, no
u nadanych obzvlast, aby dokazali ocenit sami seba. Nie je vhodné porovnavat
ich s ostatnymi ziakmi, doraz by mal byt kladeny na vlastny rozvoj, na porovnanie
sucasného vykonu s predoslym. Vedieme ich k sebahodnoteniu, mnohi nadani sa
podcenuja.

Nadanym ziakom nielen v beznej triede moézeme pontknut na vyucovani do-
plnkovy, alternativny materidl a alternativne ¢innosti.

Ak je s pracou ziak hotovy skor ako zvysok triedy, moze pracovat na tlohach
doplnkovych, podobného typu. Pri rieSeni tloh spolu s triedou, moze dostat al-
ternativne zadania, ktoré st sofistikovanejsie. Ulohy mézu mat formu pracovnych
listov. Alternativna ¢innost pontknuta ziakovi po vypracovani zadanej tlohy sa
musi tykat oblasti, ktord ho zaujima. Doplnkové a alternativne ¢innosti by mali byt
ukoncené spatnou viazbou. Vhodna je prezentacia pred triedou, vystava, v ramci
alternativnej ¢innosti si modze pripravit pre ostatnych kviz a pod. Vo vyslednom
produkte ¢innosti nadanych sa casto stretdvame s pragmatizmom, preto je po-
trebné respektovat silné stranky ich osobnosti. Winebrenerova (podla J. Jurasko-
vej, 2001)odporuca pri praci s nadanym ziakom predovsetkym v beznej triede tzv.
kontraktové vyucovanie. Ide o dohodu medzi ucitelom a ziakom, ktora obsahuje
ciele a ucivo, ktoré si ziak individudlne osvoji, ¢as, ktory bude potrebovat, a spdsob
hodnotenia. Najcastejsie ide o tému, o ktort sa nadany zaujima. Kontrakt vyko-

8 Por. V. Dockal, Zaméteno na talenty aneb naddni md kazdy. Lidové noviny, Praha
2005.
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nava vtedy, ked si ostatni ziaci osvojuju ucivo, alebo precvi¢uju zruc¢nosti, ktoré
nadany ovlada, a obsahuje tiez obohacujuce aktivity. Stc¢astou kontraktu je dohoda
o vhodnom spravani pocas prace na kontrakte.

V beznej triede je pre extrémnejsie nadanych vhodné zostavit individualny
ucebny plan (Priloha B).

Pristup pedagdga v beznej triede, ako aj organiza¢né formy edukacnej prace
s nadanymi zévisia od poctu integrovanych nadanych. Pri jednom Ziakovi, alebo
malom pocte prevlada viac individualizovany pristup, pri skupine je mozné viac
uplatnovat skupinovu pracu.

J. Juraskovd, V. Dockal odporucaju pri edukacii nadanych vyuzivat diferenco-
vané aktivity, pricom si Ziaci sami volia, ktorym tloham sa budd venovat, praca
v pracovnych listoch, ¢itanie na koberci, praca na podnetnych tlohdch. Nadanym
ziakom je vhodné nechat priestor, aby oboznamili triedu zo svojimi poznatkami,
nemusi vSetko vysvetlovat ucitel. Pri praci v skupinach odporucaju skupiny ob-
mienat, aby si ziaci vyskasali viacero funkcii. Je potrebné zadavat nadanym tlohy
podla ich schopnosti a motivacie, rozsirovat ucivo, uplatnovat kritické myslenie,
nechat ziakov argumentovat, vytvorit priestor na vyjadrenie sa ziakov o vlastnych
spdsoboch riesenia tloh, venovat nacviku mechanickych ¢innosti len nutny prie-
stor, uplatnovat principy problémového a integrovaného vyucovania, vyuzivat
projektové vyucovanie.

Utitelia na zefektivnenie vyucovacieho procesu mozu vyuzit dalSie z metdd
tvorivého vyucovania a to napr. didaktické hry, prvky tvorivej dramatiky (drama-
ticku hru, rolové hry, improvizaciu, imitdciu, charakterizaciu). U ziakov sa tesia
velkej oblube, umoznuji im vyjadrovat sa inym spésobom, napr. pohybom.

Uspesnost vzdelavania nadanych zavisi nielen od pedagdga, ale vo velkej
miere posobi aj Gspesnd spolupraca medzi jednotlivymi pedagdégmi, psycholégom
i samotnym riaditelstvom $koly. Usilim v3etkych je pocas celého eduka¢ného pro-
cesu vytvarat nadanému ziakovi primerané podmienky pre zdravy vyvoj jeho in-
telektu a osobnosti.
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Zdenka Hlavdcova
Klucové kompetencie ucitela materskej skoly

Abstract: Zmyslom a cielom celoZivotného vzdeldvania pedagdogov je vybavit ich siibo-
rom takych kompetencii, ktorych tiroveri je pre nich dosiahnutelnd a praxou akceptovate-
Ina. Tym sa zabezpeli ich pripravenost pre tispesny kvalitny pedagogicky vykon permanent-
nym profesijnym sebarozvojom a zdokonalovanim. V prispevku analyzujeme kompetencny
profil ucitela predprimdrneho vzdeldvania cez poZiadavky, ktoré si kladené na ucitelskii

profesiu.

Cielom kazdého Iudského snazenia a usilia v oblasti edukacie je vytvorit, roz-
vijat a vediet aplikovat v Zivote portfélio sposobilosti v zakladnych elementoch -
vedomosti, zru¢nosti, schopnosti, postoje a osobnostné kvality a hodnoty. Vysled-
kom mad byt ich prepojenie, udrziavanie a rozvijanie, ktoré by malo vyustit do
vzéjomnej harmoénie ako jedného z predpokladov uspechu bytia a Zitia cloveka.
Utinnou cestou k naplhaniu tychto o¢akavani je vytvorit podmienky pre jedinca a
jedincom, aby mohol, chcel a bol motivovanym, aktivoym, tvorivym a sposobilym
vyuzivat efekty vychovy a vzdeldvania. Edukacnd pripravapocas celého Zivota je
preto pre kazdého najlepsou cestou nielen ako sa vysporiadat s vyzvami, ktoré pri-
nasaju zmeny, ale najma vyzbrojit sa kompetentnostou pre urcity pracovny vykon.

I napriek skutocnosti, ze laickd i odborna verejnost bezne pouziva pojem kom-
petencia v odbornom jazyku i v hovorovej reci, jeho vyznam je viaczna¢ny.Ako
synonyma pojmu kompetencia sa zvyknua pouzivat pojmy schopnost, zrucnost, spéso-
bilost, efektivnost, kapacita, pozadovand kvalitaa dal$ie. Kompetencia predstavuje
schopnost aktivizovat a aplikovat zvnutorneny systém vedomosti, schopnosti,
odbornych a socialnych zruc¢nosti, hodnét, postojov, ako aj dalSich osobnost-
nych kvalit, ktory je Specificky usporiadany (miera, intenzita, pomer jednotli-
vych zloziek, sposob ich zoskupenia, hierarchizacia). Moze sa aktivizovat a pre-
javovat v roznych kontextoch prostrednictvom ¢innosti v realnom Zivote. Pojem
kompetencia sa vztahuje na jedincov, socidlne skupiny a institicie, pokial tieto uspe-
$ne dosahuju ciele a plnia poziadavky kladené na ne okolitym prostredim.

Mat kompetencie znamend mat komplexnu vybavenost osobnosti, ktora umo-
zni jednotlivcovi uspesne zvladnut tlohy a situdcie v zivote, v ktorych sa dokdze
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primerane orientovat, vykonavat vhodné ¢innosti, zaujat prinosny postoj. V Slo-
vniku cudzich slov latinsky preklad kompetencie znamena prdvomoc, okruh pésob-
nosti, dosah prdavomoci. Weinert (OECD, 2001), ktory analyzoval rozne definicie
kompetencii, nasiel spolo¢nt charakteristiku — interpretaciu kompetencie ,ako
Specidlneho systému schopnosti, vedomosti a zrucnosti, ktoré sii nevyhnutné alebo
dostacujiice pre dosiahnutie urcitého ciela.“ Podla tohto autora kompetencia ne-
vyjadruje trvaly stav, ale ma procesualny charakter. Vo vztahu k otazke ako kom-
petencie vznikaju, Smolikova konstatuje, ze ,,hlavnym znakom kompetencit je ich
vizba k ¢innosti ¢i k praktickému vykonu, a to vo dvoch smeroch, resp. fazach: urcitd
c¢innost ¢i prakticky vykon stoja na zaciatku procesu utvdrania kompetencie a tiez na
jeho konci - kompetenciu ziskavame prave len ¢innostou, zdzitkom, vlastnou aktivi-
tou a praxou, a preto ju moézeme tiez v praxilahsie uplatani™. Autorka dalej uvadza,
ze kompetenciu nemozno jednoducho odovzdat. Jedinec ju nemoze ziskat tym, ze
o nej pocuje. Kompetencia vznika prepajanim celého radu poznatkov, vedomosti,
zrucnosti a schopnosti, postojov a hodnot. Postupne na seba nadvazuju, spéjaju sa,
¢im sa cely komplex zdokonaluje, stava sa sice zlozitejsi, ale na druhej strane lepsie
uplatnitelny a flexibilnejsi v roznych Zivotnych situaciach.

Zakladnou filozofiou klu¢ovych kompetencii je pripravit ¢loveka na celozivot-
né vzdelavanie. Od roku 2001 zacali odbornici vytvarat zaklad ,Koncepcie
klucovych kompetencii”, ktord stanovila priority:osobné naplnenie a rozvoj
jedinca v priebehu celého Zivota, aktivne zapojenie sa do spolocnosti, priorita
osobnostného rozvoja,eurdpske trendy, dokumenty formulujiice poZiadavky uciacej
sa spolocnosti a kliicovych kompetencii a vzdeldvania cloveka 21.storocia,dimenzie
profesionality - odborné, etické, osobnostné’.

Z uvedeného vyplyva,ze pod pojmom klucové kompetencie rozumieme
zvnuitorneny suibor nadobudnutych vedomosti, zrucnosti, schopnosti, postojov a hod-
not, ktoré su dolezité pre rozvoj osobnosti,aktivne zapojenie do Zivota,uplatnenie
v zamestnani a v neposlednej mierepre dalsie vzdeldvanie.

Belz a Siegrist’ konstatuju, Ze ziskavat klucové kompetencie znamena mat
schopnost a byt pripraveny ucit sa po cely Zivot. Podla tychto autorov mozno apli-
kovat zakladné schopnosti vztahujice sa na proces ucenia a na pripravenost ucit
sa:tesit sa na nové poznatky, kriticky skiimat viastny obraz, reflektovat spésoby vlast-
ného konania a prip. ich aj modifikovat.

1 K. Smolikova, Manudl k ptiprave skolniho (tfidniho) vzdélavaciho programu mate-
f'ské skoly, Praha 2006.

2 B. Kasacova, Utitel profesia a priprava, Banska Bystrica 2002; B. Kosové, Hodnotenie
ako prostriedok humanizdcie skoly, PreSov 2000. Zob. P. Mazur, Wychowanie ku wartosciom
wyzwaniem dla wspélczesnej szkoty, w: Wybrane zagadnienia wychowania szkolnego — wo-
kot wartosci, red. P. Mazur, Lublin 2007,s. 7-19.

3 Zob. H. Belz, M. Siegrist, Klicové kompetence a jejich rozvijeni, Praha 2001.
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Euro6psky referen¢ny ramec stanovil osem kltucovych kompetencii:

- komunikdcia v materinskom jazyku — (pripravenost k dorozumievaniu sa
v materinskom jazyku),

- komunikdcia v cudzich jazykoch — (pripravenost k dorozumievaniu sa v cu-
dzom jazyku),

- matematickd kompetencia a zdkladné kompetencie v oblasti vedy a techniky (pri-
pravenost k vyuzivaniu matematiky, zakladov vedy a techniky v beznom Zzivote),

- digitdlna kompetencia - (pripravenost k vyuzivaniu informa¢no-komunika-
¢nych technoldgii a k narabaniu s informaciami),

- naucit sa ucit - u¢ebné kompetencie (pripravenost k uc¢eniu sa ako sa ucit),

— spolocenské a obcianske kompetencie — socialne a personalne (pripravenost k
zapdjaniu sa do obcianskeho zivota, pripravenost k interpersonalnym vzta-
hom, k sebautvaraniu, sebariadeniu osobnosti),

— iniciativnost a podnikavost — (pripravenost k zamestnatelnosti a k uskuto-
¢novaniu myslienok),

- kultirne povedomie a vyjadrovanie — (pripravenost k podporovaniu kultuar-
nych a osobnostnych hodnot (Odportcanie Eurdpskeho parlamentu a Rady
Eurépskej tnie o klu¢ovych kompetenciach pre celozivotné vzdelavanie —
2006/962/ES).

Poziadavky na profesionalitu ucitefa materskej skoly, jeho kompetentno-
st mozeme vymedzit v rovinach odbornosti, osobnostnej a socialnej vyspelosti,
schopnosti organizovat a riadit edukaény proces, poznania osobitosti a Specifik
uciacich sa, sebarozvoja a neustaleho zdokonalovania sposobilosti s ddrazom na
jeho motivaciu, aktivnost, kvalitu, prosperitu, tvorivost a inovativnost. Z uvede-
ného vyplyva, Ze profesijnou kompetenciou mozeme rozumiet demonstrdciu po-
zorovatelného — hodnoteného profesiondlneho spravania sa a konania pedagéga, kto-
ré st riadené spojenim jeho vedomosti, zrucnosti, postojov, hodnot a osobnostnych
kvalit kariéry. Ide o kompetencie a dispozicie, ktorymi ma byt pedagog vyzbrojeny,
aby mohol kvalitne uspesne a efektivne vykonavat svoje povolanie a zabezpecovat
svoj kariérny rast. Dostupné teoretické pristupy mozno zovseobecnit a povazovat
tak profesijné kompetencie za vyznamné sposobilosti, ¢i predpoklady pre vykon ty-
pickych pedagogickych ¢innosti. Pre uplnost treba doplnit vyznam aj osobnostnych,
tiez fyzickych a zdravotnych predpokladov.

Pri analyze kliicovych profesijnych kompetencii pedagéga vychadzame z defi-
nicie pojmov ,S$tandard”, ,,$tandardizacia” V Slovniku cudzich slov nachadzame
anglicky preklad, Ze je to ,dosiahnutd beznd troven, ustdleny jednotny vzor jeho
uprava, normativna forma, proces na urcenie noriem, postup ustalovania, upevrio-
vania.Profesijny $tandard mozno preto chapat akonormativnu kategoriu, ktord
obsahuje relativne stdle charakteristiky, znaky povolania — pracovného vykonu. Ob-
sahuje vykonnostné kritéria, stupne, normy, pozadované spdsobilosti, kvalifikacné
a osobnostné kompetencie, fyzické a zdravotné predpoklady pre vykon povolania.
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Takto vzniknuty kompeten¢ny profil pedagoga je sithrnom kliicovych kompetencii
a preukdzatelnych $pecifickych kompetencii (sposobilosti), ktorymi je charakteri-
zovany pedagogicky odborny vykon v jednotlivych kategéridch a kariérovych stu-
pnoch pedagogickych zamestnancov $kol alebo $kolskych zariadeni.

Kompetencny profil ucitela predprimarneho vzdelavania je orientovany na
hlavné oblasti vykonu:

dieta, kompetencie stuvisiace so schopnostou identifikovat charakteristiky
dietata vstupujuceho do edukacného procesu - diagnostické, pedagogické,
intervencné, psychologické,

edukacny proces, kompetencie suvisiace s planovanim, realizaciou a hod-
notenim eduka¢nych procesov — odborné, psychodidaktické, komunika¢né
a socialne,

profesijny sebarozvoj, kompetencie suvisiace s rolou a sebazdokonalova-
nim pedagogogov,

$kola, kompetencie vo vztahu k rozvoju $koly, k tvorbe stratégii, uskuto-
¢novania evalvacie a participativnosti‘.

D7 v 2

Vychodiska pre zadefinovanie klucovych kompetencii ucitela predprimar-
neho vzdelavania stanovené analyzou kompetencii od dvoch autorov Petlaka® a
Spilkovej®:

o persondlne — potreba kladného vztahu k profesii, redlny pohlad na vysledky

prace, postoje k sebahodnoteniu, tsilie a postoje k dal$iemu vzdelavaniu,

komunikacia, spolupraca a kooperacia so zti¢astnenymis

odborno - predmetové kompetencie — ucitel ako garant vedeckych zakladov,

predmetov svojej aprobacie ma schopnost:

- zdokonalovat systematické znalosti v rozsahu a hibke zodpovedajiicim
potrebdm $koly a dlzke pedagogickej praxe,

- transformovat poznatky prislusnych odborov do obsahov vzdelavania,

- integrovat medziodborové poznatky a vytvarat medzipredmetové vzta-
hy,

- vyhladavat a spracovavat nové informacie v odbore,

- vyuzivat informa¢no-komunika¢né technoldgie na uzivatelskej urovni;

o pedagogické - uvedomovanie si zodpovednosti za rozhodnutia podmienu-

juce uspesnost/netspesnost pedagogického posobenia, za rozvoj uciaceho,
vytvaranie spravneho motivujiceho a inspirujuceho podnetného prostre-
dia, ochrana jedincov pred ohrozenim, tvorivost, flexibilita, empatia, auten-
cita, prosocialnost;

4 Por. M. Pisonova, Tedria a prax efektivneho sebariadenia, Nitra 2009.

5 Por. E. Petlak, Vieobecnd didaktika, Bratislava 2004.

6 Por. V. Spilkova, Soucasné promény vzdeldvani ucitelu, w: Ulitelské povolani z pohla-
du socidlnych véd,Brno 2004.
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psychologické- dokladné poznanie zakonitosti vyvinu, komplexny pristup

a hodnotenie, vylucenie negativnych a stresujucich vplyvov, uplatnenie in-

tervencnych zasahov;

didaktické- ucitel uplatiuje motivaciu, tvorivé vyucovacie metddy a formy

prace, diferencovany pristup, sebareflexivne metddy skvalitniovania a ma

schopnost:

- skamat a riesit vedeckymi metédami pedagogické problémy,

- ovladat edukacné stratégie,

- vyuzivat zakladny metodologicky repertoar v stvislosti so stupniom
vzdeldvania,

- prisposobit individudlnym vychovno-vzdelavacim potrebam uciacich
a poziadavkam konkrétnej skoly,

- zorientovat sa v $kolskych vzdelavacich programoch a vie s nimi praco-
vat pri tvorbe vlastnych eduka¢nych projektov (planov),

- pracovat podla tedrii hodnotenia a vie ich vyuzivat v suvislosti s indivi-
dudlnymi a vyvinovymi osobitostami jedincov,

- vyuzivat informa¢no-komunikaéné technologie pre podporu ucenia sa
udiacich;

komunikacné — ulitel ako subjekt s patri¢nou urovinou verbalnej a never-

balnej komunikécie vo vztahu k defom, rodi¢om, kolegom ma schopnost:

- ovladat metody a spdsoby vytvarania pozitivnej klimy v triede,

- uc¢innej komunikécie s detmi, vytvarat pozitivnu klimu v triede a pro-
stredie,

- efektivne komunikovat s najbliz§im socidlnym prostredim (rodicia, za-
mestnanci $koly, experti a i.);

organizacno-skolské— autonomita, facilitator, tvorca, spolupraca. Ucitel je

schopny planovat svoju ¢innost smerujtcu k vychove a vzdelavaniu:

- ma vSeobecny rozhlad, orientuje sa vo vzdelavacej politike pozna zako-
ny, normy a iné skolské dokumenty,

- je adaptivny v orientacii na spolo¢enské premeny a obozniamuje so
zékladami aj uciacich,

- pozna podmienky a procesy fungovania $koly,

- ovlada administrativne ukony v suvislosti s evidenciou jedincov,

- ma organiza¢né schopnosti pre edukacné a volnocasové aktivity,

- je schopny vytvarat projekty na trovni institucionalnej spoluprace,
vratane zahranicia,

- vie vystupovat ako reprezentant profesie;

diagnostické a intervencné — ucitel ma schopnost diagnostikovat problémy

deti a prekoncepty edukacie:

- vie pouzivat metody a prostriedky pedagogickej diagnostiky,

- je schopny identifikovat individualne potreby uciacich,
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- akceptuje rozmanité sposoby ucenia sa jedincov v zavislosti od psychic-
kych a socialnych podmienok;

o poradenské a konzultacné - ucitel je schopny pomdct a poradit rodicom:

- podnecujuce rozvoj osobnosti dietata v sulade s hodnotovym systémom
skoly,

- pozna metddy a stratégie personalneho rozvoja dietata predskolského
veku,

- resSpektuje a ocenuje socialne spdsobilosti a zru¢nosti deti;

o intuitivne a reflexia vlastnej ¢innosti — ucitel je schopny hodnotit a modifiko-

vat vlastné edukacné posobenie, prepojenost s predpokladmi ako:

- fyzicka zdatnost a psychicka odolnost voci zatazovym situaciam,

- primerany aktudlny zdravotny stav,

— mordlna beztthonnost,

- autoregulativnost k zdokonalovaniu eduka¢ného $tylu.

Osvojovanie, zdokonalovanie a overovanie klu¢ovych kompetencii v poro-
vnavani s profesijnym $tandardom ucitela predprimarneho vzdelavania sa pova-
zuje za celozivotny proces. Okrem spravne nastaveného kompetenéného profilu
pedagdga, je nevyhnutné, aby kazda $kola si vypracovala kritérid a indikatory na
identifikaciu kompetencii, posudzovanie trovne a kvality pedagogického vykonu
pomocou hodnotiacich $kal. Svoju pozornost musi zamerat aj na efektivny vyber
evalva¢nych nastrojov a spracovania portfélia pre vstup, proces i vystup.
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Dylematy wokol nowej podstawy programowej
w opinii nauczycieli edukacji wczesnoszkolne;j
i rodzicow uczniow klas pierwszych

Abstract:Introducing a new syllabus is an element of the reform of education system in
Poland. This fact is combined with the decision about decreasing the age of compulsory edu-
cation to the age of 6. While enforcing the new syllabus - from 1.09.2009 until now - there are
6 and 7-year-old children among first-grade pupils. The article presents teachers and parents’
opinions on opportunities and threats of covering the new syllabus in the context of situation
of a first-grade pupil one year after introducing the new syllabus.

Opracowanie nowej podstawy programowej wychowania przedszkolnego dla
przedszkoli, oddziatéw przedszkolnych oraz innych form wychowania przedszkol-
nego, a takze nowej podstawy programowej ksztalcenia ogélnego, w tym takze dla
I etapu edukacyjnego obejmujacego klasy I - I1I [Dz. U. nr 4 z 15 stycznia 2009] to
jedno z dzialan wprowadzanej stopniowo reformy edukacji. Dokumenty te s3 od-
powiedzig na decyzje o obnizeniu wieku obowigzku szkolnego w polskim systemie
o$wiatowym o rok i rozpoczynanie go przez dzieci 6 - letnie, przy jednoczesnym
obowigzkowym rocznym przygotowaniu przedszkolnym.

Sam proces obnizenia obowigzku szkolnego roztozono na 3 lata, poczawszy od
roku 2009. Przez ten czas — do roku 2012 - to rodzice maja decydowac o przyspie-
szeniu lub odroczeniu obowigzku szkolnego dzieci. Jak pokazuje praktyka zain-
teresowanie rodzicow posytaniem do szkot 6 — latkéw jest niewielkie, szczegdlnie
w malych miastach i w szkotach wiejskich. Jedynie duze aglomeracje miejskie od-
notowujg w szkotach podstawowych wigkszy odsetek (ok. 10%) wszystkich 6-lat-
kow.

Tym sposobem rok szkolny 2009/2010 stal si¢ rokiem przelomowym, glow-
nie dla uczniéw klas I szkoly podstawowej. Edukacje szkolng rozpoczely wszyst-
kie 7 latki i czg$¢ 6 — latkdw a nauczyciele zostali zobligowani do realizacji nowej
podstawy programowej opracowanej dla szesciolatkéw. Dzieci siedmioletnie re-
alizowaly wigc tresci, ktore w wiekszosci byly powtarzaniem tych opanowanych
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w zeréwce. Wzbudzilo to uzasadniony sprzeciw rodzicéw i niemate zaklopotanie
wsérod nauczycieli.

Niniejsze opracowanie przedstawia opinie zebrane na temat nowej podstawy
programowej wlasnie od tych dwdch grup podmiotdw szkoty.

Badaniami objeto 50 nauczycieli edukacji weczesnoszkolnej i 80 rodzicow dzieci
klas I w roku szkolnym 2009/2010, czyli w pierwszym roku obowigzywania no-
wej podstawy programowej. Badania przeprowadzono w szkofach miejskich (Lu-
blin, Swidnik, Chelm) i niewielkich szkotach wiejskich (gtéwnie z okolic Chetma).
Gléwnym problemem badawczym bylo pytanie: jak nauczyciele edukacji wcze-
snoszkolnej i rodzice ucznidow klas pierwszych postrzegaja nowa podstawe progra-
mowg po pierwszym roku jej obowigzywania? Problemy szczegélowe dotyczyly
m.in. oceny tej podstawy w kategoriach szans i zagrozen dla pracy nauczyciela, dla
ucznia i dla systemu oswiaty; oceny z perspektywy badanych podmiotéw, czasu
wprowadzenia nowej podstawy oraz sytuacji ucznia klasy pierwszej szkoty pod-
stawowe;j.

Badania przeprowadzono metodg sondazu diagnostycznego, przy uzyciu tech-
niki ankiety, w ramach ktérej wykorzystano samodzielnie skonstruowane kwestio-
nariusze ankiet dla nauczycieli i rodzicow. Kwestionariusze skladaly si¢ z 8 (dla
rodzicow) i 9 (dla nauczycieli) pytan zamknietych, poétotwartych i otwartych.
Badania przeprowadzone zostaly w czerwcu 2010 tuz przed zakonczeniem roku
szkolnego, tak by obie grupy badane mialy zaséb doswiadczen z pelnego roku
szkolnego obowigzywania nowej podstawy programowe;j.

Wyniki przeprowadzonych badan empirycznych przedstawiaja sie nastepujaco.

Pierwsze pytanie dotyczylo oceny przez nauczycieli momentu wprowadzenia
nowej podstawy programowej. Zdecydowana wigkszo$¢ badanych nauczycieli
(78%) ocenila ten czas jako nieodpowiedni, uzasadniajac to gtéwnie faktem, iz
dzieje si¢ to z krzywda dla dzieci 7 - letnich, ktére zupelnie bezzasadnie powto-
rzyty w pierwszej klasie program ,,zeréwki”. Badani nauczyciele, ktoérzy uznali, ze
czas wprowadzenia byl odpowiedni (16%, w tym gléwnie nauczyciele z niewiel-
kim stazem pracy) argumentowali ten fakt wieksza ,,przejrzystoscig” nowej pod-
stawy 1 jej koniecznoscig ze wzgledu na szesciolatkéw. Kolejne pytanie, bedace
uszczegolowieniem pierwszego, dotyczyto tego czy badani nauczyciele podczas
wczesniejszych lat pracy dostrzegali potrzebe zmiany podstawy programowej. Tu
nauczyciele byli konsekwentni i znéw w zdecydowanej wiekszosci (72%) zaprze-
czyli, uznajac, ze dla dzieci przychodzacych po przygotowaniu ,zeréwkowym’,
podstawa byta odpowiednia do wieku i mozliwosci, korzystna dla rozwoju dzieci
i zmiana nie byla konieczna. Niepokojacym jest fakt, ze badani nauczyciele wska-
zZujg, iz obecnie s3 zmuszeni prowadzi¢ program - jak go nazywaja - ,,ukryty”, aby
nie hamowac rozwoju dziecka. Program ten to realizowanie tresci, ktére w podsta-
wie przewidziane sg dla klasy II wiec problem z nowa podstawa pojawi si¢ takze
w kolejnych latach.
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Jeszcze mniej optymistycznie moment wprowadzenia nowej podstawy progra-
mowej ocenili badani rodzice uczniéow klas pierwszych. Az 93,75% tej grupy oce-
nila ten czas jako nieodpowiedni. W opinii rodzicdw szkoly nie byly przygotowane
na tak szybkg zmiane, poziom nauczania siedmiolatkow zdecydowanie si¢ obnizyt
i badani zgodnie uznali, Ze nowa podstawa programowa powinna by¢ wprowa-
dzona w momencie objecia obowigzkiem szkolnym wszystkich szesciolatkow, bo
przeciez dla nich - jak méwig rodzice - zostala ona napisana.

Interesujagcym i budujacym jest réwniez fakt, ze badani rodzice deklaruja
w wigkszosci (77,5%) znajomos¢ zalozen nowej podstawy programowej, a jako
gléwne zrédto wiedzy wymieniajg: nauczycieli (63,75%), internet (22,5%), telewi-
zje (13,75%). Swiadczy to o fakcie zainteresowania edukacja dzieci i zwigkszonej
czujnosci w sytuacji zmiany, ktérg uznajg za niekorzystna.

Celem przeprowadzonej ankiety byto poznanie wszechstronnej opinii nauczy-
cieli i rodzicow na temat nowej podstawy programowej. Kolejne pytania dotyczyly
wiec zaréwno szans, jak i zagrozen, jakie postrzegaja badane podmioty w zwigzku
z wprowadzeniem nowej podstawy programowej w trzech kategoriach: w kontek-
$cie pracy nauczyciela, ucznia i funkcjonowania systemu o$wiaty.

Sposrdd szans jakie niesie wprowadzenie nowej podstawy programowej dla
swojej pracy badani nauczyciele wymieniajg najczesciej: wieksze mozliwosci
i swobode w prowadzeniu zajeé, mozliwo$¢ dostosowania materialu do potrzeb
ucznidw, wigcej czasu na indywidualng prace z dzie¢mi. Niestety 42% wszystkich
badanych nauczycieli nie dostrzega zadnych szans dla swojej pracy w zwigzku
z nowg podstawg programows.

Z kolei badani rodzice zwracajg uwage, iZ nowa postawa programowa stwarza
nauczycielom gtéwnie szanse indywidualnego podejscia do ucznia.

W kontekscie rozwoju ucznia nauczyciele postrzegaja wprowadzenie nowej
podstawy jako szanse rozwoju zdolnosci tworczych (nabywanie wiekszych umie-
jetnosci plastycznych, muzycznych, rozwdj sprawnosci fizycznej). Ponadto zwra-
cajg uwage, ze wieksza ilos¢ uczniéw ma szanse opanowac w stopniu dobrym i bar-
dzo dobrym tresci zawarte w podstawie, a co za tym idzie — mie¢ poczucie sukcesu,
co nie jest przeciez bez znaczenie w rozwoju poznawczym uczniow. Jest jednak
grupa nauczycieli, najprawdopodobniej konsekwentnych przeciwnikéw podstawy,
ktorzy twierdzg, ze nie widzg zadnych szans dla ucznia w zwigzku z wprowadze-
niem nowej podstawy (22%).

Podobne zdanie w tym wzgledzie maja takze badani rodzice. Uwazaja, Ze nowa
podstawa programowa to szansa dla zdecydowanej wiekszosci dzieci na opanowa-
nie wymaganego poziomu wiedzy i umiejetnosci (83,75%); za korzystne uwazaja
tez przeznaczenie czasu na zabawe, ktorej dzieci na I etapie ksztalcenia bardzo
potrzebuja i ktéra mozna przeciez taczy¢ z nauka (13,75%).

Najmniej szans nauczyciele postrzegaja dla funkcjonowania systemu oswiaty.
Zdecydowanie dominujagcym wskazaniem bylo tu zwrdcenie uwagi na zmiane
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bazy materialnej szkoél i przystosowanie jej do potrzeb 6 - latkow. Badani rodzice
nie posiadajg natomiast zadnej wiedzy na temat szans, jakie nowa podstawa pro-
gramowa moze stworzy¢ dla systemu oswiaty.

Badane grupy respondentéw, oprdcz szans, dostrzegaja takze zagrozenia
w zwigzku z wprowadzeniem nowej podstawy programowe;j.

Nauczyciele w kontekscie swojej pracy zwracaja glownie uwage na duzo doku-
mentéw do wypelnienia, czyli duzo wiecej tzw. ,pracy papierowej” i dodatkowe
zadania zwigzane z monitorowaniem realizacji podstawy. Za$ rodzice wskazujg
tu na trud pracy z uczniami, ktérzy sie nudza i na obnizenie poziomu wymagan,
ktéry nie sprzyja efektywnej pracy dydaktyczno — wychowawczej.

Dla ucznia — w opinii badanych nauczycieli - nowa podstawa programowa jest
zagrozeniem, gdyz ogranicza i hamuje rozwdj dzieci siedmioletnich, obniza po-
ziom nauczania, uczniowie zdolniejsi sie¢ nudza. Tak samo uwazaja badani rodzi-
ce, ktérzy dodaja jeszcze, ze nowa podstawa ogranicza potencjal dzieci wybitnie
zdolnych.

Jesli chodzi o system o$wiaty, to nauczyciele najczesciej wskazuja, ze wprowa-
dzenie nowej podstawy programowej to kolejny nieprzemyslany eksperyment,
niespdjny w calym systemie szkolnictwa, bo egzaminy maturalne s3 - w opinii ba-
danych - bardzo trudne. Rodzice zas twierdza, ze zmiana ta jest niekorzystna, gdyz
brak jest nauczycieli, ktérzy byliby dobrze przygotowani do pracy z dzieckiem sze-
$cioletnim, co w perspektywie moze mie¢ zgubne skutki dla jakosci ksztalcenia.

W kolejnym pytaniu nauczyciele mieli wskaza¢, co najbardziej utrudnia im
prace w zwigzku z nowg podstawg programowy. Najczestsze wskazania dotyczyly
zbyt niskich wymagan w stosunku do dzieci i powtarzania przez uczniéw znane-
go im materialu (74%); w dalszej kolejnosci pofaczenie w jednej klasie uczniow
sze$cio- i siedmioletnich (24%). Byli tez tacy (18%), ktorzy stwierdzili, iz nie ma
zadnych utrudnien.

Badani nauczyciele zapytani z kolei o to, co najbardziej ulatwia im pra-
ce w zwiazku z nowa podstawa, wskazywali gléwnie na wieksza ilos¢ czasu na
utrwalenie wiadomosci i umiejetnosci oraz na zabawe, wieksza swobode dzialania
podczas realizacji tresci a takze mozliwos¢ indywidualizacji pracy z uczniami. Po-
twierdzaja ten fakt odpowiedzi badanych nauczycieli na kolejne pytanie dotyczace
mozliwosci i szans indywidualnej pracy z uczniem w kontekscie nowej podsta-
wy programowej. Ponad potowa badanych (68%) stwierdza, ze teraz ta szansa jest
wigksza, ale 24% respondentéw twierdzi, ze przy realizacji poprzedniej podstawy
programowe;j takze stosowali sie do tej zasady nauczania.

Oceniajgc sytuacje ucznia klasy pierwszej w roku 2009/2010 badani nauczycie-
le i rodzice wybierali najczesciej nastepujace kategorie odpowiedzi:
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Tab. 1. Sytuacja ucznia I klasy w pierwszym roku realizacji nowej podstawy programowej
w opinii nauczycieli.

) Lo Nauczyciele Rodzice
Kategoria odpowiedzi
N =50 % N=80 %

jest przeciazony nauka 2 4 0 0
nud'21 sie na lekqach i podczas pracy df)m(?weJ bo 41 2 67 83,75

niepotrzebnie powtarza material zeréwki
wymagania i zadania sg na miare jego mozliwosci 12 24 24 30
ma .mf)zhwosc indywidualnego rozwoju zacieka- 29 58 11 13.75

wien
zbyt duzo czasu poswieca na zabawe 19 38 21 26,25
taczac n.auk.(; z zabawg latwiej mu wdrozy¢ sie w 23 46 39 4875

obowigzki szkolne

Jak wynika z danych zawartych w powyzszej tabeli nauczyciele zwracaja glow-
nie uwage na fakt, ze uczen klasy pierwszej nudzi si¢, powtarzajac materiat z ze-
réwki i zbyt duzo czasu poswieca na zabawe, z drugiej jednak strony ci sami bada-
ni nauczyciele podkreslaja, ze taczenie nauki z zabawg pomaga dzieciom wdraza¢
sie w obowiazki szkolne, a brak koniecznosci szybkiej realizacji duzej liczby tresci
stwarza mozliwo$¢ indywidualnego rozwoju zainteresowan. Tylko 2 badane osoby
stwierdzily, ze wspolczesny pierwszoklasista jest przecigzony nauka.

Podobny jest uklad odpowiedzi udzielonych przez rodzicéw. Wigkszo$¢ z nich
stwierdza, ze uczen nudzi si¢ na lekcjach, powtarzajac znany mu materiat i zbyt
duzo czasu poswigca na zabawe. Analogicznie do nauczycieli, prawie polowa ba-
danych rodzicow uznala, ze taczac nauke z zabawg tatwiej dziecku sprosta¢ obo-
wigzkom szkolnym a takze zwrdcili uwage na fakt, iz wymagania i zadania sg na
miare mozliwosci uczniow.

Na koniec spytano nauczycieli, co by zmienili, gdyby mieli wptyw na ksztalt
nowej podstawy programowej. Sposrod wszystkich uzyskanych odpowiedzi naj-
czedciej sie powtarzajacymi byly: zwiekszenie liczby godzin przeznaczonych na
tre$ci polonistyczne (w tym tez gramatyczne), matematyczne, przyrodnicze w za-
mian za zabawy, ktéra w nadmiarze — w opinii badanych nauczycieli - utrudnia
proces edukacji ucznia. Ponadto pojawity si¢ propozycje powrotu do nauczania
przedmiotowego oraz nie obnizanie wieku obowigzku szkolnego. Respondenci
wskazywali takze na potrzebe zmniejszenia liczby uczniow w klasach a nie obniza-
nia poziomu nauczania i doinwestowania szkél, tak, by mogty by¢ wyposazone w
najlepsze pomoce dydaktyczne.
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Badani rodzice pytani o swoje propozycje pod adresem nowej podstawy pro-
gramowej w zdecydowanej wigkszo$ci opowiedzieli si¢ za zwigkszeniem poziomu
i zakresu podstawowych wymagan, w tym gtéwnie dotyczacych umiejetnosci ma-
tematycznych i polonistycznych.

Analiza opinii nauczycieli i rodzicoéw dotyczacych realizacji nowej podstawy
programowej w praktyce wylania mato optymistyczny obraz siedmiolatka w szko-
le. Obie grupy badawcze nie godzg si¢ z faktem, ze w niewielkim stopniu stymu-
luje ona rozwoj poznawczy dziecka w odniesieniu do pracy, ktérg wykonal on w
zeréwce. Czy to oznacza, ze podstawa programowa jest zta? Celem niniejszego
opracowania nie jest jednak analiza ani ocena nowej podstawy programowej, ktora
jako dokument opracowany przez zespo6t ekspertow jest zapewne przemyslana i
uzasadniona, ale zwrdcenie uwagi na problem, ktory ,efekt uboczny” wprowa-
dzenia reformy programowej. W momencie gdy w klasach I beda same szescio-
latki, ktore zrealizowaly roczne przygotowanie do szkoly wedtug nowej podstawy
wychowania przedszkolnego, zapewne inaczej beda oceniac tg podstawe rodzice i
nauczyciele. Co jednak z tymi siedmiolatkami, ktére przekraczajg prog szkolny w
okresie zmian, czy ich start szkolny ma szanse by¢ pomyslny?
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Rola pedagogiki cyrku w integralnym rozwoju dziecka
w mlodszym wieku szkolnym

Abstract: The aim of the presented study is to give an answer to a question: “How and
in what range circus pedagogy classes can contribute to the integral development of a school
aged child?” Main assumptions of S. Kunowski about the theory of integral development have
been presented in aspect of priorities of the contemporary school. The role of circus pedagogy
in reference to aims and tasks of early school education as stated in the legal acts has been
analysed. The child’s physical, cognitive, social and spiritual development has been described
taking into account possible benefits resulting from circus pedagogy usage during the realisa-
tion of early school classes.

Integralny rozwo6j ucznia priorytetem wspolczesnej szkoty

Integralny rozwoj ucznia stanowi jeden z priorytetéw wspolczesnej szkoly'.
W podstawie programowe;j ksztalcenia ogolnego dla szkdt podstawowych znajdu-
je sie zapis, iz ,,szkota tagodnie wprowadza uczniéw w $wiat wiedzy, dbajac o ich
harmonijny rozw¢j intelektualny, etyczny, emocjonalny, spoteczny i fizyczny™ po-
przez harmonijng realizacje zadan z zakresu nauczania, ksztalcenia umiejetnosci
i wychowania.

A. Rynio definiuje integralny rozwoj jako ,,calo$ciowy zewnetrzny i wewnetrz-
ny rozwoj cztowieka i przystosowanie do zycia wedlug przyjetego wzoru™*. Rozwoj
nalezy ujmowaé przez pryzmat ksztaltowania si¢ réznorodnych odniesien czlo-

1 Rekonstrukcji wizji szkoly jako miejsca rozwoju dokonuje A. Famula-Jurczak
w ksigzce: Szkota miejscem (nie)(do)rozwoju : studium empiryczne na przyktadzie gimna-
zjum ,wirtualnego”, Krakow 2010.

2 Podstawa programowa ksztalcenia ogdlnego dla szkdt podstawowych, Rozporzg-
dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23.01.2008 r. w sprawie podstawy programowej
wychowania przedszkolnego i ksztatcenia ogolnego w poszczegdlnych typach szkét, Dz. U. Nr
4, poz. 17.

3 A. Rynio, Integralne wychowanie w mysli Jana Pawta II, Lublin 2004, s. 13.
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wieka do siebie , jako struktury biologicznej, psychicznej, spotecznej i duchowej,
do $wiata rzeczywistego i niepojetego™.

Rezultatem tak rozumianego procesu powinno by¢ osiggniecie przez wychowan-
ka pelni czlowieczenstwa, co wydaje sie mozliwe przy koordynacji i harmonii owych
sfer w projekcie zycia. Wskaznikiem rozwoju jest spdjnos$¢ mysli, stowa i czynu za-
kotwiczona w dobru osobistym i integralnie zwigzana z dobrem wspolnym?®.

Do pelni czlowieczenstwa w mysl zalozen pedagogiki personalistycznej moze
dazy¢ jednostka wolna, rozumiana jako podmiot wlasnych dziatan, zdolna do kie-
rowania wlasnym zyciem i samorealizacji. Jednym z warunkéw rozwoju osobowo-
$ci czlowieka jest wiec wlasciwa realizacja procesu dydaktyczno — wychowawcze-
go w szkole: ,,(...) cala gra o wychowanie to niezmiennie sprawa o pewne, raczej
stale wartosci wychowania, to gra o wartosci ksztaltujace okreslone ,,eudajmonie”
na drogach wewnetrznego rozwoju cztowieka™®. U podstaw takiego spojrzenia na
wychowanie lezy zalozenie, ze cztowiek realizuje si¢ w réznych wymiarach rzeczy-
wistosci, tworzgcych warstwowg strukture.

Prawidlowos¢ ta stanowi podstawe warstwicowej teorii wychowawczego roz-
woju cztowieka S. Kunowskiego. Autor wyr6znil we wszechstronnym rozwoju
czlowieka pie¢ odrebnych warstwic: biologiczna — tworzacg organizm; psycholo-
giczna - rozwijajacg catoksztalt psychiki; socjologiczng - formujacg osobe spotecz-
ng wychowanka; kulturologiczng — wyrabiajaca w cztowieku kulturalnego tworce
oraz czysto duchowg - $wiatopogladowg - ksztaltujaca duchowos¢ i moralno$¢’.

Wedlug tej koncepcji uksztaltowanie si¢ warstwy wczesniejszej stanowi pod-
stawe do rozwiniecia sie kolejnej warstwy. Kazda z okreslonych warstw wymaga
odpowiednich wpltywéw wychowawczych: ,warstwicowo pelny rozwoj jednostki
uwarunkowany jest prawidlowym rozwojem poszczegélnych warstw, ktére zinte-
growane w procesie wychowania ksztaltujg osobowos¢ wychowanka™. Ujmowany
w ten sposob rozwoj okresla element docelowy wychowania, jakim jest osiggniecie
warstwy duchowej, czyli pelni czlowieczenstwa.

Na gruncie szkolnym periodyczne osigganie kolejnych warstw rozwoju przez
wychowanka jest mozliwe tylko wowczas, gdy ,,dla proceséw wychowania ustalo-
na zostanie tre$¢ przyjmowanych wartosci oraz zasady ich przekazu, czy prezenta-
cji w dostosowaniu do indywidualnego, podmiotowego, osobowego uwarunkowa-

4 K. Ostrowska, W poszukiwaniu wartosci. Z Biblig przez zycie, Gdansk 1995, s. 34.

5 Por. K. Chatas, Wychowanie ku wartosciom wiejskim jako szansa integralnego rozwoju
wychowanka, Lublin 2007, s. 11.

6 J. Homplewicz, Aspekty personalizmu w Podstawach wspétczesnej pedagogiki profeso-
ra Stefana Kunowskiego, w: W trosce o integralne wychowanie, red. M. Nowak, T. Oz6g, A.
Rynio, Lublin 2003, s.144.

7 Por. S. Kunowski, Podstawy wspdlczesnej pedagogiki, Warszawa 2004, s.193.

8 Ibidem, s. 216.
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nia, stanu rozwoju i poziomu danego cztowieka™. Realizujgc proces wychowawczy
nalezy pamieta¢, iz kazde dziatanie wychowawcze odbywajace sie w warunkach
spotecznych oraz bazujace na zadatkach wrodzonych dziecka powinno pobudza¢d
je do wlasnej aktywnosci zogniskowanej na zblizaniu si¢ do ideatu czlowieka, czyli
osiggania pelni czlowieczenstwa.

Cele i zadania edukacji wczesnoszkolnej a pedagogika cyrku

Podejmujac probe oceny miejsca i roli pedagogiki cyrku w wychowaniu dziec-
ka w miodszym wieku szkolnym, warto dokonac¢ analizy wybranych aktéw praw-
nych precyzujacych zadania szkoty w tym zakresie.

W rozdziale pierwszym Ustawy o systemie oswiaty z dnia 7.09.1991r. ( pdzniej-
szymi zmianami) zapisano, ze podstawowymi obowigzkami wspolczesnej szkoly
jest stworzenie warunkow do rozwoju zainteresowan i uzdolnien uczniéw przez
organizowanie zajec¢ pozalekcyjnych i pozaszkolnych oraz ksztaltowanie aktywno-
$ci spolecznej i umiejetnosci spedzania czasu wolnego™ .

Warto dokona¢ réwniez analizy Podstawy programowej precyzujacej zadania
edukacji wczesnoszkolnej w tym zakresie. Wykorzystanie pedagogiki cyrku wyda-
je si¢ by¢ czynnikiem wspomagajacym, a czgsto warunkujacym zdobycie nastepu-
jacych umiejetnosci wyszczegélnionych w dokumencie: 1) Uczestnictwo w zyciu
spoleczenstwa; 2) Odkrywanie swoich zainteresowan i przygotowania do dalszej
edukacji; 3) Umiejetnos¢ pracy zespotowej; 4) Umiejetnos¢ tworzenia srodowiska
sprzyjajacego zdrowiu''.

Pedagogika cyrku wspomaga réwniez ksztaltowanie u uczniéw postaw wymie-
nionych w zapisach podstawy programowej, sprzyjajacych ich dalszemu rozwo-
jowi indywidualnemu i spofecznemu takich jak: uczciwos¢, wiarygodnos¢, odpo-
wiedzialno$¢, wytrwalo$¢, poczucie wlasnej wartosci, szacunek dla innych ludzi,
ciekawo$¢ poznawcza, kreatywnos¢, przedsiebiorczosé, kultura osobista, gotowos¢
do uczestnictwa w kulturze, podejmowania inicjatyw oraz do pracy zespolowe;j'.
Tres¢ ogolnych zapisow podstawy programowej dotyczacych ksztalcenia w szkole
podstawowej mozna odczyta¢ w aspekcie wychowania do urzeczywistniania war-
tosci, za$ pedagogike cyrku mozna traktowa¢, jako metode wspomagajaca.

9 J. Homplewicz, op. cit., s. 145;M. Z. Stepulak, Psychologiczny i socjologiczny wymiar
wartosci zycia rodzinnego, w: Co dzieje sig z wartosciami ? Proba diagnozy, red. E. Okoniska,
K. Stachewicz, Poznan 2009, s. 243-257.

10 Ustawa o systemie oswiaty z dnia 7.09.1991 r. z pon. zm., Dz. U. Nr 173 z 2 VII 2004,
poz. 1808, art. 3, ust. 13 — 15.

11 Por. Rozporzgdzenie MENIS z dnia 26.02.2002 1. w sprawie podstawy programowej
wychowania przedszkolnego i ksztatcenia ogolnego w poszczegdlnych typach szkét, Dz. U. Nr
51209V 2002, poz. 458.

12 Por. ibidem.
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Cele i zadania edukacji wczesnoszkolnej'? zawarte w podstawie programowej
powinny by¢ realizowane w oparciu o treci nauczania wyszczegdlnione w doku-
mencie. Analiza tre$ci nauczania w klasach I - III w aspekcie pracy metodg pe-
dagogiki cyrku pozwala na wyciagniecie nastepujacych wnioskéw: w podstawie
programowej edukacji wczesnoszkolnej pedagogika cyrku nie zostala wyszcze-
golniona, jako odrebna dziedzina edukacji, traktujemy jg wiec jako metode a nie
cel. Tresci zawarte w podstawie programowej na poziomie klas I i III mogg by¢
realizowane z uwzglednieniem pedagogiki cyrku. Szczegélnie dotyczy to: pomo-
cy potrzebujagcym; wspolpracy z innymi; utrzymania porzagdku w miejscu pracy;
wykonywania prostych rekwizytow; umiejetnosci wypowiadania si¢ w matych
formach teatralnych; dbania o zdrowie i bezpieczenstwo swoje i innych; przestrze-
gania zasad bezpiecznego zachowania w trakcie zaje¢ ruchowych; postugiwania
sie przyborami sportowymi zgodnie z ich przeznaczeniem; umiejetnosci doboru
wlasciwego miejsca do zabaw i gier ruchowych.

Zapis w podstawie programowej dotyczacy zalecenn warunkéw i sposobow re-
alizacji treSci w punkcie 17 moéwi: ,Kazde dziecko jest uzdolnione. Nauczyciel ma
odkry¢ te uzdolnienia i je rozwija¢. W trosce o to, aby dzieci odczuwaly satysfak-
cje z dzialalnos$ci tworczej, trzeba stwarza¢ im warunki do prezentowania swych
osiagnie¢”*. Odkrycie i rozwoj talentéw dzieci oraz umozliwienie prezentowania
swych osiggnie¢ wydaje sie by¢ przygotowaniem do dorostego zycia. Jesli dziecko
zna cel swojej pracy i rozumie, iz efekt finalny dzialan moze dawa¢ mu satysfakeje,
ma motywacje do wykonania tej czynnosci. Prezentacja osiggnie¢ i umiejetnosci
moze by¢ wprowadzeniem w nurt dziatan charytatywnych. Dziecko w tym wie-
ku jest gotowe bezinteresownie pomaga¢ innym, wowczas, gdy jest przekonane o
stusznosci i zasadnosci swojego wysitku.

Pedagogika cyrku w kontekscie integralnych warstw wychowania dziec-
ka wmlodszym wieku szkolnym

Warstwy wyréznione przez S. Kunowskiego w warstwicowej teorii integralnego
rozwoju czlowieka wymagaja odpowiednich dziatan ze strony szkoly. W niniejszej
cze$ci opracowania zostanie przedstawiona charakterystyka rozwoju fizycznego,
poznawczego, spolecznego i duchowego dziecka w mlodszym wieku szkolnym
w aspekcie zastosowania metody pedagogiki cyrku w odniesieniu do poszczegol-
nych warstw wychowania.

13 Por. J. Karbowniczek, Zmiany w edukacji wczesnoszkolnej po wprowadzeniu reformy
systemu o$wiaty, Czgstochowa 2008.

14 Rozporzgdzenie MENIS z dnia 26.02.2002 r. w sprawie podstawy programowej wy-
chowania przedszkolnego i ksztalcenia ogélnego w poszczegélnych typach szkét, Dz. U. Nr 51
209 V 2002, zal. nr 2.
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Rozwdj fizyczny: Mlodszy wiek szkolny, zwany takze Srednim lub péznym dzie-
cinstwem' jest okresem, w ktorym zmiany zachodzace w organizmie w sferze fi-
zycznej dokonujg si¢ na ogot w sposdb powolny ale staty. Istniejg jednakze duze roz-
nice indywidualne w tempie rozwoju fizycznego uzaleznione od wielu czynnikow?s.

Réznice osobnicze w budowie i proporcjach ciala dzieci uczeszczajacych do jed-
nej klasy, czy grupy moga miec¢ konstruktywne znaczenie podczas realizacji zadan z
zakresu pedagogiki cyrku. Dostrzezenie roznic w rozwoju fizycznym kolegow, daje
uczniowi mozliwos¢ przekonania sig, ze kazdy ma swoiste uwarunkowania do wy-
konywania réznych ¢wiczen. Niezgrabne i oci¢zale, ale silne dzieci, stanowiac pod-
stawe piramidy w akrobatce, zyskujg uznanie wsrod swoich réwiesnikéw. Delikatne
i male, zawsze stojace z boku znajduja swoje miejsce na szczycie piramidy. Dzieki
takim doswiadczeniom dzieci postrzegaja siebie inaczej, ale s takze bardziej po-
zytywnie widziane przez innych. Takie sytuacje wplywajg na budowanie poczucia
wlasnej wartosci i wzrost pewnosci siebie, a takze stanowig nieodzowny warunek
ksztaltowania szacunku wobec odmiennosci w fizjonomii swojej i kolegow.

W okresie wczesnoszkolnym istnieje rowniez wiele globalnych prawidlowosci
zwigzanych z rozwojem sfery fizycznej. Warto wiec poznac je w aspekcie poszu-
kiwania czynnikow warunkujgcych realizacje tresci z zakresu pedagogiki cyrku.

Nalezy zwroci¢ uwage na rozwdj tkanki miesniowej. Migsnie staja sie mocniej
powigzane z kosécem, ale s3 jeszcze niedojrzate pod wzgledem pelnionej funkcji.
Migénie duze rozwijajg si¢ wczesniej niz drobne. W zwigzku z powyzszym dzie-
ci w mlodszym wieku szkolnym wykonujag duzo ruchéw zbytecznych i szybkich,
czesto zamaszystych i silnych, a trudnos¢ sprawia im wykonywanie ruchéw drob-
nych i wymagajacych precyzji. Znajduje to swoje odzwierciedlenie w nieudolnosci
ruchowej, nierdwnych zmianach tempa ruchdw i niezdolnosci do utrzymywania
ciala w jednej pozycji przez dtuzszy czas'.

Caloksztalt opisanych tendencji rozwojowych w polaczeniu z duza pobudliwo-
$cig dzieci dowodzi o koniecznosci ¢wiczenia mie$ni ze szczegolnym uwzglednie-
niem miesni drobnych. Wydaje sig, ze duzg role w tym wzgledzie powinno przypi-
sywac sie ¢wiczeniom cyrkowym. Nauka zonglowania, ekwilibrystyki, akrobatyki
i innych dziedzin rozwijaja sfere fizyczna wychowankéw. Trening doskonali pre-
cyzje i zwieksza zdolnosci dziecka do wysitku, eliminuje niepotrzebne ruchy, ukie-
runkowujac wlasciwe wydatkowanie energii.

Cwiczenia z zakresu pedagogiki cyrku pomagajg réwniez w opanowaniu
sily cigzkosci i utrzymywanie prawidlowej postawy ciala. Jadac rowerkiem

15 Por. Nauczanie i wychowanie jako stymulacja rozwoju cztowieka, red. Z. Wlodarski.,
A. Hankata, Krakéw 2004.

16 Por. Psychologia rozwojowa dzieci i mlodziezy, red. M. Zebrowska, Warszawa 1982, s.
536; M. Z. Stepulak, Wybrane zagadnienia z psychologii rozwojowej, Siedlce 2001, s. 69-72.

17 Zob. Rozwdj czlowieka, red. ]. S. Tuner, D. Helms, Warszawa 1999, s. 287; M. Ze-
browska, op. cit., s. 533.
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jednokotowym, czy chodzac na kuli, nie mozna si¢ garbi¢, bo traci si¢ wowczas
réwnowage. Podobnie przy treningu z kijem czy akrobatyce, jesli kregostup nie be-
dzie w odpowiedniej pozycji, to ¢wiczenie nie przyniesie zamierzonego rezultatu.

Rozwoj poznawczy: W okresie wczesnoszkolnym szybkiego tempa nabiera
rozwdj umyslowy wyrazajacy sie w postepujacej integracji réznorodnych funkeji
poznawczych'®. Przeobrazenia dotyczace czynnosci poznawczych' zachodzace
w miodszym wieku szkolnym sg rozpatrywane w oparciu o koncepcje J. Piageta
oraz z punktu widzenia proceséw, od ktorych zalezy nabywanie, magazynowanie
i przetwarzanie informacji, czyli spostrzegania, uwagi, pamieci, myslenia i wy-
obrazen. Zgodnie z tg koncepcja myslenie dziecka znajduje si¢ w trzecim stadium
rozwoju poznawczego — ksztaltowania sie i organizowania operacji konkretnych?.

Oznacza to, ze dziecko osiaga w tym czasie szereg zdolnosci zwigzanych z na-
bywaniem i przetwarzaniem informacji o §wiecie i o sobie na poziomie konkretu.
Osiagnieciem tego okresu jest pojawienie si¢ myslenia logicznego, co pozwala na
przeprowadzenie wnioskowania przyczynowo — skutkowego oraz formulowania
planu poprzedzajacego przebieg dziatania?'.

Cwiczenia z zakresu pedagogiki cyrku, a przede wszystkim Zonglowanie wydaja
sie mie¢ duzy wplyw na procesy uczenia si¢ i myslenia. Jak twierdzi M. Szurawski
»zonglowanie to jedna z najskuteczniejszych zabaw ruchowych, ktéra, podnoszac
synergie lewej i prawej potkuli mézgu, pobudza twoércze myslenie, a jednoczesnie
odpreza i relaksuje. (...) wykazuje ono, jak wazne sa bledy. Kiedy sie uczysz,
popetniasz bledy. Zawsze. Ale to dzigki nim si¢ uczysz. (...) kazde skomplikowane
zadanie staje si¢ fatwe, kiedy rozbijesz je na etapy prostsze i te ¢wiczysz po kolei **.

Cwiczenia wykonywane w ramach zaje¢ cyrkowych rozwijaja takze precyzje
ruchéw naprzemiennych oraz ¢wiczg umiejetnosci przekraczania linii $rodka.
,Zonglowanie to ruchy naprzemienne ragk, ktére rownomiernie uaktywniajg
obie potkule. Cwiczenia te w jednakowym stopniu angazuja obie strony ciala.
Kiedy mozg jest aktywowany w réwnomierny sposob, w pelni rozwija si¢ spoidto
wielkie mézgu, ktore dyryguje procesami pomiedzy obu pétkulami. (...) Tylko
dobra integracja potkul mézgowych daje nam oczekiwany rezultat, ktorym jest

efektywne funkcjonowanie naszego umystu™>.

18 Por. Z. Wlodarski, op. cit., s. 65.

19 Por. J. Karbowniczek, Procesy ponawcze dzieci w wieku przedszkolnym, w: Trvalo
udrzatel’ny rozvoj ocami deti predskolkeho veku. Zbornik z vedecko - odbornej konferencie s
medzinaodnou ucastou, red. M. Podhajecka, M. Minova, Presov 2010.

20 Por. M. Zebrowska, op. cit., s. 607.

21 Por.Psychologia rozwojowa czlowieka, t. 2, red. B. Harwas-Napierala, J. Trempala,
Warszawa 2001, 5.135.

22 M. Szurawski, Pamigé. Trening interaktywny, L6dz 2004, s. 303-304.

23 M. Urban, Zonglowanie jako metoda wspierania rozwoju dzieci, mlodziezy i doro-
stych, ,,Klanza w Czasie Wolnym” 2005 nr 1, s. 5-6.
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W nauce technik cyrkowych umiejetno$¢ planowania stanowi bardzo wazny
element. Dziecko, ktéremu proponujemy konkretne zadanie, zapoznajac je z jego
celem, potrafi dokona¢ oceny jego uzytecznosci w odniesieniu do wlasnej oso-
by. Zainteresowane, potrafi rozplanowac¢, oraz przewiduje, jak powinien wygladac
koncowy etap dziatan. Realizujac zadanie, dazy do osiggniecia zamierzonego celu.

Réwniez zdolno$¢ dziecka do procesu klasyfikowania jest przestanka do wdra-
zania w tym wieku elementéw pedagogiki cyrku. Grupowanie jest dowodem
umiejetnosci odwracalnosci operacji myslowych, czyli tzw. decentracji poznaw-
czej**. Umiejetno$¢ wykonania tej operacji umystowej rozwija réwniez zdolnosci
organizacyjne, a jednoczes$nie umozliwia uczniom wykroczenie poza jednostkowy
punkt widzenia oraz uwzgledniania wszystkich cech obiektu i zdarzenia®.

Systematyczne planowanie przez dziecko swoich czynnosci i ich skutkéw,
odnoszacych sie do konkretnie wykonanych ¢wiczen, staje sie doskonalym spo-
sobem ksztalcenia u ucznia cech organizatorskich. Dziecko uczy sie perspekty-
wicznie rozpatrywac swoje dziatania, ksztaltujac nawyk sumiennego i systema-
tycznego stosunku do problemu. Jednoczesnie jest w stanie obja¢ myslami coraz
wiecej cech i elementdw otaczajacej rzeczywistosci, starajac si¢ poznac nie tyko
to, co rzeczywiste, ale i to co potencjalnie mozliwe?. Wiedza dziecka staje sie co-
raz bardziej strukturalizowana, ale pozostaje nadal plastyczna. Uczen jest cieka-
wy nowych tresci, ktore muszg by¢ tak przekazane, aby wzbudzity aktywnos¢ po-
znawczg uczniow. Atrakcyjnos¢ tresci zalezy w duzej mierze od formy przekazu.
Nalezy jednak pamigta¢, ze zadania stawiane przed dzieckiem przebiegajg z coraz
wiekszym udzialem jego $wiadomosci. Dziecko uczy si¢ kierowania swojg uwaga,
spostrzeganiem, pamiecia i uczeniem sie”.

Pedagogika cyrku ma na celu aktywne ksztaltowanie u dzieci sfery doznan
zmyslowych poprzez rozwoj spostrzegania i aktywizowania do korygowania bfe-
dow poprzez skierowanie dziatan na okreslony cel.

Jednym z warunkéw prawidlowego rozwoju sfery intelektualnej jest wlasciwe
ukierunkowanie proceséw poznawczych tak, aby dzieci mialy mozliwos¢ przeja-
wiania wlasnej aktywnosci, by wzrastata ich samodzielno$¢ w réznych sferach zy-
cia oraz rozwijala sie zdolnos¢ rozwigzywania problemoéw.

Dziecko podejmuje okreslone dzialania dla nagrdd, czy przyjemnosci, ktérych
dostarcza aktywnos$¢ sama w sobie. Jest wiec chetne do udzialu w czynnosciach,
ktére wymagaja podjecia wyzwania. Odnajdujg przyjemnos¢ w sytuacjach pod-
legajacym wplywom ich dzialan. ,W swoim pragnieniu opanowania srodowiska
dzieci ujmuja wcigz zainteresowania tym, co moze by¢ przesledzone i zbadane™*.

24 Por.B. Harwas-Napierala, op. cit., s.137.
25 Por. ]. S. Turner, op. cit., s. 291.

26 Por. M. Zebrowska, op. cit., s. 609.

27 Porl]. S. Tuner, op. cit., s. 291.

28 J.S. Tuner, op. cit., s. 297.
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Atrakcyjnos$¢ zadan stawianych przed dzieckiem oraz motywacja wewnetrzna
zwigzana z checig wykonania zadania sprzyjaja uksztalttowaniu spontanicznej cie-
kawosci, poczucia wlasnej kompetencji i wpltywu na srodowisko. Wyzwania po-
znawcze, jakich dziecko do$wiadcza podczas uczestnictwa w warsztatach cyrko-
wych powinny dawa¢ duzg niezaleznos¢ w sposobie dziatania.

Rozwoj spoleczny: W omawianym okresie rozwoju na uwage zasluguje uzy-
skiwanie przez dziecko powigzan z innymi ludzmi, z tym samym tworzenie sytu-
acji wywolujacych zmiany osobowosciowe. Dziecko, spotykajac si¢ poza domem
z nowymi, waznymi dla siebie osobami modelujgcymi jego zachowania, wypraco-
wuje wlasne standardy, zastepujac nimi dotychczasowe (dostarczane do tej pory
przez cztonkéw rodziny)®.

Rozumiejgc potrzebe uczestnictwa dziecka w grupie rdwiesniczej, nauczyciel
powinien okresli¢ konkretne wymagania w dziedzinie wspolzycia spolecznego w
klasie, wykorzystujac rowniez w tym wzgledzie elementy pedagogiki cyrku. Orga-
nizowanie konkretnych atrakcyjnych zadan na bazie technik cyrkowych daje wie-
lorakie korzysci. Wspoélne prace zbiorowe lub w grupach przygotowuja uczniow
do wspotzycia i wspétdziatania w spoleczenstwie ludzi dorostych. Stawianie przed
dzieckiem sprecyzowanych zadan, dostarcza mu réznych doswiadczen spotecz-
nych. W ramach realizacji wspolnych przedsiewzie¢ dzieci wchodza w liczne sieci
kontaktéw. Sprzyja to rozwojowi kontaktow interpersonalnych oraz zwigzanych z
wlasnym funkcjonowaniem w grupie®.

Uczen, uczestniczac w zajeciach cyrkowych ma mozliwos¢ poznania i rozumie-
nia sytuacji spotecznych, co daje podstawy do wnioskowania spotecznego. Uczac
sie wykorzystania sprzetu cyrkowego, dziecko wchodzi niejednokrotnie w nowe
role spoleczne i préobuje zachowywac sie zgodnie z regutami, do ktérych prede-
stynuje dana rola. Postrzega pewne normy spoteczne, ktérymi kierujg si¢ ludzie
powigzani relacjami wzajemnej zaleznos$ci zadaniowej. Uczy sie¢ norm komunika-
cyjnych oraz relacji podporzadkowania czy kierowania innymi.

Procesy jakie zachodzg, podczas nauki postugiwania sie sprzetem cyrkowym,
a takze w trakcie przygotowan do wystepow sa doskonaly lekcjg podstawowych
umiejetnosci spotecznych, czyli umiejetnosci komunikacji i gotowosci do wspot-
pracy. Zajecia wymagajg od uczniow cierpliwosci, wytrwalosci, samodyscypliny i
odpowiedzialnosci za siebie i innych. Poprzez rézne formy wspoldziatania w gru-
pie, dziecko uczy sie wlasciwych relacji z kolegami, odpowiedzialno$ci za powie-
rzong funkcje, zyczliwosci i tolerancji wobec innych.

Przy wielu ¢wiczeniach wazna jest wzajemna pomoc i asekuracja. Dzieci wcho-
dza ze sobg w kontakt, ktory normalnie nie jest dla nich typowy. W grupie klaso-
wej takie doswiadczenia sg wartosciowe. Na przyklad dzieci nadpobudliwe, ktore

29 Por.B. Harwas-Napierata, op. cit., s. 147.
30 Por. ibidem, s. 148.
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najczesciej stysza, ze s niegrzeczne i nie potrafig si¢ na niczym skupi¢ swietnie
odnajduja sie w zonglerce, rozkrecaniu diabolo czy talerzykéw. Czesto najszybciej
i najlepiej opanowuja nawet bardzo trudne triki. Pedagogika cyrku poprzez wie-
lo$¢ dziedzin i technik daje uczniom mozliwos¢ zaprezentowania mocnych stron,
ktérych dotad nie udalo si¢ odkry¢.

K. Maj i A. Resler-Maj dowodza, ze kazdy czlonek grupy, w sytuacji wspotpra-
cy staje sie¢ odpowiedzialny za osiagniecia innych. ,W warunkach kooperacyjnych
wytwarzajg si¢ wiezi spoleczne, uczniowie w niemal naturalny sposob przestaja
izolowac sie. Czasami rowiesnicy potrafig lepiej niz nauczyciel wyttumaczy¢ nawet
dos¢ trudne zagadnienia, bo postugujg sie podobnym jezykiem, a ponadto dzieci
mniej wstydzg sie zadawa¢ pytania kolegom niz dorostym™'.

Naturalng konsekwencja akceptacji norm jest uwrazliwienie ucznia na godnosé
i potrzeby drugiej osoby. Zajecia cyrkowe stwarzajg tez szanse rozumienia sytuacji
innych poprzez prace charytatywng. Dzieci majg mozliwo$¢ wystepdw na rzecz
0s6b potrzebujacych wsparcia. Wlasciwe umotywowanie przez nauczyciela celu
takiej pracy w polgczeniu z rozwojowg zmiang charakteru reakcji emocjonalnych
dzieci powinno przynie$¢ zamierzone efekty.

Rozwoj duchowy: Kazdy czlowiek od najmlodszych lat w sposdb naturalny
dazy do rozwoju i kieruje swa droge ku warto$ciom, ktdre preferuje oraz stara si¢
urzeczywistniac.

Szczegoblnie istotny wydaje si¢ na omawianym etapie wychowania dobér tych
wartosci uniwersalnych, ktore dziecko bedzie w stanie zrozumie¢, odkry¢ w sobie
predyspozycje do ich urzeczywistniania. Wartosci te powinny przyczynic¢ sie do
ukierunkowania relacji dziecka ze sobg i §wiatem. Znamienita rola przypada w
tym wzgledzie pedagogice cyrku. Dziecko uczestniczac w sztuce cyrkowej, nabiera
przekonania, Ze jest integralng czescig otaczajacego $wiata i doswiadcza wlasnego
czlowieczenstwa. Rozwdj osobowosci dziecka dgzy w kierunku wgladu w siebie i
zdobycia poczucia samo$wiadomosci.

Fazy rozwoju $wiatopogladu zblizone s3 do faz rozwoju moralnego. Dziecko
w mlodszym wieku szkolnym wedtug klasyfikacji K. Obuchowskiego® wkracza w
faze identyfikacji, utozsamiajac sie z wzorami zewnetrznymi. Przyjmuje wzory z
zewnatrz, najczesciej kierujgc sie oddziatywaniem oséb znaczacych. Gwarantem
ksztaltowania si¢ $wiatopogladu na gruncie pozytywnych doswiadczen i postaw
jest umiejetna pomoc autorytetéw w otwarciu sie dziecka na warto$ci. Obcowanie
z osobami, ktdére deklaruja jakie§ wartosci a takze je realizuja, stanowi najpewniej-
szg gwarancje ich przyswojenia i $wiadomej akceptacji*’. Pedagog cyrku wspiera te
sfere poprzez wlasna fascynacje.

31 K. Maj, A. Resler-Maj, Twdj sukces jest moim sukcesem!, Psychologia w szkole”
2008 nr 1(17), s. 100-101.

32 Por. K. Obuchowski, Psychologia dgzen ludzkich, Warszawa 1983, s. 85.

33 Por. K. Ostrowska, op. cit., s.13.
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Z rozwojem duchowym faczy sie takze rozwdj moralny. Charakterystyka roz-
woju moralnego w zyciu czlowieka opiera sie najczesciej na odniesieniu do kon-
cepcjiJ. Piageta® lub L. Kohlberga®. Dzieci w mlodszym wieku szkolnym znajduja
sie w pierwszym wyrdznionym przez Piageta heteronomicznym stadium rozwoju
moralnego, zwanym realizmem moralnym. W typologii Kohlberga osiggaja po-
ziom konwencjonalnego rozwoju moralnego W tym okresie uczen uznaje za spra-
wiedliwe wszystkie nakazy i zakazy formulowane i przekazywane przez dorostych.
W toku nauki na pierwszym etapie edukacji dziecko wchodzi w faze relatywizmu
moralnego, w ktorej staje si¢ sSwiadome znaczenia regul, oraz powoddw, dla kto-
rych nalezy je przestrzegac.

Stadia rozwoju moralnego Piageta i Kolhberga wyznaczajg kierunek dzialan w
zakresie pracy metodg pedagogiki cyrku. W poczatkowej fazie nalezy wprowadza¢
normy i zasady zwigzane z naukg nowych umiejetnosci i urzeczywistnianiem ich,
jako wartos$ci. Za$ w kolejnej fazie starac sig, aby ugruntowane reguly nie ulegly
degradaciji, ale staly sie¢ sSwiadomym sposobem na zycie ucznia i podbudows jego
hierarchii wartosci. Jedno$¢ norm prezentowanych przez autorytet nauczyciela
powinna by¢ podstawg swiadomego wkraczania dziecka w $wiat wartosci prefero-
wanych i urzeczywistnianych.

Zakonczenie

Celem opracowania byto ukazanie zadan pedagogiki cyrku w pracy z dzie¢mi
w mlodszym wieku szkolnym w $wietle warstwicowej teorii rozwoju czlowieka
S. Kunowskiego. Teoria zaklada integralny rozwdj w oparciu o ksztaltowanie si¢
struktur rozwojowych. Pedagogika cyrku spetnia okreslone zadania w odniesieniu
do poszczegdlnych sfer rozwojowych: W sferze rozwoju fizycznego dziecka wply-
wa na doskonalenie: $wiadomo$ci wlasnego ciala; umiejetnoéci podtrzymywania i
trzymania sig; ogdlnej poprawy napiecia mie$ni; kontroli granic ciata; doznawania
nowych form ruchu; utrzymania wlasciwej postawy ciata i racjonalnego wydatko-
wania energii. Doskonali rozwoj poznawczy dziecka w zakresie: doznan zmyslo-
wych; koordynacji pracy zmystéw: wzrokowo - ruchowej i stuchowo - ruchowej;
analizy bledéw oraz rozwigzywania problemdéw; umiejetnosci planowania, klasy-
fikowania i tworczego myslenia. W obszarze rozwoju spolecznego dziecka pod-
nosi poziom:umiejetnosci komunikacyjnych; integracji grupy poprzez tworzenie
warunkéw do wspolnych przezy¢; umiejetnosci radzenia sobie w sytuacjach kon-
fliktowych, a takze wyrazania wlasnych sadéw i opinii; wrazliwosci na potrzeby

34 Zob.R. Vasta, M. M. Haith, S. A. Miller, Psychologia dziecka, Warszawa 1995, s. 483.

35 Zob. ibidem, s. 485-486, M. Lobocki, Wychowanie moralne w zarycie, Krakéw 2002,
s. 59-61; M. Z. Stepulak, Relacyjny wymiar rozwoju osobowego w systemie rodzinnym, Lu-
blin 2010, s. 203-206.
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innych osdb; checi podjecia pracy charytatywnej; radzenia sobie w sytuacjach
trudnych i umiejetnos$ci radzenia sobie ze stresem oraz samodyscypliny. Ubogaca
sfere rozwoju duchowego dziecka w zakresie doswiadczania wlasnego czlowie-
czenstwa, budowania wlasciwych relacji ze $wiatem, rozwijania poczucia samo-
$wiadomosci,do$wiadczania sensownosci podejmowanych dzialan i nasladowania
pozytywnych wzorcow oraz warto$ciowania wlasnego postepowania.

Wiaczanie pedagogiki cyrku w aktywnos¢ inspirowang sytuacjami dydaktycz-
nymi poszerza mozliwosci edukacyjne i dopelnia proces rozwoju integralnego
osobowosci, poniewaz cyrk jest ,,szczegdlnym rodzajem zabawy mozliwosciami,
zabawy wyzwaniami skierowanymi do aktywnego podmiotu, zabawy na granicy
sztuki i wykonalnosci dla pojedynczej osoby™. Zastosowanie elementow sztuki
cyrkowej jest wyzwaniem nie tylko dla uczestnika proponowanych zaje¢, ale tak-
ze dla nauczyciela, ktory, wskazane by ,,byl refleksyjnym praktykiem, badaczem
dzialalnosci edukacyjnej, umiejagcym mysle¢ kategoriami przysziosci, pracujacym
twdrczo, nastawionym na innowacje (...)"%.
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Application of multicultural education in primary education

Abstract: In the academic year 2008/2009 (from 1 September 2008) began work on basic
primary stage of primary education by ISCED 1 (International Standard Classification of
Education). Program of primary education is based on the principle procedure from the unk-
nown to the known by the acquisition of experience of observation and experience activities
and events that are linked to the life of child and with his immediate cultural and natural
environment. Multicultural education is included in the curriculum, in light of the context
of globalization and migration to meet the school children of various cultures. Multicultural
education also touch interpersonal relationships in school, relationships between teachers and
pupils each other, between schools and families, in this respect; it aims is to achieve equal ac-
cess for all students - coming from a different social and cultural backgrounds.

Primarne vzdeldvanie na Slovensku

Novy skolsky zakon na Slovensku bol prijaty 22. maja 2008 a zacal platit v no-
vom $kolskom roku 2008/2009. Tak nahradil reformu z roku 1984. V $kolskom
roku 2008/2009 (od 1. septembra 2008) v zakladnych $kolach bola edukacia podla
ISCEDu 1 (International Standard Classification of Education) zacata len v prvom
ro¢niku. Kazdym pribadajicim $kolskym rokom sa ro¢niky pracujice podla
ISCEDu 1 rozsiruju o nasledujuci. V tomto skolskom roku (2010/2011) st to uz
prvé tri ro¢niky. Stvrty roénik v primarnom vzdeldvani este tento posledny rok
pracuje podla starého skolského programu.

Program primarneho vzdelavania (1. stupna zakladnej skoly) ma zabezpecit hlad-
ky prechod z predskolského vzdelavania a z rodinnej starostlivosti na skolské vzde-
lavanie prostrednictvom stimulovania poznavacej zvedavosti deti, vychadzajicej z
ich osobného poznania a vlastnych skasenosti. Vychodiskovym bodom su tu aktual-
ne skusenosti ziaka, predbezné vedomosti a pojmy a zaujmy rozvijané podla jeho re-
alnych moznosti tak, aby sa dosiahol pevny zaklad pre jeho buduci akademicky a so-
cialny tspech. Program je zalozeny na principe postupu od zndmeho k neznamemu
pri nadobudani skdsenosti z pozorovania a zazitia aktivit a udalosti, ktoré st spojené
so Zivotom dietata a s jeho bezprostrednym kultarnym a prirodnym prostredim'.

1 Por. Statny vzdelédvaci program ISCED 1 - primérne vzdelévanie, Bratislava 2008, s. 6.
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Cieleprimarneho vzdelavania

Primdrne vzdelavanie poskytuje vychodiskova bazu pre postupné rozvijanie
klucovych sposobilosti Ziakov ako zdkladu veobecného vzdelania prostrednic-
tvom nasledujucich cielov skoly:

« poskytnut ziakom bohaté moznosti vedeného skimania ich najblizsieho
kultirneho a prirodného prostredia tak, aby sa rozvijala ich predstavivost,
tvorivost a zaujem skimat svoje okolie,

« umoznit ziakom spoznavat svoje vlastné schopnosti a rozvojové moznosti
a osvojit si zaklady spdsobilosti ucit sa ucit sa a poznavat seba samého,

« podporovat kognitivne procesy a sposobilosti ziakov kriticky a tvorivo my-
sliet prostrednictvom ziskavania vlastnej poznavacej skusenosti a aktivnym
rieSenim problémoyv,

« vyvazene rozvijat u ziakov sposobilosti dorozumievat sa a porozumievat si,
hodnotit (vyberat a rozhodovat) a iniciativne konat aj na zaklade sebariade-
nia a sebareflexie,

» podporovat rozvoj intrapersonalnych a interpersonalnych spdsobilosti, naj-
mad otvorene vstupovat do socialnych vztahov, uc¢inne spolupracovat, roz-
vijat si socidlnu vnimavost a citlivost k spoluziakom, ucitelom, rodicom,
dal$im Iudom obce a k svojmu $irSiemu kultirnemu a prirodnému okoliu,

« viest zZiakov k tolerancii a k akceptovaniu inych ludi, ich duchovno-kultur-
nych hodnot,

« naucit ziakov uplatnovat svoje prava a sti¢asne plnit svoje povinnosti, niest
zodpovednost za svoje zdravie a aktivne ho chranit a upeviiovat®.

Multikultarna vychova

Eurdpa patri medzi kontinenty, kde sa stretavaja rozne sociokultirne skupiny.
Moézeme predpokladat, Ze aj na Slovensku sa bude zvy$ovat rozmanitost kultur.

V krajindch zdpadnej Eurdpy sa problematika spoluzitia odli$nych skupin
v ramci obc¢ianskej spolo¢nosti dostala do centra odborného zaujmu uz niekolko
rokov po druhej svetovej vojne. Pre oznacovanie tém, spojenych s rasou, socio-
ekonomickou triedou, rodovou prislusnostou ¢i jazykom sa postupne vzil pojem
multikulturalizmus®.

V skolach na Slovensku sa multikultirna vychova nachadza v predprimarnom,
primarnom i sekunddrnom vzdeldvani. Ziaci st vedeni k tolerancii a prosociona-

2 Por. ibidem, s. 6-7.

3 Por. T. Matulayova, R. Rosinsky, Naprindzarde Roma. Metodicky materidla pre ucite-
lov z oblasti interkultiirnej vychovy, Euroformes, s. r. 0., s. 53. Zob. P. Mazur, Szkice z peda-
gogiki pastoralnej. Czlowiek — ewangelizacja — wychowanie, t.1, Lublin 2009.
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lite. Pri jej pouzivani sa Ziaci dozvedajt o prednostiach ale aj o $pecifikdch jedno-
tlivych narodnostnych i etnickych skupin.

Multikultirna vychova je zaradena do obsahu vzdeldvania vzhladom na to, ze
v stvislosti s globalizdciou sveta a migraciou sa v $kole stretavaju Ziaci réznych
kultar. Je predpoklad, ze sa Coraz viac aj v zivote dostant do kontaktu s prislu-
$nikmi inych kultdr a bude potrebné aby boli pripraveni na rozdielnost kultur.
Preto ciefom je vychovné posobenie zamerané na rozvoj chdpania inych kultur,
na rozvoj akceptdcie inych kultar ako aj na rozvoj medziludskej tolerancie, spo-
znavanie inych kultiur a emocionalne pochopenie inej kultiry v mene mierove;j
spoluprace prislusnikov roznych kultar, dosiahnut chépanie roznych kultar ako
prirodzene rovnocennych, bertc zaroven do tvahy ich historické a socialne stuvi-
slosti a ich rozne spdsoby sebavyjadrovania. Predpokladanym vystupom je Zziak,
ktory pozna aj iné kultdry, ich histériu zvyky, tradicie, akceptuje ju a dokaze s nimi
spolupracovat®. Edukécia v ramci multikultdrnej vychovy umoznuje jedincovi roz-
vijat chapanie a prijimanie roznorodosti ako pozitivneho javu a hodnotit rozdiely
medzi fudmi z réznych kultir ako prinosné. Sociokulturna odlisnost by nema-
la byt chapand ako potencionalny zdroj konfliktu, ale ako prilezitost k vlastnému
obohateniu’.

Multikultirnou vychovou na $kolach predchddzame predsudkom a nega-
tivnym postojom zo strany majoritnej spolo¢nosti. Samotna tolerancia je dolezita
nielen vo vztahu majorita a minorita, ale tiez aj medzi minoritami navzajom.

Negativne postoje mozu viest k netolerancii ako to uvadza Gejdos® a Jablonsky’.
Ziak, ktory pochédza z minority a je neprimany svojimi spoluziakmi, ¢asto je osa-
moteny, nema kamaratov, je smutny, moze sa mu zhorsit prospech. Moze to po-
stupit az do tej miery, ze za¢ne zanedbavat skolu®.

Ziaka chdpeme ako subjekt, ktory je jedine¢ny, md svoje osobitosti, neustéle sa
vyvija a meni. Disponuje svojimi schopnostami, talentom, navykmi, psychickymi
stavmi, eméciami, prezivanim. Vedieme ho tak, aby nemal strach vyjadrit svoje
nazory a myslienky, aby sa stal aktivnym ¢initelom eduka¢ného procesu’. Toleran-
cia medzi ziakmi navzdjom a medzi $ir§im socidlnym prostredim zavisi aj od pe-
dagoga. Metddy akymi vedie Ziakov k prosocionalite a tolerancii st velmi dolezité.

4 Por. Statny vzdelavaci program ..., op. cit.

5 Por. T. Matulayova, R. Rosinsky, op. cit., s. 54.

6 Por. M. Gejdo$, Odkrivanie pritin Sikanovania na Skoldch, w: Pedagogika, Ruzombe-
rok 2009, s. 46-53.

7 Por. T. Jablonsky, Aggressive behavior in the schol - basis and solving, w: Problematika
socidlno-patologickych javov v Skolskom prostredi — stav, prevencia, rieSenie, RuzZomberok
2007, s. 232-240.

8 Por. M. Gejdos, op. cit., s. 50.

9 Por. K. Tistanova, Vztah ulitela a ziaka pri slovnom hodnoteni, w: Slovné hodnotenie.
Vyznam alebo problém pre siicasnii $kolu, Ruzomberok 2009, s. 56.
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V primarnom vzdelavani je pedagdg vzorom pre Ziakov. Jeho spravanie a konanie
si ziaci osvojuju hlavne v nizsich ro¢nikoch.

Multikultirna vychova sa dotyka aj medziludskych vztahov v $kole, vztahov
medzi u¢itelmi a ziakmi navzdjom, medzi $kolou a rodinou, v tomto smere jej cie-
lIom je dosiahnut rovnopravny pristup k vSetkym ziakom - pochadzajicim z naj-
roznejsieho socidlneho a kultarneho zazemia'.

Spoznavanie kultiry inych narodov a etnickych skupin, ziakov na prvom stup-
ni zakladnej $koly obohati. Rozhlad, ktory ziskavaju v skole v ramci multikultirnej
vychovy im pomoze rozvijat ich prosocionalitu.

Literatura:

Gejdo$ M., Odkrivanie pricin Sikanovania na skoldch, w: Pedagogika, Ruzom-
berok 2009.

Jablonsky T., Aggressive behavior in the schol - basis and solving, w: Problema-
tika socidlno-patologickych javov v $kolskom prostredi - stav, prevencia, rieSenie,
Ruzomberok 2007.
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Tistanova K., Vztah ucitela a Ziaka pri slovnom hodnotent, w: Slovné hodnote-
nie. Vyznam alebo problém pre sticasnii skolu, Ruzomberok 2009.

10 Por. Stitny vzdeldvaci program ..., op. cit.
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MeTopmonori4yHi OCHOBM 3aCTOCYBaHHS METOMY aCO[iaTMBHIX
CMBOJIiB B HaBYaHHI iHO3€eMHOI MOBY B IIOYATKOBIil IIKOTi

Abstract:The successful using the method of associated symbols in teaching English in the
primary school is shown in the article. Methodological basis of using the method of associated
symbols in teaching English in primary school. The authors made an attempt to find and
explain the methodological basis of this method. A special attention is paid to behaviourists
theory and ].Asher theory.

CyyacHa MeTOAMYHA HayKa IMiJKPEeCIIE BaXKIMBICTb PO3BUTKY B Y4YHIB
3[ATHOCTI Bi/IbHO CIIIZIKYBaTHCS IHO3€MHOI0 MOBOIO. 3po6ieHO piuryumit Bifxif
Bil IPaKTMKM, KOMM y4YHI TPMBAIMil Y4ac BIPABJIAIOTHCSA B PeXUMi OiIbII UM
MEHII >XOPCTKOTO KepyBaHHA 3 OOKy BUMTeNA, MOKM BOHU He OBOJIONIIOTDH
MOBHVM MaTepiajioM [0 piBHsA HaBUYKM, i /JMIIe TOZAiI NEePeXOnATh O BiIIBHOIO
CIIi/IKyBaHHA.

VY ICUXONMHrBICTUII IpefcTaBeHa BelMKa KilbKiCTb TeOpill MOBJIEHHEBOTO
po3BUTKY piTert'. OCHOBHI HigXoAM [0 ONMMCY MeXaHi3MiB OBO/NOAIHHA iHO3eM-
HOI MOBU y3arajbHeHi B «IJI00a/IbHUX TillOTe3ax»: «KOHTPACTUBHIN», «TiloTe3i
imenTMYHOCTI» Ta «MXMOBHIlI rinoTesi» (K.R.Bausch., G.Kasper).

B ocHoOBY 1ux rinores nokxnajieHa ifgesa MOPiBHAHHA PifHOL Ta gpyroi MOBM 11
HPUIYLIEHHs PO Te, 1[0 OfHAKOBI B 060X MOBaX SIBUIIA MOXYTb OYTI JIeTKO
/I 6e3MOMI/IKOBO 3aCBO€HI y4YHSAMM, a Ti SBUINA, L0 3HAYHO Bifjpi3HAIOTBHCA,
BUK/IMKAKTD TPYJHOIL i TOMMIKH.

1 AnxasumBunum A.A. OCHOBBI OBJafieHMs YCTHOI MHOSSBIYHONpeubio: yueo.
nocobue / A. A. AnxasumBumn. — M.: [Ipocsemenne, 1988. - 128 c.; Borrorcxmit/l. C.
[Tpo6nembipassurusancuxuku. T. 3. / JI. C. Boirorckuit; moppep. ucrnocnecnoBueMA. M.
MariomkuHa; 1. pefi. A. B. 3amopoxken. - M.: Ilegaroruka, 1983. — 367 c.; [Bo3aes A.
H. ®opmuposaHme y pebeHKa rpaMMaTUUeCKOrO CTpos pycckoro sisbika / A. H. IBoszes
/! XpecromaTus IO TeOpUM M METOAMKE PasBUTHUA peuM fieTell JOIIKONIbHOTO BO3pacTa:
y4eb6. mocobue /1A CTYJ. BBICIL U Cpefl. Iefl. yueb. 3aBegernii / [coct. M. M. Anekceesa,
B. W. Smnnal. - M.: Visgarenbckuit neHTp ,,Axagemus’, 2000. — C. 260-274.; JIncuna M.
J. Obuienne, MMIHOCTD U TIcuxuKa peberka / M. U. Jlucuna; nop pex. A. I. Pysckoit. — M.;
Boponex: M3a-Bo nHcTUTYTa Npaktudeckoit ncuxonorny; HITO MOISK, 1997. - 384 c;
Jlypusa A. P. Ispik u cosnanue / A. P. Jlypus; nop, pen. E. [I. Xomckoit. - M.: M3a-Bo Mock.
yH-Ta, 1979. - 320 c.; PasButne 06uieHns [OLIKONBHUKOB CO CBEPCTHUKAMM / IIOf, Pex.
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Y uboMy KOHTEeKCTi 3Beprae Ha cebe yBary BueHHs J[keiiM3a Alepa,
npocdecopa ICUXONOTiI, KNI BUCYBAa€ TPM OCHOBOIIOJNIOXKHI Teopii HaBYaHHSA
iHO3eMHOI MOBM:

Icuye cnenmgivyna npupopKeHa 6iorporpaMa HaBYaHHS MOBI, KA BU3HAYAE
ONTMMAJIbHMII WIAX /1 OBOJIOAiHHA PiflHOI MOBM Ta iHO3eMHoOi. HaB4anHA
iHO3eMHOI MOBM Ma€ INPOXOAUTHM TaK CaMoO, AK AMTMHA BMBYAE DiJHY MOBY.
[Ipnaomy,cryxaHHS MOBY IIOBYHHE CYITPOBOKYBATUCA PI3UIHUMY PyXaMI.

ITiBKyni MO3KY BifIOBifaloTh 3a pi3Hi HaB4anbHi yHkuii. [Tocunarounce Ha
npani JK.Iliaxe, Anep JOTpUMY€eTbCA LYMKH ,I10 JUTMHA 3aCBOIOE MOBY 4epe3
PYXOBY [is/IbHICTD.

Crpec € BU3HauaIbHMM (GAKTOPOM MDK aKTOM HaBYaHHA i TUM, XTO
BMBYAETLCA. Alllep CTOITh Ha MO3MULIAX I'YMaHICTUYHOI IICUMXOJIOTii IIO#O poti
eMOLiiTHNX (HAKTOPIB Y HAaBYAHHI MOBIL.

Ha ocHoBi faHux teopiit Amepom 6yB po3po6ieHnit MeTop TOBHOI (i3nyHOI
peakuii a6o Total Physical Response. [lanuit meton 6a3yeTbcsi Ha Y3rofpKeHHi
MOBJIEHHS 1 fiii, HaBYAHHS MOBJIEHHS 3[iIICHIOETbCA Yepe3 ¢isuyuHy (MOTOPHY)
TiSIbHICTD.

B nicuxororii 1ieit MeTO OB’ sI3aHMIT 3 TeOpi€lo Cify B mam ATi (trace theory),
3a SIKOI0, YMM 4YacTille Ta iHTeHCKBHille (BIKCYIOTbCS 3BA3KM B IaM ATi, TUM
CHWIBbHILI acorjiarii i 6inblra IMOBIpPHICTD, 1[0 BOHM OYAYTb BiJTBOPIOBATIC.
BinTBopenHs Moxke BiOyBaTIcs BepbanbHO a0 pa3oM 3 MOTOPHOIO aKTUBHICTIO.
[ToenHanHA Bep6aIbHOI i MOTOPHOI aKTMBHOCTI MiABUIIYE eeKT BiATBOPEHHS.
[Tornmapyu Auniepa Ha Teopilo HaBYaHHs ONMM3bKi O HOIIAAiB OiXeBiOpuCTiB.
BiH Tako)X BBaXKae, IO HPUHIUI «CTUMYI-peakuisi» € (yHZaMeHTalIbHUM
TEOPETUYHUM IIOJIOKEHHAM y HaBYaHHI iHO3€MHOI MOBIL.

ITpencraBHMKM 6ixeBiOpicTMYHOI Teopil pO3yMilOTh IpOIlEC OBOJIOMIHHSI
MOBOIO SIK IIpOLleC MEXaHiYHOI iMiTallil Ta TPeHYBaHHA 3 METOK aBTOMATMU3aLlil
IPaBUIbHOI 3BUYKM, YOMY CHPUAIOTH MifKPillJIEeHHA BYUTEIEM IPaBUIbHUX
BifmoBimeyt y4HiB®. BinmoBigHO [0 wi€l Teopii AMTMHA iMiTye 3aIpOIOHOBAaHY

A. T. Pysckoit; HayuHo-mccnen. MH-T o61eit 1 nef. ncuxonoruu Axap. ey, Hayk CCCP.
- M.: Ileparoruka, 1989. - 216 c.; lllaxnaposud A. M. IIcuxonmHTBUCTMYECKMIT aHATIU3
CeMaHTHUKM ¥ TpaMMatyuky (Ha Marepuane oHtoreHesa peun) / A. M. IllaxHaposuy, H.
M. IOpbeBa. — M.: Hayka, 1990. - 168 c; J. S. Bruner, TheOntogenesisofspeechacts | J. S.
Bruner // JournalofChildLanguage. - N.2. - 1974. - P. 1-19.; W. Butzkamm, Wie Kinder
sprechen lernen. Kindliche Entwicklung und die Sprachlichkeit des Menschen | Wolfgang und
Jiirgen Butzkamm. - Tiibingen; Basel: Franck, 1999; N. Chomsky, Language and Mind | N.
Chomsky. — N. Y, etc.: Harcout, e.a., 1968; A. Digieser, Fremdsprachendidaktik und ihre
Bezugswissenschaften | A. Digieser. — Stuttgart: Ernst Klett Verlag, 1983; S. Felix, Psycholin-
guistische Aspekte des Zweitspracherwerbs | S. Felix. - Tlibingen, 1982.

2 TambckoBaH. [I. CoBpemeHHas MeToAuka OOydeHMsI MHOCTPAHHBIM A3bIKaM:
nocobuennsayunrens / H. 1. Tanmbckoa. — M.: APKTI, 2003. —c. 63.
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i1 MOBJIECHHEBY MOJI€/lb, IIOPIBHIOE CBOI MOBJIEHHEBY IPOAYKIIIO 3i 3paskoM i
3100yBa€ SIK €TAJIOH TY MOJIe/b, IO MifATBEPKYETHCS peaKIiisiMy HaBKOIMIIHIX.
TakuM 4mMHOM, 3acBoeHHsA MoBU 3a b.D.CkinHepoM Ije iMiTaTVBHe NMPUCBOEHHA
MOBJIEHHEBOI MOJieJIi, Mifi Yac SIKOTO QYHKIII MUC/IEHHs AUTVHM OOMEXYIOThCS
HOPIBHAHHAM CTUMYITY i1 peakiii Ta BUOOpOM IPaBM/IbHOTO BapiaHTa.

Y MeropuyHilil Haylli Ta NpaKTUIi HaBYAHHA IIOCTiMIHO CIIOCTEPIraloThCsA
cripobu ,Ha6MM3NTH HAaBYAJIBHMII IIPOLEC /O YMOB KEPOBAHOTO OBOJIOJiHHSA
MOBOIO JIiTbMU, aJPKe Hall0i/IbIII CIIPUATINBYM BapiaHTOM OBOJIO/[iHHS iHO3€MHOIO
MOBOIO €, SIK BifloMO, BUBYEHHsI MOBM Y IPMPOTHOMY MOBHOMY OTOY€HHi.

[TpyHIMI TPUPOAOBIANOBINHOCTI BU3HAHMII OJHMM 3 OCHOBHUX IPMHLUIIB
HaBYaHHS {HO3eMHOI MOBU B ITOYATKOBI LIKOJII’, TaK SIK BiH BPaXOBY€ BiKOBi Ta iH-
AMBifyanbHi 0COOMMBOCTI YUHIB i, TOMY, CIMPA€ThCs 3HAYHOIO MipOI0 Ha MUMOBI/Ib-
Hi Ipoljecy yBary i 3armam siITOByBaHHs, Ha iHTYITMBHE PO3yMiHHA i epeXXMBaHHA,
eMO1lii il ysIBY, BUKOPYMCTOBYE ,,IUTMHOOPIEHTOBAHI~ TEXHOJIOrii, 30KpeMa irpu.

CTUMyNIOBaHHA IIPOLECiB 3aCBOEHHA iHO3eMHOI MOBUM OOYMOBITIOE
HeoOXifiHICTb, 3 OZHOrO OOKY, BUSBIEHHS Ta BifOoOpy Hailbimbil edeKTUBHUX
CII0CO6iB MOJIeMIOBAaHHS LMX IPOLECIB Y TUIOBUX IS 3aCBOEHHS PifHOI MOBU
IPUPONHMX BUJAAX [iANBHOCTI YYHIB IIOYaTKOBOI 3araJbHOOCBITHBOI HIKOJN
i, 3 IHIIOrO 601<y, METOJMYHE YJOCKOHAJIEHHA LUX crroco6is. Ile MmoBMHHO
3abesmeunTty edekT CUHeprisMy' — MOCWIeHHs [il BHYTPILIHIX NPUPOTHUX
IIpOLECiB 3aCBOEHHA iHO3€eMHOI MOBM MOJOAIIMMM HIKOMAPaMM 3a PaXyHOK
IapajenbHOIO 30BHIIIHbOTO BILINBY.

PesynmbpraTy  excriepmMeHTanpHUX jocnmifkenbp A Ilenbriepa-Kapnda®
CBiJl4aThb PO Te, IO IIOCIifOBHICTb IPUPOMHOIO OBOJOLIHHA i1HO3€MHOIO
MOBOI0 MOJIOAUIVMM IIKO/SIPaMy BifilIOBifa€e, B IinoMy, chOpPMYIbOBAaHUM
me SI.A.KoMeHCbKMM IpaBuMIaM AUAAKTMKM: Bif GIM3BKOTO [0 [a/ieKoro, Bif
BiTOMOT0 JJO HEBiJJTOMOTO, BiJ] IET’KOT0 IO CKIAJHOTO

JoTpuMaHHs [UAKTIYHOI BUMOTY JOCTYITHOCTI HABYAHHS 0COO/IVBO BaXK/VBE
Yy IOYaTKOBill MIKOJi, OCKIIbKUM IEPEBUILEHHA PiBHA CK/IAJHOCTI HaBYaJIbHOTO

3 bumll. JI. HossiitY MKnonemenxomyssbikymia 111 knaccaobijeo6pasoBaTeibHbIXY
ypexpennit / V. JI. bum // VInocTpanHbleasbikuBLIKone. — 2003. — Ne 6. — c. 38.

4 CuneprisMm - Bij rpeupkoi - [iloumMii pasom: fBUIe IIOCUIEHHA il OZHOrO
KaTasnizaTopa JofaBaHHsAM inmoro [222, C. 615].

5 A. Peltzer-Karpf, Vier Jahre Vienna Bilingual Schooling: Eine Langzeitstudie | A. Pelt-
zer-Karpf, R. Zangle // ZOOM Fremdsprachenlernen in der Grundschule. — 1997; A. Pelt-
zer-Karpf, Bilingualer Spracherwerb in der Migration: Gesamtbericht iiber vier Jahre in 2
Teilen. (Psycholinguistische Studie mit siziokultureler Begleitstudie) / A. Peltzer-Karpf, M.
Griessler, V. Wurnig, B. Schwab et al. - Wien, 2003.
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Martepiainy i 3aBIaHb 3HIDKYE IIpale3/JaTHICTh TOJTOBHOTO MO3KY JiiTeli IIbOTO BiKYy?,
NpU3BOAUTD IO PO3BUTKY IICUXIYHMUX pO3NaJiiB, HEBPOTUYHOI TPUBOXKHOCTI, Jie-
npecii, 0 CyNPOBOKYIOTbCA COMATUYHUMM PO3/IafiaMu (rabMyBaHHAM MOTO-
PHOTO IOBOJ)KEHHI, 3HVKEHHSM 3arajIbHOI ONIiPHOCTI OpraHismy i T.I.)

Y 3B’A3Ky 3 IMM IIpM HaB4YaHHI iHO3eMHOI MOBM HEOOXi[HO MaKCHMMa/lbHO
BUKOPUCTOBYBaTM flaHi y4YHAM IIOYaTKOBOi IIKOMM IIPUPOJOI0 IlepeBaru
CEHCUTMBHOTO 3aCBOEHHS MOBU: IPMPOIPKEHAa MOBHA 3[aTHICTDb, IIACTUYHICTDH
MO3KY TaapTUKY/LALITHOr 0 allapaTy, BUCOKa CTyX0oBafudepeHIjiaibHa 4y TNUBICTD,
3[IaTHICTb O TOYHOI iMiTallil, CXW/IBHICTD O HAC/iyBaHHA, CIIIZIKYBaHHA 1 T.1I.

CxoxicTb mpollecy 3acBOEHHA PigHOI MOBM [iTbMU Ta iHO3eMHOI MOBU
MOJIOfIIMMM IIKO/IAPaMM 3YMOBJIIOETbCA BIACTUMBUMM [JiTAM LbOTO BiKy
IPUPOKEHOI0 MOBHOI0 37i0HicTI0 (A.AnxasimBini Ta iH.), CXWIBHICTIO 1O
Hac/mifyBaHHA i 3gatHicTIo fo TovyHol iMiTanii (OK.ITiaxke), mmacTMYHICTIO MO3KY
Ml apTUKYIALINHOI CUCTEMU, SCKPaBO BMPAKEHOW MOTPeOOI0 Y CIiIKyBaHHI,
mistmpHOCTI, Tpi 3i 3ByKamu (IT.I1.bmoHchkmii Ta iH.).

Mornopui mKonsApi, 0co6MMBO Y4YHi HepIINX-TPeTiX KIaciB, ONAHOBYIOTh
iHO3eMHY MOBY, sIK i jiTu pifHy MOBY, nuLaxom, sikuit JI.C.Burorcpkuit o6passo
HasuBae ,,3HU3Y Haropy . Lle 03Havae, 1110 MOJIO/ILI IIKO/ISIPi 3aCBOIOIOTD iHO3eMHY
MOBY II€peBaKHO MMMOBI/IBHO Ta iHTYiTMBHO'. TakuM 4MHOM, 3aCBOEHHS iHO-
3€MHOI MOBM YYHAMM ITOYAaTKOBOI 3ara/IbHOOCBITHBOI IIKO/M, SIK i PifHOI MOBU
IiTbMM, IIOYMHAETHCS HE «3 BUBYEHHA a0eTKY, 3 YNTAHHA i MMCbMa, 3i CBIOMOI
i foBinbHOI MO6YHOBY (pasn, 3i CTOBECHOTO BU3HAUYEHHs 3HAU€HHs C/IOBA, 3 BU-
BUEHHA rpaMaTukm»®. OBOJIOAiHHA iHO3€MHOI MOBYM MOJIOAIIVMM IIKO/IAPaMU
IIOYMHAETHCS 3 OBOMOMIHHA «KUBUM MOBeHHAM» (C.JI.Py6iHIuTeiH), 3 BUHMK-
HEHHA «eJIEMEHTAPHMX HIDKYMX BIACTMBOCTEN MOBM» Ta PO3BUTKY Il CKIAJHUX
¢dopM, 3B’s13aHIX 3 IOCTYIIOBUM «yCBiJOM/IEHHAM (POHETUYIHOI CTPYKTYPU MOBH,
ii rpamaTiyHUX GOPM i JOBITBHOIO TOOYOBOI0 MOBI»’.

AHarni3 3HayeHHS IepIIMX BUC/IOB/IEHDb [iiTell CBIAYMTDL NPO Te, 1[0 BOHU

6 BereraTyBHe 3abe3ledeHHA PO3yMOBOI AiANBHOCTI PiSHOTO CTYIEHs CKIaZHOCTI y
JiTeil MOMOALIOro LKibHOrO BiKy / Makapenko M. B., JIusory6 B. C., Xomenko C. b,
Bocky6enko H. JI., Bacunenko O. M., Koponbos B. 3. — ®izionoriynmii xxypsan. — 2000.
- T.46,Ne 4 - C. 33.

7 O. Dunn, Beginning English with Young Children/ O.Dunn // Essential Language
Teaching Series / general editors M.Vincent and R.H.Flavell. - London: Modern English
Publications, 1991; P. Edelbos, Wie kénnen schiiler- und lehrerfreundliche Tests im Friihbe-
ginn aussehen | P. Edelbos // Frithes Deutsch: Qualitét: Prinzipien, Voraussetzungen und
Beispiele. — 2007. - 16 Jg. — Heft N 10. - c. 54-55.

8 Bpirorckuit JI.C. IIpo6nemsr pasButusa ncuxuku. T. 3. / JI.C. Beirotckmit; mom pen.
ucnocnecnosueM A.M. MaronkuHa; 1. pef. A.B. 3anopoxen. - M.: ITegaroruka, 1983. - c. 291.

9 Bsrrotckuii JI.C. ITpo6nemsr passutua ncuxuku. T. 3. / JI.C. BeiroTckuit; mop, pex. u ¢
nocnecnopyueM A.M. MartomkuHa; 171. peq. A.B. 3anopoxer. — M.: Ilegaroruka, 1983. - c. 291.
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Ha Te, 1J0 NpefMeTHA CUTYalifl, IKa 3aBXAU IPUCYTHA Y PO3BUTKY ITUTAYOTO
MOBJIEHHsI Ha paHHIX eTamax, BUCTYIA€ He IIPOCTO 5K 00’ €KT BifoOpaXKeHH, a 5K
00’eXT crinbHOI AissmpHOCTIY.

JIJ14 MOJIOAIIOrO IIKO/IAPA 3 JI0T0 NepeBaXKHO HA0UHO-00pasHUM MUC/IEHHAM
HAaOYHICTb i NpeIMETHICTb MOBJIEHHEBUX [ill TaKOXX Ma€ BeNIMKe 3HAYEHH:.
Hait6inpm 4acTOTHMMM KOMYHIKQTMBHMMMU ITOTpebamMy MOJIONIINX IIKOJISAPIB
€ BUpaXeHHs OaXkaHHS abo BUMOTY, Ha3MBaHHSA IpefMeTiB abo miif, IX omuc,
NUTaHHA NP0 HasABHICTb/BiICYTHICTD, Miclle po3TalllyBaHH:, IPYHATEXHICTb.

TakuM 4mHOM, QOpPMYBaHHs e/leMeHTAapHOI iHIIOMOBHOI KOMYHiKaTMBHOI
KOMIIETEHIIII yYHIiB IIOYAaTKOBOI HIKO/MM BapTO IMOYMHATU 3 MiJTPUMKU IXHIX
iHIIIOMOBHUX BMC/IOBJIEHDb IPeIMETHUMM AisMY, IO 3a0€3IeYyI0Th MOTHBALIIIO
Ta 3MICT MOBJIE€HHeBMX [iit. Hampmkmaj, HOMiHaliA IHpefMeTiB iHO3eMHOIO
MOBOIO0, iX ONMC Ta NOPIBHAHHS MOXYTb OyTH 3a0esmnedeHi y IeKCMYHNUX irpax 3
IpeAMeTHMMM KapTKaMM, MaHilly/Il0BaHHA AKMMM He TiUIbKM iATPUMYe IIpolecu
3aIlaM ATOBYBaHHA JIEKCMYHMX OAVHUIb, ajie i JOIIOMarae yCBiOM/IIOBAaTH Ta
y3arajbHIOBAaTV HAMIIPOCTIilli MOBHI ABUILA.

[TounHaro4y BUBYATY iHO3E€MHY MOBY, IIepef YYHAMM [TOCTa€ 6araTo nmpobiem,
ajle BCi BOHM 3BOJATLCA [0 TOJIOBHMX TPbOX: JIEKCMYHMII 3amlac, BMMOBaA,
rpaMaTiuka, T06To 10 GOpMyBaHHS TPbOX CKIaJOBUX AaHITIOMOBHOI (JTiHTBiCTNY-
HOI) KOMITeTeH1il y4HiB. MOBHa KOMIIeTeHIIis nepen6avyae BOMOMIHHSA CHCTEMOIO
3HaHb IIPO MOBY, fIKa BUBYA€ETHCA HA MOp(deMHOMY, GOHEMHOMY, TEKCUIHOMY i
CUHTAKCMYHOMY PiBHAX Ta BMiHHA KOPUCTYBATUCA Li€l0 CCTEMOIO Ha IIPaKTHILLi.

IHo3eMHY MOBY cifi BMBYaTM TaK caMo, fAK i pigHy MoBy. Komu pgurtmHa
IIOYMHAE TOBOPUTH, IIepefi HEelo CTOITh OfjHE 3aB/IaHHA — BUCIOBUTHCA, i 30BCIM
He LIKaB/IATb NUTAaHHA TpaMaTUKM YU ifleaZlbHa BMMOBA CIiB. B mepury depry
HeOoOXiIHO CTBOPUTM XOPOLIYy JIeKCMYHy 6a3y; 06e3 IIbOro ydeHb He 3MOXKe
chopmymoBaty Oyznb-sKy ¢pasy. Mu nepekoHaHi, [0 CIINIKYBaHHS 3 HiTbMU
MOJIOZLIOTO IIKI/TBHOTO BiKy IIOBMHHE Oy yBaTICs IIOBHICTIO Y BiTIOBiHOCTI 0
3aK/IaleHOl B IUTHUHI Bifl HApOMIKEHHA JNiHTBiCTMYHOI nporpamu. 1la nmporpama
BM3HAYa€ €VIHY /I BCIX [jiTell i MOB IOETAIIHY ITOC/TiJOBHICTb MOBHOTO PO3BUTKY,
AKY HEMOXX/IMBO i He BapTO 3MIiHIOBAaTH IIiJ] 4aCc BUBYEHHS iHO3€MHOI MOBM.

Eran nepmmit — OfHOC/TiBHi pe4eHHs.

Eran gpyruit — BUC/IOBIIOBaHHS, AKi CKIIaJial0ThCs 3 IBOX, TPHOX i OisbIiie CrIiB.

Eramn Tperiit — MiHiMaZIbHNMIT KOMYHIKaTMBHUI PiBE€Hb.

Eran yeTBepTnii — piBeHb BiHOCHO Bi/IbHOTO BOJIO[IiHHA MOBOIO.

10 IMaxuapoBuy A.M., Kax pgeTu oOBrajieBaloT sA3BIKOBBIMM 3HaYeHMsiMu (Ha
Marepuane cuHTakcuca) / A. M. [llaxuaposuy // VIHOCcTpaHHbIeA3BIKMBIIKOTE. — 1988. —
Ne4. — C. 46.
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TakuM 4MHOM, HAKOIIMYEHH A MOBHOT'O MaTepiaTy HOBMHHO Oy TY IIOCTYIIOBYM:
BiJ] HAJIITPOCTILIOTO 10 IIPOCTOTrO, Bifi IPOCTOTO 4O CKAAAHIIIOrO i T. 1.

Sk BigoMoO, #iTAAM MOJIOAUIOTO HIKiZIbHOTO BiKy IIPUTaMaHHi HeCTillKa yBara,
KOHKpETHE MICJIEHH, i, BOJHOYAC, BE/IMKaA 3[aTHICTD 1o imiTtauii. Ina xpamoro
OIIaHYBaHH:A iHO3€MHOI0O MOBOI0 HEOOXiJHO BUKOPMCTOBYBATH PYXOBY, CTyXOBY
Ta 30pPOBY IaM ATh. [IMTHHA HabaraTo UIBMJLIE 3aCBOIOE iHO3EMHE CTI0BO, SAKILO
BOHO IIOB’si3aHe 3 KOHKpeTHUM 06paszoM abo pieo. Tomy, B 0CHOBY opraHisaii
HaBYaJIbHO-I1i3HAaBAJ/IbHOI i I/IbHOCTI YYHiB HAMI ITOK/IaleHO TEOPil0 Ta IPAKTUKY
BUKOPYCTAHHs acouiaTuBHMX cuMBOiB. IIlo6 auTrHa 3amaM’siTana Ta movasa
MIC/IUTY, TIOTPiOHI C/10Ba i BUpa3y Ta IeBHUI PiBeHb aCOLIaTUBHMUX [l

Ha ocHoBi Buile BuKIajieHuX Teopiit Hamu Oyna 3pobieHa cupoba 3poouTu
IIpOIleC HaBYaHH: iHO3eMHOI MOBM B ITOYATKOBIN KO/ HAOi/IbII JOCTYIIHUM i
JIETKVIM JI/If1 Y49HIiB, MaKCMMa/IbHO HaOMVKEHNM JI0 IIPOLeCy 3aCBOEHHSA JUTUHOIO
pinHoi MoBu. CrocTepiraroun 3a TUM, K JUTUHA 3aCBOIOE C/I0OBA PiffHOI MOBM
B IIPUPOJSHOMY CEPENOBUILi, ONMPAIYNCh Ha e€/IeMEHTAapHI 30pOBO-CIYXOBi
aHa/li3aToOpy, MU IPOEKTYBAIM IIPOLieC YCIIIIHOTO 3araM SATOBYBaHHA HEI0
inmomoBHoi 1ekcuky. CaMe HaBYaHHA Yyepes iMiTallifo, MaKCUManIbHO HAOIVDKEHY
T,0 PeaJIbHOCTI i JIAITTIO B OCHOBY CTBOPEHHSA TEXHOJIOTI1 aCOLiaTMBHOTO HABYAHHA,
IIPOIleCya/lIbHY CK/IAZIOBY SIKOI 3abe3Ieyye MeTON acoLiaTMBHUX CUMBOJIIB.

B ocHOBY MeTOAY acOLiaTMBHUX CUMBOJIiB IIOK/IaIcHO CUMBOJIbHO-XECTOBUI
XapakKTep irpoBoOl [is/JIBHOCTI y4YHiB, IO KapAMHAIbHO Bifpi3HAE J1OrO Bif
TpajuLiiHOTO HaBYaHHsA iHo3eMHOI MoBU. HaBuaHH:, sike 6a3yeTbcs Ha rpi
i danTasii, 30BciM He 0OTKYe AUTHHY, TaK K AOMIHYIOUMM Y LIbOMY Bili €
obpa3He MUCIIEHHs AUTVHA 6e3 yTOMU CIIpUiiMa€e BeUKY KibKicTh iHpopMariii.
OTKe, BUNTHCS IPAIOINCD.

BukopucraHHA acoliaTMBHUX CHUMBOJIIB, CTBOPEHHSA yMOB MAaKCUMaJIbHO
HaO/MDKEHMX [0 SKUTTEBUX CUTYaliil, pPOOUTb MOX/IMBUM MMMOBiIbHE
3aIlaM’ ATOBYBaHHA MOBHOTO Marepiary, Hab/luKae Mpolec BUBYEHHA iHO3eMHOI
MOBM [I0 HEBUMYLIEHOTO CHpUIIMaHHA. 3 INepIIMX YPOKiB aHIMiCBKOI MOBMU
MI HpPOIIOHYEMO YYHSM TPy, IPY-CIIIKYBaHHS 3 HUMM 3aco0aMy acomiarii
(>xkectamm, MiMikowo, pyxamm). Pa3om 3 y4HAMM PO3pOOIAETHCS MOHATINHO-
JKeCTOBUII aIapar, KU CYIIPOBOJPKYETbCA MOBOIO acoLialil B MiMilli, kecTax
i pyxax, BifTBOPIOIOTb II€BHWII IIPEIMET, CTaH, Jif0 i KOMEHTYIOTb iX PiJHOI0
MOBOK. BUBY€HH:A BCiX LMX >X€CTiB aHIVIIICBKOIO MOBOI PO3IIOYMHAETHCA
JuIIe TORi, KOMu 3abe3ledyyeTbcsA IIOBHE 3aCBOEHHA 3MICTOBMX OAVMHUIL Ha
CUMBOJIPHO-X€CTOBOMY piBHi pifjHOI0 MOBOW. PifHa MOBa B LIbOMY BUIIQJIKy
BUKOPMCTOBYETbCA JIMIIE [I IIOSICHEHHS acCOLiaTMBHMX CHMBONIB. Moba
CMMBOJIIB i )KecCTiB — Ije BacHa ysBa i ¢anTasis KoxeH Moxe pa3om 3 #iTbMU
II0-CBOEMY 300pakaTyl TOV 4 iHIINII IpeaMeT, CTaH 4i Aio. [on0BHe, 1106 MiX
YUUTETIEM i YIHAMY BUHUKIIO IIOBHE TIOPO3YyMiHH:.
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Pa3oM 3 #iTbMU y4nTEND «OXKUBIIAE» KOXKHY KOMaH/y-KapTUHKY , KOMEHTYI0UI
il CIIOYaTKy piJHOK MOBOI, a IIOTiM — aHIMiNCbKOW. Hanpukiazn, Ha KOXHY
KOMaH/ly AMTVHA BUKOHYE BifOBiZHMII pyx: run - 6ir Ha micyj; fly - maxatu
pykamu, AK ITax KpuaaMy; swim — imiTania pyxis mnasud; i T. f. 3a ZOIIOMOTOI0
acouiariit My Mo>xeMo 300pasuTy Bci HeoOXigHi Ham mpexmeTn: doll — pykamu
TPUMATU JUTHUHY Iepef TPYAbMMU; car — KPYTUTK ysiBHe KepMo; ball — BrapsaTu
pyKoo ysaBHUII M’s14; book — ckmazeni pasom fonoHi; open a book - possectn
CKJIajieHi pa3oM o7oHi; close a book — ctynmutu posseneni fomnoHi i T.74.
B sx0CTi 3pasky nponoHyemo fiesiki GopMu po60TH 3 BUKOPUCTAHHSAM METOLY
acoliaTMBHMX CUMBOJIIB 0 TeMi « TBapuHM».
1. Yuurenp iMiTye BUKOHaHHA irpOBMX KOMAaH/J, Ta Ha3MBa€ iX aHITIJICHKOIO
MOBO0. Y4Hi KOIIiIOITH yci 1toro pyxu. TexHormoris «Look, listenanddo».
2. YduTenb HasMBa€ KOMaH[M, BTV BUKOHYIOTH iX. TexHosmoris «Listen and do.
3. Yuurens pospinse Kaac Ha 1Bi KoMaH/y (HaIpUKIaj, KOMaH/a co6aqoK Ta
KiIlIOK) Ta TPOIIOHYE M BUKOHYBATH /IM1IIe 3a/iaHi iM Komauy, TexHomoris
«Listen and do».Hanpukmnaz, Cats, run! Go! Dogs, jump! Go! Cats, turn
around! Climb a tree Dogs, dance!Washyourself.
4. TIpa “Tlogopo>x TBapMHKI»
YdnuTenp TpUMae B pylii irpalllkoBy TBapMHKY (HAaIIpMK/Ia,COauKy),dKa Oyme
HOZIOPOXKYBaTH B 300pakeHi AiTbMM YSIBHI MicCIis Ta BUKOHYBATH! TaM IeBHi [il.
Texnomoris «Listen and do».Yuutene: I am a dog. I goto the river. (miTn 306pa-
XYIOTb piuky). I run to the river. I crawl to the river. I jump to the river. I swim to
the river. I play in the river, i T. z.
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10.
11

12.
13.

14.

15.
16.

17.

18.

19.

20.

X00umu — 080Ma NATLUAMU, HIOU HO2AMU, IMIMYEMO X00bOY;

Mamu — 3MAxamu pyK iMimyemo noiim nmaxa,

nnasamu — 3iMKHYmi nouepz060 pyku po3600UMO 6 CrMOPOHU mMa 3600UMO,
IMIMy0YU NIABAHHS;

cKakamu — pyky nepecmasnisiemo énepeo He6eIUKUMU PUBKAMU;
cmpubamu — pyxKy nepecmassgemo 6nepeo 6eNUKUMU PUBKAMU;

noe3amu — yiexcavy Ha NAOWUHI PyKy pyXaemo enepeo, Noci008Ho i NoBinvHO
nepecmasnAOUU NAIbUi;

noKasysamu — 6KA3i6HUM NANbUEM BKA3YEMO HA NeBHULL npeomem;
MOPKAMUCS — 8KA3I6HUM NAJIblYeM MOPKAEMOCS 00 Ne6H020 npeomemas;
6pamu — HAOIUNAEMO PYKY 00 6yOb-K020 npeomema, iMimyouu, w0 bepemo
11020;

0asamu — pyKy 3 pO3Kpumoro 0070Her0 6UMs2yeMo enepeo;

ousumuco — npuxnadexi 00 ouell 3IMKHYmi 8enuxi Ui 6KA3i8HI Nanvui
AcouirMvCs 3 OiHOKTIEM, Y AKULL OUBUMOCH;

paxysamu — nocni006HO 3a2UHAEMO NATbU;

uumamu — 3’ €0HaHi NoBepHymi 0020pu 00I0HI ACOUIIOIOMBCS 3 PO3OPHYMOI0
KHU2010, AKY YUMAEMO, 6005 HU 04UMA 371i6A HANPABO;

epamu 3 MAUEM — POSKPUMON OO0NOHEI0 BUKOHYEMO HNPYHUHUCII PYXU
seepx,[ 8HU3;

necKkamu — niecKaemo 6 00JIOHi;

ousumucs menesizop — OUBUMOCS HA NOBEPHYMY 00 cebe 00IOHI0 HA BiNl
BUMSAZHYMOT PYKU, AKA IMINY€E YABHULL eKPaH;

epamu Ha KOMN 10mepi — HAMUCKY0YU NATLUAMU PYKU HA YABHY Kasiamy
iMITyemo epy Ha Komn 1omepi;

ixamu Ha 8enocunedi — CMUCHYMUMU 6 KyNAKU PYKAMU MPUMAEMO Y6He
Kepmo, HO2010 KPYMUMO yS6HY Nedasiv;

3acmensmu ninKo — NOBEPHYMUMU 00HU3Y OOZOHAMU PYK POOUMO PyXu
Hi6i. po3npasnIEMO NPOCMUPAOTO;

OUMUCA — 3ieHymumu nepeo epyovmu pyKamu iMimyemo yoapu.
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0epeso — BUCOKO NIOHAMI 0020pU PYKU;

6e710cuned — CMUCHYMUMU 6 KYNaKu PyKamu mMpUMAaemo yseHe Kepmo,

H02010 HAMUCKYEMO HA YA6HY Nedav;

3. M’au - 06i noknadeHi 00HA HA 00HY O0IOHI CUMBOTII3YIOMYb POPMY Kyli;

KHuea — 3°€0HAHi 081 00TI0HT CUMBOI3YI0Mb PO32OPHYMY KHUZY;

5. menesizop — nosepHyma 00 cebe OONOHSA HA 6i0cMaHi BUMAHYMOT PYyKU
CUMBOTII3YE YABHULL EKPaH;

6. Komn’omep — nosepHyma 0o cebe 00NOHA HA 8I0CMAHT BUMAZHYMOT PYKU i

CUMBOII3YE MOHIMOP, NAnvyi iHUOL pyKu — Kaasiamypy

N =

b

Po6ora B pamKax acoIjaTMBHOTO HaBYaHHS iHO3eMHOI MOBM MOJIOIIINX
HIKOJIAPIB JJa€ 3MOTY OTPMMATH 3a Ha/I3BMYANIHO KOPOTKMUII Yac MaKCUMabHMUII
pesynbTar. Y4eHb IPUBYAETHCA MUCIUTI B AHIJIOMOBHOMY CepPeJOBUIL, BiIIbHO i
JIETKO 3aCBOIOE CTI0BA, CTBOPIOE NIPUPOJIHE MOBHE cepefioBuie. [liT BUKOHYIOTH
pyxu i o3ByuyloTh ix opHovacHo. i mpomecu BigOyBaroTbcs, MK iHIIMM,
MalKe HeNoMiTHO If cBioMocTi yuyHA. OCKinbKM MOBHMIT MaTepian y4HI
3aCBOIIOTH MYMOBI/IHO, TO MUTAaHHA PO IepeBaHTKEHHA IX IIaM ATi BEMKO0
KinbkicTio cmiB Bifnagae. EQekTUBHICTD BMBYEHHS iHO3eMHOI MOBM y4YHSIMMU B
PeXMMi 3aIIPOIIOHOBAHOTO HaMM acOLiaTMBHOTO HABYaHHA MiJTBEPIKYETbCA
TOCiIKEHHAMI IICHXOJIOTiB, 3a AKMMM JIOAMHA 3amaM AToBye 10% ToOroO, 1110
yurae; 20% Ttoro, mo 4ye; 30% Toro, mo 6a4yuth; 50% TOTrO, 10 6AYNTH i qye
ofHO4acHO; 70% Toro, mo roBoputh; i a xx 90% rtoro, 1o pO6I/ITb i roBopuTh
OJJHOYACHO.
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Renata Kartaszyriska

Edukacja zdrowotna w edukacji wczesnoszkolnej

Abstract: A special place that is occupied by the considerations of health education in Po-
land, indicate the importance attributed to it in shaping a healthy society and therefore pro-
sperous state in social and economic terms. To ensure the effectiveness of health promotion,
including health education, appropriate educational environment is necessary.

Aby poprawié zdrowotnos¢ dzisiejszego pokolenia, jak i ochronic¢ przyszte pokole-
nia przed konsekwencjami somatopsychicznych i genetycznych szkodliwosci, ktérych
Zrédlem jest wspétczesna cywilizacja - niezbedna jest oswiata, ktéra powinna prze-
nikac jak najszybciej z katedr i laboratoriow uniwersyteckich do kazdego cztowieka.

(Prof. Julian Aleksandrowicz)

Stowa profesora Juliana Aleksandrowicza wypowiedziane ponad 20 lat temu, s
nadal aktualne i bardzo koresponduja z tematyka dzisiejszej konferencji, ktora za-
jeta sie m.in. tak waznym zagadnieniem jak edukacja zdrowotna, ktéra warunkuje
realizacj¢ innych zadan szkoty. Dlaczego osmielam si¢ postawi¢ tak odwazng teze?
Przede wszystkim dlatego, ze zdrowie warunkuje calo$¢ zycia czlowieka w jego
wymiarze osobistym, zawodowym, spotecznym i duchowym.

W potocznym rozumieniu zdrowie pojmowane jest najczes$ciej w znaczeniu
biologicznym i okreslane jako brak choroby lub dobre samopoczucie. Wedlug de-
finicji Swiatowej Organizacji Zdrowia (WHO) - zdrowie to dobrostan fizyczny,
psychiczny i spoteczny, a nie tylko brak choroby czy niepelnoprawnosci.

Z aksjologicznego punktu widzenia, zdrowie jest zaliczane do jednej z najwaz-
niejszych wartosci, z tym, Ze dla jednych moze posiada¢ warto$¢ autoteliczng (cen-
ne samo w sobie, nie wymagajace wyjasnien), dla innych warto$¢ instrumentalng
($rodek do osiagniecia celow).

Zdrowy czlowiek jest w stanie realizowac cele osobiste, rodzinne, zawodowe,
atakze doskonali¢ siebie, ksztaltowa¢ swoj rozwoj. Pamietac jednak nalezy, ze
zdrowie stanowi nie tylko warto$¢ indywidualna, ale i spoteczng, bowiem zdrowie
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pojedynczych oséb to podstawa zdrowego spoleczenstwa, a tym samym zasobne-
go pod wzgledem spolecznym i ekonomicznym panstwa.

Atrybutem wspolczesnosci jest dynamiczny rozwdj nauki i technologii oraz
szybkie przemiany ludno$ciowe, gospodarcze i polityczne. Ale rozwoj cywilizacyj-
ny przynosi rowniez zagrozenia dla zdrowia wspdtczesnego cztowieka. Dlatego w
maju 1998 r. Swiatowa Organizacja Zdrowia (wszystkie kraje cztonkowskie WHO)
przyjela program ,,Zdrowie dla wszystkich w XXI wieku”. Ze Swiatowej Deklara-
cji Zdrowia, zawartej w tym programie wynika, ze priorytetowym celem rozwoju
spolecznego i ekonomicznego jest poprawa zdrowia ludzi oraz ich dobrostan fi-
zyczny i psychiczny. W mysl tego dokumentu zdrowie jest podstawowym prawem
kazdego cztowieka oraz miarg postepu w dziedzinie zmniejszenia ubdstwa, zacie-
$nienia wiezi spotecznych i eliminowania dyskryminacji. Gléwnym celem wspo-
mnianego programu jest:

« promocja i ochrona zdrowia ludzi w ciggu catego Zycia;

« zmniejszenie wystepowania chordb i urazéw, zlagodzenie cierpienia z ich

powodu.

Waznym ogniwem instytucjonalnym w realizacji edukacji zdrowotnej jest
szkota. W edukacji zdrowotnej, mamy do czynienia z bardzo szerokim zakresem
wiedzy i umiejetnosci, ktore chcielibysmy uczniom, naszym wychowankom prze-
kaza¢, wpoié i zaszczepi¢ na stale.

Edukacja zdrowotna jest to proces przekazywania, nabywania wiedzy i umie-
jetno$ci niezbednych do przezycia i poprawy jakosci zycia. Celem wigc wycho-
wania zdrowotnego jest zapewnienie wiedzy na temat zdrowia oraz wyposazenie
czlowieka w umiejetnosci sprzyjajace zdrowiu tj. dawania sobie rady z trudnoscia-
mi dnia codziennego. Niezwykle istotny jest wreszcie stosunek do $wiata, ludzi, do
samego siebie. Wynika z niego zdolnos¢ do ustalania wtasciwych celéw zyciowych,
ksztaltowania aspiracji.

Z punktu widzenia zdrowia kazdy cztowiek ma do wyboru zdrowy lub szkodli-
wy tryb zycia.

Celem edukacji zdrowotnej jest przedstawienie wszystkich argumentéw za
i przeciw okreslonemu postepowaniu tak, aby uczen mogt dokonac stusznego wy-
boru.

Nauczyciel winien wiec umie¢ wyjasnia¢ role ,,nauczyciela zdrowia” Do jego
obowigzkow jako ,,nauczyciela zdrowia” moim zdaniem nalezy:

« upowszechnianie wiedzy o czynnikach warunkujacych zdrowie tj. (gene-

tycznie, ekologicznie, psychospoteczne, socjalne i materialne, styl Zycia);

« propagowanie zdrowego stylu Zycia obejmujgcego:
systematyczng aktywnos$¢ fizyczna,
wlasciwe odzywianie sie,
skuteczne powstrzymywanie si¢ od nalogow,
umiejetno$¢ radzenia sobie w zyciu a zwlaszcza w sytuacjach trudnych;
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 udzielanie skutecznej pomocy psychologicznej i pedagogicznej uczniom
znajdujacym si¢ w trudnych sytuacjach zyciowych;

o ksztaltowanie u uczniéw odpowiedzialnosci za wlasne zdrowie w mysl za-
sad: ,,twoje zdrowie zalezy od ciebie”, ,mozesz pomdc sobie sam’, ,,sam dla
siebie”;

« tworzenie mody na zdrowy styl zycia.

Jak juz wspomniano, szkola jest jednym z ogniw instytucjonalnych w realizacji
edukacji zdrowotnej, natomiast jej efekty sg uzaleznione od funkcjonowania cate-
go systemu poczynajgc od organéw panstwa poprzez samorzady, placowki stuzby
zdrowia i organizacje pozarzagdowe. Przykladem systemowego realizowania pro-
gramu edukacji zdrowotnej jest opracowanie i realizowanie przez miasto Chelm
programu ,,Zdrowe Miasto”.

Program ten zostal wprowadzony przez Biuro Regionu Europejskiego Swia-
towej Organizacji Zdrowia w Kopenhadze w 1998 roku w celu realizacji planu
»Zdrowie dla wszystkich” Jego idea bylo dazenie do poprawy warunkéw zdro-
wotnych miast, tzn. warunkéw srodowiskowych oraz stanu zdrowia mieszkancow.
»Zdrowe miasto” to zobowigzanie wladz miasta i jego mieszkancéw do podjecia
konkretnych dziatan w celu poprawy istniejacej sytuacji. Warunkiem przystapienia
do Stowarzyszenia Zdrowych Miast Polskich, bylo przyjecie Uchwaly Rady Miasta
w tej sprawie. W roku 2001 Chelm zostal przyjety do Stowarzyszenia, a w kwiet-
niu w 2002 roku program ,,Zdrowe Miasto” opracowany wspolnie przez Wydzial
Edukacji i Samorzagdowy Osrodek Doskonalenia Nauczycieli zostal skierowany do
realizacji. W chelmskich palcéwkach oswiatowych powotano miedzyszkolnego
koordynatora ds. edukacji zdrowotnej i promocji zdrowia. W wyniku realizacji
programu:

o utworzono chetmskg sie¢ szkdt promujacych zdrowie;

« organizowane sg warsztaty, konferencje, seminaria o tematyce prozdrowot-
nej dla nauczycieli i rodzicow wlaczajace do wspolpracy pracownikéw stuz-
by zdrowia;

« zorganizowano wiele szkolnych i miedzyszkolnych zaje¢ i imprez rekreacyj-
no sportowych promujgcych zdrowy styl zycia, otoczono szczegoélng troska
dzieci z grup dyspanseryjnych, tworzac dla nich zespoly gimnastyki korek-
cyjno-kompensacyjne;j.

Poruszono kilka zagadn aby zapewni¢ jej skuteczno$¢ niezbedne jest odpo-
wiednie srodowisko wychowawcze, tacznie z efektywng metoda wychowawcza.
Samo moéwienie badz tylko komunikowanie si¢ nie wystarcza, niezbedne jest ak-
tywne uczestnictwo w procesie wychowania i spoteczne wsparcie w rodzinie, gru-
pie, srodowisku.
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Praca korekcyjno-kompensacyjna
z wychowankami domu dziecka do lat 10

Abstract: Accordingtothe Reform ofthe Polish system ofcarefor a childbrought upchild-
care centersespeciallyneglectedas children, fall ineducationaltherapy. The article presents
theformsused in thepracticecompensatoryremedial classesfrom the perspective ofsix yearsof
experienceteacher. The focusof teachingstaffareespeciallypreschool childrenand early, becau-
setreatmentallowsthem to improve theirfunctioningin schoolandstimulates the development
ofareaswherethere aredeficits. According to a studycovering the years 2005-2010inschool
childrenhavea higherdegree ofseverity ofdevelopmental problemsthanchildrenin preschool.
Therapeutic classes forthe youngestpupilsare oftenorganizedinthe form offunwasgearedto
thedevelopment of an overallmobilityand manual, balance, memory, concentration, motility,
analysis and synthesisof visualandauditory, visual-motor coordination, correctionof speech
defects, development ofauralhearing. Interestof childrenwho have already startedattending
schoolandhave been testedpsychologicallyenjoyed: relaxation exercises, developingvocabu-
laryandunderstanding of the conceptsandlessonsrunprogram”18 structuresof expression” for
childrenwithdifficultiesinmastering thetechnique of readingand writing. Compensatorywork-
swerecomplemented byworkshops,theater classeswhich area form ofsocialization, expressive,
emotionaltensionleveling, as well asdevelopinginterests andaptitudesof childrenorphaned.

Wychowankowie placoéwek opiekunczo-wychowawczych to szczegdlna grupa
dzieci, ktére z powodu zaniedban wychowawczych w domach rodzinnych wyka-
zuja szereg deficytow rozwojowych. Dom dziecka, realizujac standardy zawarte
w Rozporzadzeniu Ministra Pracy i Polityki Spotecznej z dnia 19.10.2007 r., or-
ganizuje zajecia korekcyjno - kompensacyjne wyréwnujace réznorodne braki,
a takze wspierajace dalszy rozwdj i przebieg kariery szkolnej dzieci. W badaniach
skupiono si¢ na dwoch grupach wiekowych: dzieciach w wieku przedszkolnym,
ktérym zajecia te ulatwiaja rozpoczecie nauki w szkole podstawowej oraz dzie-
ciach w wieku wczesnoszkolnym, ktére pdzniej trafity do placowki. Omawiany
wiek dzieci jest szczegdlnie wazny ze wzgledu na tworzenie si¢ w tym okresie zrebu
ich osobowosci. Poziom oddzialywan terapeutycznych zostal ukazany z perspek-
tywy pracy pedagoga w latach 2005-2010.
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Dzieci wychowujace si¢ w placdwkach opiekunczo-wychowawczych z powodu
licznychzaniedbanwsrodowiskudomowymtrafiajgdonichzréznymiopéznieniami
i zaburzeniami poszczegolnych funkcji. Reforma systemu pomocy spolecznej
w Rozporzadzeniu Ministra Pracy i Polityki Spotecznej z dn. 19.10.2007 r. w spra-
wie placéwek opiekunczo — wychowawczych przewiduje konieczno$¢ objecia wy-
chowankoéw placéwki socjalizacyjnej profesjonalnymi formami pomocy w postaci:

o zaje¢ wychowawczych,

o zajel terapeutycznych,

o zaje¢ korekeyjno- kompensacyjnych,

o zaje¢ logopedycznych,

o wyréwnywania deficytow rozwojowych i opdznien szkolnych,

o pracy z rodzing wychowankow,

o dzialan w celu powrotu dziecka do rodziny naturalnej, znalezienia rodziny

przysposabiajacej lub umieszczenia w rodzinnych formach opieki zastepczej'.

Do pomocy w tym zakresie upowaznieni s3: psycholog, pedagog i pracownik
socjalny. W centrum uwagi pedagoga jako organizatora zaje¢ korekcyjno-kom-
pensacyjnych sg szczegélnie dzieci najmlodsze, tj. dzieci w wieku przedszkolnym
i wezesnoszkolnym.

Badaniami objeto dziatania Domu Dziecka w Przybystawicach, placowki po-
fozonej w powiecie lubelskim w zakresie organizacji zaje¢ korekcyjno-kompen-
sacyjnych w latach 2005-2010. Oceny badanych oddzialywan dokonano z per-
spektywy dos$wiadczen pedagoga, jako przedstawiciela kadry specjalistycznej
powolanej do pracy z dzie¢mi i ich rodzinami. Pedagog wspdtuczestniczyt w opra-
cowywaniu opinii indywidualnych o dzieciach, prowadzit zajecia terapeutyczne
i poradnictwo psychologiczno-pedagogiczne dla rodzicow dzieci przebywajacych
w placdwce oraz jako czlonek stalego zespotu do spraw okresowej oceny sytuacji
dziecka uczestniczyt w konstruowaniu i realizacji indywidualnego planu pracy
z dzieckiem.

W badanym okresie w placdwce przebywato ogétem 100 wychowankdow, w tym
14 dzieci w wieku przedszkolnym oraz 32 w wieku wczesnoszkolnym stanowiac
tacznie 46% populacji dzieci wychowujacych sie w tym czasie w placéwce. Pozo-
stali wychowankowie to uczniowie klas IV - VI szkoly podstawowej, gimnazjum
i szkol ponadgimnazjalnych. Tabela uwzglednia zatem liczby dzieci w poszcze-
golnych latach uczestniczacych w zajeciach prowadzonych przez pedagoga. Czas
pobytu w domu dziecka wychowankéw w wieku przedszkolnym wynosit:

7 miesiecy (3 dzieci),

1 rok (7 dzieci),

3 lata (4 dzieci).

1 Rozporzgdzenie Ministra Pracy i Polityki Spolecznej z dnia 19.10.2007 w sprawie pla-
cowek opiekuticzo - wychowawczych (Dz. U. Nr 64, poz. 593, z pézn. zm.)
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Tab. 1. Liczba wychowankéw w wieku przedszkolnym i wezesnoszkolnym bedgcych pod opie-
kg pedagoga w latach 2005-2010

Liczba dzieci Liczba dzieci Liczba wy-
wwieku | % ogéluwy- |  wwieku | % ogdtu wy- WY

Lp. | Rok . . chowankow

przedszkol- | chowankéw | wczesnosz- | chowankdéw ,
ogolem
nym kolnym

1. |2005 6 10,9 14 25,4 55

2. 12006 4 7,4 21 38,8 54

3. 12007 3 58 13 25,4 51

4. 2008 3 52 15 26,3 57

5. 12009 9 15,7 11 19,3 57

6. |2010 9 16,9 9 16,9 53

Zrédto: opracowanie wlasne.

Dzieci przedszkolne ze wzgledu na swdj wiek, rozigke z rodzing oraz wazny
etap rozwoju psychofizycznego traktowane byty w placéwce ze szczegdlng troska
i uwaga.

Dom dziecka jako placéwka socjalizacyjna szczegélnie mial na uwadze
rekompensowanie brakéw w wychowaniu w rodzinie i przygotowanie do udzialu
w zyciu spotecznym. Tam gdzie to byto mozliwe pedagog swoimi oddzialywaniami
obejmowal takze rodzicow wychowankéw, angazujac ich w przebieg i efekty te-
rapii pedagogicznej. Dzieci w wieku przedszkolnym stanowily w badanym okre-
sie niewielka grupe wychowankéw stanowigcych od 5,2% (w 2008r.) do 16,9%
(w 2010r.) ogoétu. Po krotkim okresie adaptacji do warunkéw placowki i obser-
wacji relacji dziecka z rodzicami, zwykle podejmowano wstepna decyzje co do
mozliwosci powrotu tych dzieci do rodzin biologicznych. Dzieci o uregulowane;j
sytuacji prawnej zgtaszane byly do Osrodka Adopcyjno — Opiekunczego w Lubli-
nie z mysla o umieszczeniu w rodzinnych formach opieki (rodzinie adopcyjnej,
zastepczej lub rodzinnym domu dziecka), co zaowocowalo umieszczeniem dwojga
dzieci (14,3%) w rodzinie zastepczej i powrotem dwojga (14,3%) do rodziny natu-
ralnej. Niezaleznie od planowanych zmian pedagog organizowal réznorodne for-
my zaj¢¢ stymulujacych i dajacych szanse obserwacji pod katem poziomu rozwoju
poszczegolnych funkcji. Trafiajac do placéwki, dzieci w wieku przedszkolnym na
ogol nie mialy w swojej dokumentacji opinii psychologiczno - pedagogicznych,
ktére wyznaczatyby kierunek indywidualnej pracy z nimi. W badanej populacji
znalazto si¢ jedynie 6-ciu przedszkolakow przebadanych psychologicznie przez
psychologa w poprzedniej placowce, co ulatwito rozpoczecie zajeé stymulujacych
ich dalszy rozwd;j.
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Wiek dziecka od 3-go do 6-go roku zycia zwany przez M. Debesse wiekiem
koziotka? to czas kiedy dziecko zaczyna sie uspoleczniaé. Zauwaza innych ludzi,
ich potrzeby i oczekiwania, uczy sie komunikacji z nimi, rozwija mowe. Rosnie
w tym czasie zainteresowanie otaczajacym $wiatem, ktory dziecko chce poznawac,
rozwija zasob poje¢ i wiedzy o otoczeniu przyrodniczo-spolecznym. Poprzez réz-
ne formy aktywnosci dzieci w tym wieku ucza si¢ koordynacji ruchowej i rozwijaja
umiejetnosci grafomotoryczne. Uczg si¢ opowiadac ciekawe wydarzenia, dysku-
towac.

Dzieci umieszczane w badanym domu dziecka byly ofiarami kryzysu, w ja-
kim znalazta si¢ ich rodzina. Zwykle rozumialy lub ttumaczyly sytuacje swoich
rodzicow, ale nie zawsze wiedzialy, dlaczego musialy znalez¢ si¢ w placdwece.
Wezesne doswiadczenia dziecka wychowujgcego sie dotad w rodzinie patolo-
gicznej, czesto z problemem alkoholowym, niewydolnej wychowawczo i nieza-
radnej zyciowo powodowaly kompleksy i szereg napie¢ emocjonalnych (problem
stwierdzony w badaniach u 2 dzieci). Dlatego placoéwka starala si¢ zaspokoic
potrzeby dziecka juz od pierwszego dnia pobytu, umieszczajac je w milym, bez-
piecznym pokoju czesto lepiej urzadzonym niz w domu rodzinnym. Pedagog
od poczatku pobytu w placéwce wlaczal dzieci do réznego typu zaje¢, by moc
je obserwowac i zaplanowa¢ indywidualne oddzialywania. Miejscem gdzie naj-
mlodsi wychowankowie mieli swoj azyl byt gabinet pedagoga, niewielki, kilku-
nastometrowy pokoj, bogato wyposazony w réznego rodzaju pomoce do zajeé.
W tym miejscu dzieci spotykaly si¢ przede wszystkim z pelng akceptacja, byly
dla pedagoga kim$§ waznym i byly motywowane do réznych form aktywno-
$ci korzystnych dla ich dalszego rozwoju. Tu oswajaly si¢ z nowym otoczeniem
i dzieki atmosferze pozbywaly sie leku i napie¢ emocjonalnych (14,3% badanych
dzieci w wieku przedszkolnym).

2 Por. M. Debesse, Etapy wychowania, Warszawa 1996, s. 44.
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Tab. 2. Deficyty rozwojowe wychowankow domu dziecka w wieku przedszkolnym i wezesno-
szkolnym w latach 2005-2010

A % B %
Lp. Rodzaj problemu
N=14 N=32
1. | uposledzenie w stopniu umiarkowanym - - 2 6,3
2. | uposledzenie w stopniu lekkim - - 6 | 18,7
3. | intelekt ponizej przecigtnej 1 7,1 13 | 40,6
4. | obnizenie funkcji wzrokowej 1 7,1 16 | 50,0
5. | obnizenie funkcji stuchowej - - 18 | 56,2
6. | zaburzenia stuchu fonematycznego - - 28,1
7. | opozniony rozwoj grafomotoryki 2 14,3 28,1
8. | dysleksja - - 21,9
9. |dysgrafia - - 15 | 46,8
10. | dysortografia - - 9| 281
11 obnizone mozliwosci w zakresie operacji i i 17 | s3.1
arytmetycznych
12. | zaburzenia koncentracji uwagi 1 7,1 19 | 59,4
13. | nadpobudliwo$¢ psychoruchowa 1 7,1 12 | 37,5
14. | niedojrzato$¢ emocjonalno-spoteczna 1 7,1 | 18 | 56,2
15. | zawyzona dojrzato$¢ emocjonalna - - 2 6,3
16. | opdzniony rozwoj mowy 7 50,0 4| 12,5
17. | wady wymowy 1 7,1 6| 188
18. | maty zasob stow/pojecé 4 28,6 19 | 594
19. | staba koordynacja wzrokowo-ruchowa 3 214 | 21 | 65,6
20. | slaba pamiec trwata 2 14,3 25,0
21. | slabe tempo uczenia si¢ nowych sytuacji 3 21,4 25,0
22. | obniz. my$lenie przyczynowo-skutkowe 1 7,1 10 | 31,3
23. | zaburzone poczucie bezpieczenstwa 3 21,4 11 | 344
24. | niezaspokojona potrzeba akceptacji 3 214 11 | 344
25, podwyiszony niepokdj, lek, silne napigcie ) 14,3 7 | 219
emocjonalne
26. | skltonnos¢ do konfabulacji - - 2 6,3

Zrédlo: opracowanie wlasne.

91



Halina Bejger

Dane ujete w tabeli wskazuja, iz stopien nasilenia probleméw rozwojowych jest
znacznie wyzszy u dzieci w wieku wczesnoszkolnym niz w wieku przedszkolnym.
Poniewaz podstawowg forma aktywnosci dziecka w wieku przedszkolnym jest za-
bawa, wiekszo$¢ zajec¢ dla tej grupy wiekowej mialo taki wlasnie charakter. Pierw-
sze zabawy dla najmlodszych stuzyly przede wszystkim orientacji w ogdlnym
poziomie rozwoju motoryki dziecka. Dlatego dzieci chetnie uczestniczyty w zaba-
wach z elementami rytmiki i tanica przy muzyce. Chetnie uczyly sie przy tym stow
dzieciecych piosenek ¢wiczgc przy tym pamiec $wiezg i trwalg (deficyt stwierdzo-
ny u 2 dzieci). Rozwijanie u dzieci ogolnej sprawnos$ci ruchowej obejmowato:

o (¢wiczenia réwnowagi,

« chodzenie lub taniec ze zmiang kierunku ruchu,

 nasladowanie i odgadywanie réznych czynnosci,

« zabawy ruchowe polgczone z rzucaniem do celu, toczeniem itp.,

o gry zrecznosciowe (kregle, bierki, pchetki, bilard).

Zabawy te rozwijaly poczucie wlasnego ciala, utrwalaly kierunki, ¢wiczyty kon-
centracje uwagi i eliminowaly nadmierne pobudzenie nerwowe, co w przysztosci
skutkowato lepszym skupieniem na wykonywanych czynnosciach.

Obok ¢wiczen rozwijajacych ogdlng sprawnos¢ ruchowg stosowano ¢wiczenia
sprawnosci manualnej, ktorej rozwoj u wielu dzieci byt opdzniony. Obejmowaly one
¢wiczenia duzych ruchéw ramion i przedramion wykonywane czgsto przy rytmiczne;j
muzyce, a takze male ruchy nadgarstkéw, dloni i palcow. Dzieci malowaty najpierw
farbami duze plaszczyzny papieru, obrysowywaly kontury duzych figur geometrycz-
nych, rysowaly duze formy koliste i faliste a takze przypominajace szlaki przedlitero-
we. Tzw. malg motoryke reki dominujacej w ramach przygotowywania dzieci do pisa-
nia w przyszlosci stosowano zabawy polaczone z nawlekaniem koralikéw, ukladanki,
wycinanki i modelowanie z plasteliny, modeliny i masy solnej. Szczegdlnym zaintere-
sowaniem cieszyly sie warsztaty ceramiczne w profesjonalnym warsztacie dajace szan-
se na tworcze dzialania dzieci oraz zajecia z zastosowaniem origami i papieroplastyki.
Zajecia tego typu poczatkowo rozwijaly umiejetnosci dzieci poprzez nasladowanie
czynnosci pedagoga. Z czasem aktywnos¢ dzieci stawala si¢ coraz bardziej samodziel-
na i spontaniczna, a prace bardziej tworcze niz w poprzednim okresie. Dzieci 5-cio
i 6-cioletnie wykonywaly szereg ¢wiczen graficznych, takich jak:

« malowanie kredkami lub farbami malych przestrzeni (np. w ksigzeczkach

do malowania),

o wypelnianie przestrzeni np. kreskami od strony lewej do prawej,

« rysowanie po $ladzie kropkowym,

« kopiowanie przez kalke rysunkow,

« rysowanie szlaczkéw literopodobnych i uktadow linearnych.

Wszystkie dzieci w wieku przedszkolnym wykonywaty ponadto ¢wiczenia per-
cepcji wzrokowej i funkcji stuchowej. Percepcje wzrokowa rozwijano poprzez:

- gry typu domino obrazkowe,

92



Praca korekcyjno-kompensacyjna z wychowankami domu dziecka do lat 10

- uktadanie obrazkoéw z figur ptaskich,

- budowanie wedlug schematéw z klockéw Lego,

- wyszukiwanie réznic miedzy obrazkami,

- dobieranie par przedmiotéw na podstawie identyfikacji wzrokowej i wiedzy

na temat ich zastosowania w praktyce,

- rysowanie przy pomocy szablonow.

Cwiczenia funkcji stuchowej’ obejmowaly: koncentracje na réznych bodzcach
stuchowych i lokalizowaniu ich w czasie i przestrzeni, ksztaltowanie pamieci stu-
chowej poprzez powtarzanie melodii lub tekstu, analize sylabowg i gtoskowa. Pie-
cio- i sze$ciolatki uczeszczajace do oddzialu przedszkolnego i klasy ,,0” w szkole
podstawowej dodatkowo uczestniczyly w zajeciach rozwijajacych myslenie lo-
giczne i arytmetyczne poprzez roéznego rodzaju zagadki i lamiglowki, rozwijanie
zasobu podstawowych poje¢ matematycznych, jak: liczby, zbiory, pary, nazwy
dzialan matematycznych, przeciwienstwa (wigkszy — mniejszy, wyzszy — nizszy,
na zewnatrz — wewnatrz oraz pojecia okreslajace potozenie przedmiotéw wobec
siebie (na , pod, przed, za, migdzy itp.). U siedmiorga dzieci (50%% wychowan-
kow w wieku przedszkolnym w badanym okresie) stwierdzono opdzniony rozwdj
mowy, u jednego wade wymowy. Wszystkie dzieci uczestniczyly w indywidual-
nych ¢wiczeniach logopedycznych, w ramach ktérych starano sie usprawnic caly
aparat artykulacyjny poprzez:¢wiczenia oddechowe,éwiczenia jezyka,éwiczenia
miesni twarzy. Ponadto u wigkszos$ci dzieci udato si¢ wywota¢ gloski sprawiajace
trudnosci i utrwali¢ prawidlowg ich wymowe.

Cwiczenia odbywaly sie z zastosowaniem odpowiednio przygotowanych zesta-
wow obrazkow bedacych asygnatami przedmiotow z ¢wiczonymi gloskami w na-
glosie, srodglosie i wyglosie brzmienia ich nazw. Zajecia logopedyczne mialy dy-
namiczny charakter, wiec zwykle nie trwaly diuzej niz pot godziny. Dzieci chetnie
braly udziat w tych zajeciach, gdyz na ogdt wstydzity si¢ niedoskonatosci w swojej
wymowie lub byly zawstydzane przez starszych kolegéw w grupie wychowawczej,
co stanowilo dodatkowy bodziec mobilizujacy dzieci do pracy. Wéréd wad wymo-
wy najczesciej wystepowaly:

« seplenienie (nieprawidtowa wymowa glosek s, z, ¢, dz, sz, 7, ¢z, dz, §, z, ¢, dz),

 rotacyzm (trudnosci w wymowie gtoski r),

o mowa bezdzwigczna (trudnosci w prawidtowej wymowie glosek dzwiecz-

nych b, d, g, dz, dz, dz ).

Cwiczenia te wykonywaty wszystkie dzieci, i te ktére rozwijaly sie prawidtowo, i
te, ktorych mozliwosci intelektualne byly obnizone ( 1 dziecko). Dla czesci wycho-
wankow stanowily forme utrwalania posiadanych juz umiejetnosci, inne pokony-
waly trudnosci i kompensowaly zaniedbania ze strony rodzicéw. Zajecia ruchowe,

3 Zob. J. Karbowniczek, Ucz sig z nami dobrze stuchaé - zbior éwczer doskonalgcych
zaburony analizator stuchu, cz. 1, Kielce 2004.
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graficzne i usprawniajgce manualnie dodatkowo rozwijaty koordynacje wzrokowo
- ruchowg ( w zakresie ktorej deficyt stwierdzono w badaniach u 3 dzieci), a tak-
ze usprawnialy analize i synteze wzrokowg (niedomogi stwierdzone u 1 dziec-
ka). Ulubiong formg zabaw stymulujacych koordynacje wzrokowo -ruchowa
byty zabawy konstrukcyjne z wykorzystywaniem réznych klockéw. Organizowa-
ne formy terapii pedagogicznej mialy na celu kompensacje brakéw powstatych
w dotychczasowym wychowaniu, ksztaltowaty nawyk pracy umystowej i przygo-
towywaly dzieci do podjecia nauki szkolnej. Dzieci przedszkolne uczestniczace
w zajeciach prowadzonych przez pedagoga lepiej radzily sobie z realizacja progra-
mu szkolnego w klasach I -III.

Wiréd najmlodszych wychowankow w placéwce znalazto si¢ 8-ro dzieci (25%)
w wieku wczesnoszkolnym, ktére z racji orzeczonego przez poradnie psycholo-
giczno-pedagogiczne uposledzenia umystowego realizowaly nauke w specjalnych
o$rodkach szkolno-wychowawczych, w tym dwoje dzieci (6,3%) uposledzonych w
stopniu umiarkowanym i szescioro uposledzonych w stopniu lekkim (18,7%) dzie-
ci w wieku wczesnoszkolnym. Dzieci uczace si¢ w szkotach specjalnych przebywa-
ty w domu dziecka wylacznie w dniach wolnych od nauki szkolnej i wtedy uczest-
niczyly wraz z innymi wychowankami w zajeciach. Zakres indywidualnej pomocy
uzgadniany byl z nauczycielami uczagcymi w szkole. Z pomocy pedagoga najczesciej
korzystato 13 wychowankoéw (40,6% badanych) o intelekcie ponizej przecietnej wy-
kazujgcych poza tym szereg innych deficytow utrudniajgcych im kariere szkolna.
Ponad 50% dzieci w wieku wczesnoszkolnym miato trudno$ci w nauce wynikajace
z obnizonej funkcji wzrokowej (50,0%) i stuchowej (56,2%) oraz towarzyszacych
im zaburzen stuchu fonematycznego (28,1%). W ramach pomocy indywidualne;
korzystaly z ¢wiczen pozwalajacych opanowa¢ umiejetno$¢ podzialu wyrazéw na
gloski i sylaby, rozrézniania glosek bezdzwigcznych od dzwigcznych, syntetyzo-
wania sylab w wyrazy, wychwytywania wzrokowo liter lub stuchowo okreslonych
glosek w naglosie czy wygtosie wymawianych wyrazéw, dopasowywania rymow,
odtwarzania rytmu i prawidtowej artykulacji wszystkich glosek.

Dzieci trafiajace do placowki juz po rozpoczeciu nauki w szkole podstawowej
operuja malym zasobem stéw i pojec¢ (59,4% badanych), co wiaze sie $cisle z braka-
mi dydaktycznymi w zakresie wiedzy ogoélnej. Stad wynikata potrzeba organizacji
zaje¢ wyréwnywania wiedzy i pomocy w odrabianiu prac domowych z zastosowa-
niem roznorodnych srodkéw dydaktycznych. Po wielu negatywnych doswiadcze-
niach w domu rodzinnym oprdcz zaburzonego poczucia bezpieczenstwa (u 34,4%
badanych) u znacznej liczby wychowankéw wystapita staba koordynacja wzro-
kowo-ruchowa (u 65,6% badanych) oraz obnizona koncentracja uwagi (u 59,4%
dzieci w wieku wczesnoszkolnym) ograniczajaca mozliwosci dziecka w zakresie
proceséw myslowych, zapamietywania szczegélow z materialu realizowanego
w szkole. Ta grupa dzieci korzystata z ¢wiczen rozwijajacych spostrzegawczosé
i poprawiajacych koncentracje uwagi.
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Szczegblng troska otoczone byly dzieci, u ktérych badania psychologiczne
wykazaly dysleksje (21,9%), dysgrafie (46,8%) i dysortografie (28,1%). Trudno-
$ci w czytaniu pokonywano przy pomocy programu ,18 struktur wyrazowych”
E.Kujawy i M.Kurzyny*, ktéry rozwijal umiejetnosci syntetyzowania gtosek w sy-
laby, wyrazy jedno-, dwu-, trzy- i wiecej sylabowe i przyczynial sie do doskona-
lenia techniki czytania. Najwiecej trudnosci sprawialo dzieciom czytanie ze zro-
zumieniem dajace mozliwo$¢ opowiadania przeczytanej tresci. Natomiast dzieci
z trudnosciami w opanowaniu zasad ortografii realizowaly ¢wiczenia opraco-
wane przez Z. Sadus® oraz innych z ksigzek z dyktandami dla dzieci z klas I -III
szkoly podstawowej. Obnizone mozliwosci w zakresie myslenia arytmetycznego
wystapily u 53,1% wychowankéw, ktérzy rozpoczynajac nauke w klasie pierw-
szej prawdopodobnie nie osiagneli jeszcze dojrzalosci szkolnej w zakresie wyma-
gan stawianych w szkole na lekcjach matematyki. Wsrdéd dzieci z trudno$ciami
w uczeniu si¢ matematyki byly réwniez takie, ktéore mimo wielu form pomocy
indywidualnej nie byly w stanie nauczy¢ si¢ na pamie¢ np. tabliczki mnozenia czy
opanowac¢ techniki czterech podstawowych dzialan matematycznych sposobem
pisemnym. W sprawie biezacych probleméw i potrzeb w zakresie pomocy tym
dzieciom pedagog systematycznie (przynajmniej raz w tygodniu) kontaktowat sie
z nauczycielkami ustalajac zakres materialu sprawiajacego szczegélne trudno-
$ci. Wobec dzieci ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu si¢ matematyki
stosowane byly ¢wiczenia w formie zabaw, gier i tamigléwek z zastosowaniem
pieniedzy, drobnych przedmiotéw (kulek, patyczkéw), liczydet itp. Ciekawg me-
toda utrwalania wiedzy byty konkursy z nagrodami, ktérych istotg byta nie ry-
walizacja, ale przede wszystkim dobra zabawa pokazujaca dzieciom praktycz-
ne zastosowanie przyswojonej wiedzy i umiejetnosci, co motywowalo dzieci
do dalszej pracy.

Przedmiotem uwagi pedagoga byt takze problem niedojrzalosci emocjonalno
- spolecznej dotyczacy 7,1% dzieci w wieku przedszkolnym oraz 56,2% w wieku
weczesnoszkolnym. Probg rozwigzania tego problemu byty zajecia grupowe wspol-
ne dla obu grup wiekowych. Duzym zainteresowaniem wychowankéw cieszyly
sie warsztaty plastyczne i zajecia teatralne. Warsztaty na ogét odbywaly sie przy
muzyce relaksacyjnej, specjalnie dobranych utworach muzyki instrumentalnej lub
czasem przy ulubionych piosenkach dziecigcych. Zajecia plastyczne przebiegajace
w milej, odprezajacej atmosferze byly dla tych dzieci sposobem na integrowanie
sie i uspotecznienie wychowankéw o podobnych zainteresowaniach. Wielu uczest-
nikéw dopiero na tych zajeciach poznalo swoje uzdolnienia plastyczne, ktore staly

4 Zob. E. Kujawa, M. Kurzyna, Metoda 18 struktur wyrazowych, Warszawa 1994; M. Z.
Stepulak, Wybrane zagdnienia z psychologii szkolnej, Lublin 2009, s. 60.

5 Zob. A. Omiecinska, Z. Sadu$, Zeszyt éwiczert do nauki ortografii w klasach I - 1V,
Opole 1994.
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sie dla nich zrédlem satysfakcji i pozytywnych emocji. Zajecia konczyly sie zawsze
ekspozycja prac dziecigcych, ktore mogli podziwia¢ inni, co sukcesywnie ksztal-
towalo u nich poczucie wlasnej wartosci i podnosilo samooceng. Systematyczny
udzial w zajeciach utrwalal w dzieciach przekonanie, ze ich wtasna praca moze by¢
zakonczona sukcesem.

Problem nadpobudliwosci psychoruchowej (u 37,5%) dzieci w wieku wcze-
snoszkolnym i 7,1% dzieci w wieku przedszkolnym oraz zawyzonej dojrza-
fosci emocjonalnej (u 34,4%) najstarszych dzieci, ktére przejmowaly opie-
kuncze funkcje rodzicow wobec mlodszego rodzenstwa pedagog staral sie
rozwiagzywaé poprzez bajkoterapie. Odpowiednio dobrane bajki terapeutyczne
czytane w porze wieczornej wprowadzaly dzieci w dobry nastréj, wyciszaly przed
snem, dawaly poczucie bezpieczenstwa (zaburzonego u 21,4% dzieci przed-
szkolnych i 34,4% dzieci w wieku do lat 10) i akceptacji (potrzeby zaburzonej
u 21,4% dzieci w wieku przedszkolnym i 28,1% dzieci w wieku wczesnoszkolnym).
Dodatkowo stosowane byly ¢wiczenia relaksacyjne obnizajace poziom leku i ni-
welujace silne napiecia nerwowe, ktére bywaly przyczyna zachowan agresywnych
(14,3% dzieci w wieku przedszkolnym i 21,9%% dzieci w wieku wczesnoszkolnym).

Forma uspoleczniania dzieciizmian w sferze emocjonalnej byly zajecia teatralne
organizowanewformiezabawywteatrpolegajacejnawchodzeniudzieciwpowierzone
im role korzystne dla ich funkcjonowania w grupie lub zwigzane z inscenizacjg
przygotowywanga z okazji uroczystosci lub swiat obchodzonych w placéwce. Uczy-
ty one wspolpracy w zespole, budowaly pozycje dzieci, ksztattowaty ich samooce-
ne i dawaly poczucie, ze sg kim$ waznym. Wobec dzieci w wieku wczesnoszkol-
nym réwniez podejmowano starania o umieszczenie ich w odpowiednich formach
opieki rodzinnej. Sposréd 32 wychowankéw do lat 10 przebywajacych w bada-
nym okresie w placéwce: 2 dzieci (6,3%) powrdcito do swoich rodzin naturalnych,
1 dziecko (3,1%) zostalo przysposobione, 6 dzieci (18,7%) zostalo umieszczonych
w rodzinach zastepczych niespokrewnionych, co zasadniczo wpltyneto na warunki
ich dalszego rozwoju.

Szeroki wachlarz form pracy korekcyjno-kompensacyjnej niwelowal stwier-
dzone deficyty i zaniedbania, stymulowal ich dalszy rozwdj, przyczynial si¢ do
rozwoju ich zainteresowan i uzdolnien, ale stosowany przez pedagoga w codzien-
nej pracy z dzie¢mi osieroconymi miatl tez walor profilaktyczny. Przyczyniajac sie
bowiem do poprawy ich funkcjonowania w szkole i wypelniajac w ciekawy sposéb
czas wolny, zapobiegal pojawianiu si¢ w ich zachowaniu symptomoéw nieprzysto-
sowania spolecznego.
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Ivana Rochovskd, Bedta Akimjakova
Research Methods in Pre-Primary Education

Abstract:A lot of theories compare thinking of children to the one of scientists. In pre-pri-
mary age it is possible to develop the abilities of research work. This paper outlines theoretical
bases of utilization of discovering methods in pre-primary education and states the examples
of educational activities for children based on application of discovering methods.

Introduction

Children become aware of the outside world in a spontaneous manner prior
to their formal schooling days. It is through their experience that they form their
own naive theories of the world, which are resistant to any attempts for chan-
ge. As early as in the pre-primary education, teachers try gradually to change
these naive theories of children for more scientifically acceptable ones, appro-
aching children as imperfect creatures, ignoring their experience, attempting
to give the child as much as possible of completed scientific pieces of know-
ledge. The issue of children’s naive theories has been researched by a number
of professionals, such as G.J. Posner, K.A. Strike, PW. Hewson, W.A. Gertzog',
E. von Glasersfeld?, P. Gavora’, J. Piaget, B. Inhelderovd®, ]. Kopacova’, J. Cép,

1 Por. G. J. Posner, K. A. Strike, P. W. Hewson, W. A. Gertzog, Accommodation of a
scientific conception: Toward a theory of conceptual change, “Science Education” 1982 nr 2
(66), s. 211-227.

2 Por. E. von Glasersfelf, Cognition, construction of knowedge and teaching, ,,Synthese®
1989 nr 1 (80), s. 121-140.

3 Por. P. Gavora, Naivné tedrie dietata a ich pedagogické vyuZitie, “Pedagogika” 1992 nr
1 (42), s. 95-102.

4 Por. ]. Piaget, B. Inhelderova, Psychologie ditéte, Praha 1997.

5 Por. J. Kopacova, Objavovanie jako motivacny faktor rozvoja prirodovedného po-
zndvania, w: MEDACTA 99 - 2a - Skola a ucitel v trefom tisicroci, Nitra 1999.
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J. Mares, I. Held’, J. Skoda®, G. Héfer, J. Proks$ova?, P. Doulik', 1. Krupova' and
others.

There are also different attitudes towards naive children’s theories, the point
of which is to make children express their ideas, create an environment activa-
ting their constructive processes. A lot of theories compare thinking of children to
thinking of scientists. As early as in the pre-schooling age, it is possible to develop
their abilities of research work - observation, reasoning, supposition, classification
and measuring'?.

Stemming from the above considerations, objective of this paper is to outline
theoretical embedding of research methods in pre-primary education, to define
research activities employed in pre-primary education and to give examples of
educational activities of children based on utilization of research methods.

Theoretical bases for utilization of research methods
in pre-primary education

Theoretical bases for utilization of research methods in pre-primary education
rest upon the theory of conceptual change to great extent, which can be defined
as a process, in which the children are granted possibility to form a scientifically
backed theory, in this process they realize that this theory is more intelligent, more
persuasive, more reliable, and more useful than any other conceptualization that
they have thus far encountered”.

J. G. Posner pointed out that analogically, with the development of research
(changing of paradigms), individual learns new research schemes through the
process of conceptual change, which stems from the analogy of psychological

6 Por. J. Cap, J. Mares, Psychologie pro ucitele, 2001.

7 Por. L. Held, Priroda - deti — vedecké pozndvanie, w: Predskolskd a elementdrna peda-
gogika, red. Z. Kollarikova, B. Pupala, Praha 2001.

8 Por. P. Doulik, J. Skoda, Aktivni konstrukce pozndni, Usti nad Labem, 2002.

9 Por. G. Hoéfer, J. Proksovd, Prvotni fyzikdlni predstav Zdkii neboli jaké predstavy si
prindsei do vyuky fyziky, Plzen 2003.

10 Por. P. Doulik, Détskd pojeti vybranych fenomentii z oblasti prirodovédného vzdélavaini
na zdkladni skole (dizerta¢na praca), Trnava 2004.

11 Por. I. Krupova, J. Krizova, Melicher¢ikova, Rozvijanie prirodovedno-technického
vzdeldvania na elementdrnom stupni zdkladnej skoly, Ruzomberok 2009.

12 Por. I. Matejovi¢ova, Schopnost vedecky pracovat ako zlozka prirodovednej gramot-
nosti, w: Acta Facultatis Paedogigicae Universitatis Tyrnaviensis, red. O. Kas¢ak, Trnava
2009, s. 46-62. Zob. ]. Karbowniczek, Zmiany i tendencje w edukacji wczesnoszkolnej w
swietle przeprowadzonych badan, w: Edukacja wobec wyzwan i zadan wspolczesnosci i przy-
sztosci. Teoria i praktyka pedagogiczna, red. J. Szempruch, Rzeszéw 2006.

13 Por. G.J. Posner, K. A. Strike, P. W. Hewson, W. A. Gertzog, op. cit., s. 211-227.
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dynamism of historical development of research knowledge and from individual
development of knowledge. Certain parallels can be found between the origin of
science and the individual knowledge.

In phylogenesis, two phases alternate:

« Normal science phase, which is the process of specification and restoration
of phenomena and theories typical of the given paradigm. It is the case of
cumulative growth of knowledge under the influence of the said paradigm.

« The phase of scientific revolution, which takes place in the time of normal
science, is marked by the change of old paradigm to the new one, the whole
perception of the world changes, contemporary scientific knowledge is re-
structured, qualitative shift of knowledge takes place.

In ontogenesis of individual knowledge, the knowledge structure of an indivi-

dual undergoes the following dual changes:

« Quantitative changes, which are marked by the gradual increase in new
knowledge acquisition.

 Qualitative changes, through which the existing structures are reorganized
and these represent a “revolution” in knowledge experience.

Qualitative changes (both in the ontogenesis of knowledge and in phylogene-
sis of science) are not linear. Original perception of the world was resistant to all
changes for a long period of time. Child, for example, is unable to accept knowled-
ge functionally, which does not correspond to his/her perception of the world, he/
she might be able to accept a strange structure through memory. Assuming of “re-
ady-made truths” is not functional as far as the development of knowledge is con-
cerned. Positive changes in individual knowledge are possible, if only experience
confrontation of the original perception of the world with the new one takes place,
which leads to an inner feeling of distress. If we want to evoke qualitative progress
in child’s knowledge, we have to evoke an alternative, analogical situation, causing
changing of paradigms in science. Therefore it is important for the child to feel a
lack of inner imagination of phenomena, which disable the child from adequately
explaining of new elements of knowledge".

J. G. Posner made use of J. Piaget’s taxonomy of assimilation and accommoda-
tion for describing of teaching processes, although it is not important to under-
stand fully these terms, in the understanding of J. Piaget. In order for the theory of
conceptual change to take place, four distinct preconditions are necessary to exist:

Child must be unhappy with the existing conditions. Discontent with the old
and new perception can originate as a result of new pieces of knowledge and expe-
rience, which are not in accordance with this image and they cannot be ignored.

14 Por. G.J. Posner, K. A. Strike, P. W. Hewson, W. A. Gertzog, op. cit., s. 211-227.
15 Por. B. Pupala, L. Held, Epistmologické aspekty sti¢asnych pohybov v pedagogickej
kultire, “Pedagogika® 1995 nr 4 (45), s. 339-349.
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Children do not like to change their concepts, until they have found out that these
concepts are not sufficient for solving their ordinary problems.

New concept should be comprehensible; otherwise the child is unable to inclu-
de it in the existing ideas and concepts.

The new concept should be comprehensible for the child. The child must know
that the world, in which the new concept functions, is in accordance with the ideas
of the world, so the child must accept it as the “true” one.

Child must believe that the new concept is useful'.

Characteristics of research methods in pre-primary education

Research methods are based on discovery, observation and investigation. Ma-
nipulation means tasting, touching, deconstructing, removing, modelling, gro-
wing of plants, constructing, etc. Observation can be delimitated as perceiving
of things and phenomena, based on regularity and criticism. It consists of three
stages:

o intentional individual observation of object,

« mutual exchange of information, confrontation of opinions through dialo-

gue, discussion,

« drafting a document based on observation.

Investigation can be defined as discovery of a new piece of information or as
setting of a hypothesis. Children set hypothesis after observation, subsequently
identify the said phenomenon, evaluating the findings and compare them with
their assumptions. Conclusion consists of presentation of findings".

In connection with the methods of investigation, which are exercised in pre-
primary education, we ought to mention further methods, which belong to the
most activating methods and also the methods exercised in practical/experience
education. It is the case of heuristic methods - DITOR, brainstorming, method of
creative problem solving, project methods — methods of discovery and controlled
discovery. According to J. Cejpekovd, heuristic methods are highly activating, suit-
able for nursery schools, despite their complexity, for they are interesting and en-
tertaining for children'®.

In order for children to be able to solve a problem task in complexity, they
should be experienced in certain stages of this process, which are made feasible
through the heuristic method - the method of partial research. Teacher forms the
tasks for children in such a way that they are difficult to some extent, pointing out

16 Por. G.J. Posner, K.A. Strike, PW. Hewson, W.A. Gertzog, op. cit., s. 211-227.

17 Por. A. Douskov4, S. Porubsky, Didakticky model materskej $koly, Banska Bystrica
2009.

18 Por. J. Cejpekova, Pedagogika predskolského veku, Banska Bystrica 2001.
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partial problems and determines certain steps to solving the problem, along with
children®.

The child is led to independently solving of problems, through teacher’s qu-
estions, making use of research and cognitive methods. The child observes objects,
finds out new facts, and answers the question in the end. All children can be ac-
tivated through this method, it suits both talented and less talented children. Te-
acher traverses from the role of the rhetor to the role of organizer and facilitator®.

Z. Knapikova, D. Kostrub a M. Minova include heuristic methods to the ca-
tegory of activating methods, also including in this group DITOR, method of
creative problem solving, project method and others. Authors explain that heu-
ristic methods are the methods of creative problem solving. The process between
the formulation of the problem to its solving is carried out through various steps,
which form a compact system?..

Authors of the DITOR methods are M. Zelina, M. Zelinova. The acronym is
deciphered in the following manner:

D - problem definition,

I - problem information, looking for information,

T - solution forming from accessible information,

O - selecting of the most applicable solution after the evaluation stage,
R - solution materialization®.

Brainstorming is a suitable method for kindergarten children. It is the case of
creating of a large number of ideas on a given topic. In brainstorming, certain rules
apply, amongst which belong ban on criticism, fantasy relaxation, mutual inspira-
tion, total equality of participants, the largest number of ideas possible.

Project method is characterized by Z. Knapikova, D. Kostrub a M. Minova as a
method of complex problem solving, acquiring of experience through practical acti-
vity, and through experimenting. They emphasize the solution of topics from every-
day life, interest the children in the topic and in the product, which is to become the
result of children’s activity. They point out the following stages in the project method:

o selection of project topics, determination of goals,

« planning of project solving, drafting of plan,

o problem solving, its materialization,

« publishing of findings, project work evaluation®.

19 Por. Z. Kalhous, O. Obst, Skolni didaktika, Praha 2002.

20 Por. M. Gejdos, Model Integrovaného tematického vyucovania Susan J. Kovalikovej
- vzdeldvanie pre 21. storocie, w: Tradicie a inovdcie vo vychove a vzdeldvani modernej gene-
rdcie ucitelov III., red. I. Krupova, B. Akimjakova, Ruzomberok 2009, s. 47-55.

21 Por. Z. Knapikova, D. Kostrub, M. Minova, Aktivizujiice metédy a formy v prdci
ucitelky materskej skoly, Presov 2002.

22 Por. M. Zelina, Alternativne skolstvo, Bratislava 2002.

23 Por. Z. Knapikova, D. Kostrub, M. Minova, op. cit.
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A. Douskova describes the project method as a meaningful method of curri-
culum concentration around the key topic or motive, which is realized in nursery
school through educational activities, which form a sophisticated unit*.

An important fact is that the project method includes all methods of experien-
ce learning, activating methods, which are selected by the teacher, based on his/
her educational curricula. In project teaching, the following method can also be
carried out. It is the method of problem solving.

Problem is a part of problem situation, although problem situation forms not
an isolated object. It is the case of discovery of relations, which are implied in each
and every situation. Problem task will evolve from the topic, it is a motivating
factor of children.

A. Douskova states that teacher defines the problem, changes the known to the
unknown, combines seemingly unrelated components, gives his/her account of
the situation and removes barriers through perception. Children, once they have
grasped the task, update their knowledge of skills and solutions, independently
solve the problem situation and also independently verify the correctness of the
solution, and participate in findings verification®.

Educational activities for children based on research methods
application

As early as in nursery school, understanding of natural sciences takes place,
which stems from understanding of the psychology of thinking of the child in the
given stage of his/her development. It is based on the utilization of previous ex-
perience of the child. It is not about giving the child as many facts as possible, but
rather about coordinating of his/her practical activities, which stimulate thinking
of the child and force him/her to actively solve the problem?*. Children can experi-
ence pleasure from nature discovering and develop their positive relation to some-
thing what they will experience on Science lessons in higher classes of school”’.

The last part of this contribution is dedicated to a demonstration of the said
activities, which were proven in practice.

24 Por. A. Douskov4, S. Porubsky, op. cit.

25 Por. ibidem.

26 Por. ]. Kopacova, Bddatelské aktivity — ndstroj rozvoja kompetencii Ziaka, w: Cesty
demokracie vo vychove a vzdeldvani, Bratislava 2003, s.147-150.

27 Por. G. Tarjanyiova, P. Hockicko, Formovanie fyzikdlneho povedomia deti uz od
prvych rocnikov zdkladnej Skoly. w: Zbornik referdtov zo XVI. medzindrodnej konferencie
DIDFYZ 2008, Nitra 2009, s. 459-464. Zob. P. Hockicko, G. Tarjanyiova, ]. Miillerova, How
to attract the interest of schol-age children in Science. w: Proceedings of 16-th Conference of
Czech and Slovak Physicists, Hradec Kralové 2009, s. 394-399.
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Name of educational activity: We discover waterproofness

Educational requirements:

— child is able to define the terms “not waterproof “/”waterproof

— child can utter an assumption whether the material is not waterproof or
waterproof;

- child is able to prove the waterproofness of a given material;

— child is able to draw conclusion from the realized experiment, with the help
of the teacher, (e.g. water did not pass through polythene to the plate, there-
fore the polythene is waterproof).

Educational tasks:

- Describe, using own words, what it means when some material is (not) wa-
terproof...

- Describe, how would you prove (not) waterproofness of something.

- Guess, whether textile/paper/polythene are waterproof.

— Choose material, which can be used for making raincoat/umbrella.

Aids and material:

Measuring glass, big plastic container, small see through plastic container, rub-
ber, a lot of kinds of non waterproof and waterproof materials (textile, polythe-
ne...), container with water.

Method:

Children, with the help of their teacher, attach to a see through plastic conta-
iner selected material - textile, paper or polythene, they put this to a big container
and through a measuring glass pour into water. They realize whether water passes
through the given material inside of the container.

During this activity, they find out, through their own experience that some
materials (e.g. textile) consists of a lot of gaps, through which water passes. In the
polythene, however, they are no gaps, so that no water will pass through it.

Reflection:

Children eagerly observed, whether water passes inside the container. Prior to
it, they were unable to guess, whether the selected material is not waterproof or not
(e.g. they believed that polythene is not waterproof). Once this activity was over,
they were able to select such material, which could be used for making umbrella
or raincoat.
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Name of educational activity: Warmth-preserving material

Educational requirements:

- child is able to carry out simple experiment, with the help of the teacher.

- child is able to utter hypothesis on which material keeps warmth best.

— child respects the ideas of other children.

— child is able to engage in a team activity and cooperates with other children.

Educational tasks:

Define what happens, when you put glass containing hot water in the fridge.

Propose what we should do so that water will not get cold.

Explain, which material (cotton, foil) will in your opinion keep warmth best.

Explain, which material would you pick for coat, so that it would keep warmth,
and why.

Aids and material:
Kettle with boiling water, three identical glasses with a lid, cotton, foil, rubber,
fridge.

Method:

Teacher pours hot water from the kettle (not boiling water) in all three glasses
and closes them. Children wrap one glass with foil, the other in cotton and the
third is left unwrapped. Then they put all three glasses in the fridge for the period
of twenty minutes. Once they have taken the glasses out of the fridge they remove
the foil and the cotton and find out which of the glasses contains hottest water.

Reflection:

Children have realized that for keeping of warmth, soft and thick materials
are good. They applied this piece of knowledge in the discussion on the suitable
materials for making of winter jacket. After this educational activity was over, the
glasses were left on the table. Children were able to individually find out how wa-
ter in unwrapped glasses was turning cold and they could determine which glass
contained the warmest water.

Conclusion

VERBUM - the publishing house of the Catholic University in Ruzomberok
prepares the publishing of “Application of research methods in nursery schools,
the aim of which is to analyse theoretical bases of utilization of research methods
in pre-primary education and based on pragmatism and constructivism of J. Pia-
getand L. S. Vygotski to propose educational activities for children of pre-primary
age by application of the said methods. Development of literacy of children should
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be initiated in nursery school, which tops home environment in this respect. Child
is a major discoverer of things, phenomena, activities, relations and connections,
for which reason he/she should be directed and given as many as possible of stimu-
li for exploring and investigating of the outside world. For the above stated reasons
the proposed publication concentrates on the development of natural sciences lite-
racy of pre-primary age children through research and discovering methods.
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Rola ksigzki w wychowaniu dziecka w wieku przedszkolnym
i wczesnoszkolnym

Abstract: In my article I would like to focus on an issue of educational influence of chil-
dren literature on a childs attitude. An appropriately chosen book can make it easier for a
child to start nursery education by for example identifying itself with the book characters,
their feelings, familiarizing itself with their way of thinking-all of this in a friendly, safe atmo-
sphere of family home where the child has an opportunity to get to know this type of works.

Literature for pre-school children should include Polish authors, because books written by
foreign writers translated into Polish refer to a different reality, and in turn, provide knowled-
ge that is not adequate for conditions of Polish homes or nursery schools.

Children literature seems to me one of the most important branches of literature. Aimed
for kids, it shapes attitudes of adults to come towards the book. In addition, a creative and
sensitive child is a special reader who is feeling the content of the book much more intensely
than a grown-up recipient. Contemporary children literature, “turns the child’s world upside
down making it the Universe for the whole humanity”.

Psychologia rozwojowa, pedagogika przedszkolna i inne dziedziny nauki do-
starczajg nam szczegoélowych i réznorodnych spostrzezen dotyczacych dziecka
w wieku przedszkolnym. Jednak to teoretyczne ,,dziecko w wieku przedszkolnym”
— to w rzeczywisto$ci bardzo zréznicowana grupa dzieci o r6znych mozliwosciach,
potrzebach, uczuciach i upodobaniach. Jednostka ludzka - takze ta w wieku lat
kilku - to nie tabula rasa, lecz w jaki$ sposéb uformowana osoba, poddana naj-
rézniejszym wplywom wychowawczym. Ptyna one ze srodowiska rodzinnego (za-
réwno rodziny najblizszej, jak i dalszej), kolezenskiego, sasiedzkiego oraz ze strony
innych grup spotecznych, z jakimi dziecko si¢ styka - lecz nie tylko. Dziecko pod-
dane jest réwniez wptywom wychowawczym ze strony telewizji i innych mediow,
a »jednym z elementéw wspotdziatajacych z caltym $rodowiskiem wychowujacym
jest ksigzka. Nalezy sadzi¢, iz wychowawcze mozliwosci literatury dla dzieci w sto-
sunku do najmlodszych jej odbiorcéw sg bardzo duze i prawdopodobnie wigksze
niz wobec starszych, bardziej dojrzalych czytelnikéw. Sklada si¢ na to wiele przy-
czyn zwigzanych z wlasciwoéciami tego wieku, miedzy innymi ze sklonnoscia do
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nasladownictwa, identyfikowania si¢ z postaciami literackimi, szybkim rozwojem
mowy i my$lenia, aktywnos$cig poznawczg i zabawowga, wrazliwoscig emocjonalna,
intensywnoscia w poznawaniu i przezywaniu $wiata, a jednoczesnie niepodwazal-
nym dla dzieci autorytecie 0séb dorostych - rodzicow i wychowawcow™.

Dziecko w wieku przedszkolnym, w okresie intensywnego rozwoju?, przela-
mujgc wlasny egocentryzm i uczac si¢ przyjmowania cudzej perspektywy oraz
empatii, jest szczegdlnie wdzigcznym odbiorcg literatury. W dodatku mozna za-
ryzykowa¢ stwierdzenie, iz czytanie ksigzek wspomaga tenze proces — dziecko
identyfikuje si¢ z bohaterem literackim, przyjmuje zatem jego perspektywe i dzieli
jego uczucia. Dzieje si¢ to w sytuacji bezpiecznej, komfortowej, poniewaz maty
czytelnik nie jest pozostawiony sam sobie — towarzyszy mu osoba dorosta, ktéra
przekazuje mu tre$¢ utworu, czyli — nie tylko czyta, lecz réwniez w odpowiednim
miejscu przerywa lekture, wyjasnia niezrozumiale zwroty, dodaje otuchy w mo-
mentach wywolujacych lek... ,, Dzieci lubig si¢ ba¢ wtedy, gdy wiedza, ze za chwile
nastapi przyjemne uczucie ulgi. Dziecko wie, Ze akcja rozgrywa si¢ w umownym
$wiecie i tak naprawde to ani jemu, ani bohaterowi nic nie zagraza™. Ksigzka za-
tem jest dla dziecka zrodtem wielu doswiadczen emocjonalnych, wiedzy o $wiecie
i rozwoju intelektualnego.

Nie wolno jednak by¢ $lepym na fakt, iz nie kazde dziecko obcuje z lite-
raturg — nie kazdemu dziecku w jego srodowisku rodzinnym czyta sie ksigz-
ki, zastepujgc te aktywnos¢ o wiele latwiejszym ogladaniem telewizji. Od-
powiednio dobrany, edukacyjny czy rozrywkowy program telewizyjny
dostarcza oczywiscie dziecku wielu korzysci, nie moze jednak zastapi¢ ksiazki,
ktéra odwoluje sie do innych form komunikacji, do innych potrzeb czytelnika.
Z punktu widzenia dziecka, roznica pomiedzy telewizjg a ksigzka polega nie tylko na
réznicy kanaléw odbioru przekazywanych tresci - przede wszystkim zauwaza ono,
iz telewizje mozna oglada¢ samodzielnie (i samotnie), zas do czytania ksigzki (poki
nie pozna si¢ wszystkich liter) potrzebna jest pomoc kogo$ bliskiego i jego towarzy-
stwo. Ksigzka dla dzieci nie izoluje ich z otoczenia i nie tylko nie utrudnia, ale wrecz
- ulatwia, wymaga kontaktu z rodzicami. Dzigki temu wspdlnemu czytaniu dziecko
zaspokaja nie tylko swe potrzeby intelektualne, poznawcze — lecz réwniez potrzeby
emocjonalne — potrzebe bliskosci, przynaleznosci, mitosci.,,Kontakt z ksigzka nie
jest jednak tak naturalng potrzeba dziecka, jak zabawa, rézne formy aktywnosci
ruchowej, poznawczej czy werbalnej. Rozbudzenie takich potrzeb wymaga pew-
nych wzorcéw, ktorych dostarczyé moze przede wszystkim srodowisko rodzinne

1 H. Ratynska, Rola ksigzki i czasopisma w wychowaniu przedszkolnym, w: Kultura
literacka w przedszkolu, red. S. Frycie, I. Kaniowska-Lewanska, Warszawa 1982.

2 Zob.]. Karbowniczek, M. Grabowski, Czy w rozwoju tkwig szczegéty ? Wiasne reflek-
sje nad terminologiq i periodyzacjg wzrastania czlowieka, w: Zdravie ako zakladny predpo-
klad rozvoja l'udskeho potencialu. Zbornik prispevkov, Podhajska 2010.

3 M. Molicka, Bajki terapeutyczne dla dzieci, Leszno 1998, s. 28.
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i przedszkole. (...) Rozbudzenie motywacji czytelniczych, przygotowanie dziecka
do tego, aby w przyszltosci stalo sie czytelnikiem dojrzalym, zdolnym $wiadomie
wybiera¢ i ocenia¢ ksigzke, rozwija¢ okreslone gusty i zainteresowania literackie,
obcowac z dzielem literackim w sposéb samodzielny, refleksyjny i twdrczy — to
podstawowy cel réznorodnych zabiegdw podejmowanych w pracy przedszkola
w dziedzinie wychowania literackiego™. Ten dlugofalowy cel wymaga oczywiscie
zroznicowanych, nowych metod i form oddziatywan wychowawczych. Wymaga
tez ,tworzywa’ — czyli samych ksigzek — réznorodnych, odpowiadajacych zainte-
resowaniom, potrzebom i mozliwosciom czytelnikéw. , Kontakt dziecka w wieku
przedszkolnym z ksigzka nie posiada wielu cech czytelnictwa dojrzatego, przede
wszystkim adekwatnosci odbioru w stosunku do tresci, ktdre niesie tekst. Prze-
ktadalno$¢ informacji ,,gto$nej” na obrazowsy, a zwlaszcza abstrakcyjng percepcje
jest ograniczona. Stad koniecznos$¢ specyficznego charakteru ksigzeczek dla tego
wieku z jednej strony i sposobu przekazywania ich tresci z drugiej™.

Nie istnieje jeden, modelowy maly czytelnik — podobnie jak nie istnieje jeden
idealny model komunikagji literackiej czy tez jeden utwdr doskonale odpowiada-
jacy potrzebom kazdego dziecka w wieku przedszkolnym. Jednak na podstawie
wiedzy o dzieciach w tym wieku, dostarczanej przez psychologie rozwojowa i pe-
dagogike, mozna prébowa¢ sformutowa¢ cechy, ktérymi powinna sie charaktery-
zowac¢ taka ,ksigzka idealna” Skupie sie w moich rozwazaniach nad ksigzka dla
przedszkolakow - ksigzka o przedszkolu. Jakie cele dydaktyczne i wychowawcze
powinna taka pozycja realizowac? Dostarcza¢ wiedzy na temat przedszkola, panu-
jacych w nim zwyczajow, zajeé, zabaw. Dodawaé odwagi i otuchy dzieciom, ktdre
(jak kazdy czlowiek) obawiajg si¢ tego nieznanego, nowego dla siebie sSrodowiska.
Dostarczaé inspiracji do aktywnosci zabawowej. Pomaga¢ w zrozumieniu zasad,
jakimi kierujg si¢ rowie$nicy w swym postepowaniu, uwrazliwia¢ na ich uczucia
i potrzeby. Ksztaltowac postawe prospoleczng wobec rowiesnikow. Uczy¢ empatii
i wyrazania wlasnych uczu¢ tak, aby nie rani¢ tym innych. Wspomagaé dziecko
w rozwigzywaniu zaistniatych w zyciu przedszkolnym probleméw zwigzanych z
funkcjonowaniem w grupie réwiesniczej, z nowymi zadaniami, wyzwaniami i wy-
maganiami, jakie stawiajg przed przedszkolakami dorosli (wychowawcy).

Ksigzka dla przedszkolaka moze zatem pelni¢ funkcje wychowawcza (promo-
wac pozadane spotecznie postawy wobec innych dzieci, wychowawcéw, rodzicow;
uczy¢ zasad wspolzycia w grupie), edukacyjng (dostarcza¢ bodzcéw do rozwo-
ju intelektualnego), profilaktyczng (zapobiega¢ trudnosciom w funkcjonowaniu
dziecka w grupie przedszkolnej) oraz terapeutyczng (wspomagaé proces rozwig-
zywania zaistniatych trudnosci).

4 H. Ratynska, op. cit., s. 221-222.
5 J. Pactawski, M. Katny, Literatura dla dzieci i mtodziezy, Kielce 1996, s. 29.
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Jakimi jeszcze cechami charakteryzuje si¢ ksigzka idealna?

Ksigzka dla przedszkolaka powinna uwzglednia¢ wlasciwosci etapu rozwoju
intelektualnego, na jakim maty czytelnik sie znajduje. Powinna zatem mie¢ nie-
wielkie rozmiary i wartka, przykuwajaca uwage tre$¢, odpowiadajaca krotkiemu
okresowi skupienia uwagi u dzieci oraz szybkiemu nuzeniu si¢ jedng czynnoscia.
Od umiejetnosci interpretacyjnych i aktorskich dorostego posrednika, odczytu-
jacego tekst, zalezy jego atrakcyjnos$¢ i zarazem otwartos¢ stuchaczy na przeka-
zywang im tres¢. Wazng cechg myslenia malego dziecka jest tendencja do nada-
wania przedmiotom martwym cech zycia; zwierzetom, zabawkom, zjawiskom
- zalet i wad ludzkich, czyli animizacja i antropomorfizacja. Zjawiska te zachodzg
réwniez w basniowej rzeczywistoéci lektury: ,,Najwazniejszg osobliwo$¢ swiata
bajki stanowi mozliwos¢ bezkolizyjnego porozumiewania si¢ ludzi, zwierzat, ro-
$lin, a nawet przedmiotéw martwych. Warunkiem takiego kontaktu jest nadanie
rzeczom i obiektom przyrodniczym cech przynaleznych istotom zyjacym i mysla-
cym. Stad dwa konstytutywne dla bajki chwyty konstrukcyjne: animizacja i per-
sonifikacja”®.

Inna cecha ,ksigzki idealnej” zwigzana jest z wplywem zaslyszanych tresci na
wyobraznie i kreatywnos¢, tworczo$¢ dziecka, a zarazem - z wspomaganiem jego
rozwoju estetycznego. ,,Niewatpliwie state kontakty ze starannie dobranymi utwo-
rami literackimi z zakresu poezji i prozy — piekng ksigzka zawierajacg obok tekstu
literackiego prawdziwie artystyczna ilustracje, budza wrazliwos¢ estetyczng dziec-
ka, a jednoczesnie sprzyjaja rozwijaniu jego postaw twdrczych, wyzwalaniu form
ekspresji stownej, plastycznej i innej™.

Niewielki jeszcze zasob stownictwa malego czytelnika wymusza postugiwa-
nie si¢ przez bohateréw utworu oraz narratora prostym i jasnym jezykiem, cho¢
(zgodnie z teorig strefy najblizszego rozwoju) warto, by dziecko, czytajac, pozna-
walo nowe stowa i bogacito wlasny stownik. ,,Utrwalone w pamieci fragmenty tek-
stow stajg sie przykladem poprawnego jezyka i moga mie¢ wplyw na doskonalenie
funkcji mowy pod wzgledem gramatycznym i dzwiekowym, na wzbogacenie zaso-
bu pojec i stéw, na rozwdj umiejetnosci komunikatywnej wypowiedzi i doskona-
lenie stylu™. Zatem odpowiednio dobrana lektura wspomaga w znacznym stopniu
dynamicznie zachodzacy w tym wieku rozwoj mowy dziecka.

»Kazde dziecko Zyje na pograniczu dwdch $wiatéw: realnego i iluzji, na ktory
sktadaja sie dziecigce zabawy, fantastyczne opowiesci dorostych, wlasne konfabu-
lacje, sny i najrozniejsze obrazy, marzenia oraz niezwykle pomysty. Granica mie-
dzy nimi jest w odczuciu dziecka stabo wyczuwalna, niewyrazna i chwiejna, bo
wszystko w autonomicznym $wiecie dziecka moze si¢ zdarzy¢ i wszystko moze by¢

6 J. Lugowska, Bajka w literaturze dziecigcej, Warszawa 1988, s. 173.
7 H. Ratynska, op. cit., s. 223.
8 Ibidem,s. 223-224.
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przez nie uznane za wlasne™. Ta cecha dziecigcej wyobrazni - przenikanie wrazen
dostarczanych przez swiat zewnetrzny oraz marzen i innych wytworéw wlasnego
intelektu — czyni z dziecka szczegdlnie wrazliwego czytelnika. Czytany utwoér do-
starcza mu nie tylko bodzcéw intelektualnych, lecz réznorodnych doznan emo-
cjonalnych: sympatii, wspotczucia i radosci z postepowania dobrych bohateréw
oraz leku i gniewu wobec bohateréw negatywnych. Ksigzka doskonala dostarcza
dziecku réznorodnych przezy¢, dazac ku doswiadczeniu, ktore J.R.R. Tolkien w
odniesieniu do basni nazywa eukatastrophe — dostownie ,,szczesliwym rozwigza-
niem’, czyli szczesliwym zakonczeniem. ,,Pociecha jaka niosa basnie, rado$¢ ze
szczesliwego zakonczenia — ktore poprawniej bytoby zwac¢ ,,dobra katastrofg’, na-
glym radosnym zwrotem akcji (bo zadna basn naprawde nigdy sie nie konczy) - ta
rados¢, ktorg basn potrafi tak doskonale prowokowa¢, nie jest juz w swej istocie
~eskapizmem” ani ,,ucieczka”. Jest to dana nam w oprawie basniowego - lub inne-
go — $wiata nagta i cudowna taska, ktérej powrotu nigdy nie mozna by¢ pewnym.
Nie przeczy ona realnosci dyskatastrophe: obecnos$¢ smutku i upadku jest niezbed-
na dla radosci ocalenia, przeczacego (w obliczu tak wielu dowodow) koncowej,
powszechnej klesce™®. Wrazliwy dzieciecy czytelnik doswiadcza zatem w trakcie
lektury uczué réznorodnych i intensywnych, ktérych ukoronowanie nastepuje w
momencie szczesliwego zakonczenia.

Réwnie wazng cechg ,,ksiazki idealnej” dla dziecka w wieku przedszkolnym jest
fakt, iz powinna ona, dostarczajac przyjemnych wrazen estetycznych i emocjonal-
nych, zacheca¢ do czytania w ogole (cel dlugofalowy), jak rowniez przygotowywac
dziecko do nauki samodzielnego czytania.

Ostatnig wazng cechg ksigzki doskonalej wydaje mi sie postawa szacunku i
sympatii do czytelnika, jakg powinien charakteryzowac¢ sie autor. Nieistotne, jaki
model komunikacji z odbiorcg — dzieckiem obiera: Jachowiczowski moralistyczny
dydaktyzm czy kpiarski styl wspélnej z dzieckiem zabawy Brzechwy - sam akt
komunikacji literackiej, nawigzanie porozumienia, wymaga postawy otwartej, po-
stawy uznania czytelnika za partnera. Podsumowuje te postawe autora J.R.R. Tol-
kien - autor doskonatych ksigzek dla ludzi w kazdym wieku: ,,jest pewna prawda w
stowach Langa (jakkolwiek sentymentalnie by one brzmialy): >>Ten, kto wejdzie
do Kroélestwa Basni, musi mie¢ serce matego dziecka<<. Jest to przeciez cecha nie-
zbedna, by uczestniczy¢ w podniostych przygodach rozgrywajacych sie w krole-
stwach i mniejszych, i o wiele potezniejszych od Krolestwa Czaréw™'.

9 A. Baluch, Dziecko i $wiat przedstawiony czyli tajemnice dziecigcej lektury, Wroctaw
1994, s. 13; M.Z. Stepulak, Wybrane zagadnienia z psychologii rozwojowej, Siedlce 2001, s. 89.

10 J.R.R. Tolkien, O basniach, w: Potwory i krytycy i inne eseje, red. C. Tolkien, thum.
T. A. Olszanski, Poznan 2000, s. 177.

11 J.R.R. Tolkien, op. cit., s. 177.
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Terapeutyczna rola basni w nowoczesnym ksztalceniu
wczesnoszkolnym

Abstract: Literature is often regarded as a life guardian. It is said to be one of the arts
which in a more straightforward way than any other presents moral and social problems to
the reader. Its effect is manifold : it conveys knowledge about people and the world, enhances
imagination and emotions, contributes to improving one’s character traits as well as attitude
to reality.

Literature is becoming one of the links shaping a child’s personality as it constitutes a so-
urce of world knowledge and reflections on it, it portrays people’s fate, moral conflicts, ama-
zement over its beauty in its various forms. Obviously, it is language that renders the author’s
deep thoughts, opinions and feelings.

One of the most beloved literary genres among children is a fairy tale. Almost the majority
of them go through a fairy tale fascination period. An appropriately selected tale helps to re-
duce mental tensions, uncertainty states, fear and it also helps to shorten absorbing yearning
for something that may pose a threat. Different instances of close encounters of the reader with
literature indicate its enormous role it plays in keeping mental balance.

Pojecie basni

Basnie nalezg do niezwykle waznego repertuaru literatury dla dzieci. Zdaniem
M. Tyszkowej' basniowe postacie i ich losy, pewne powtarzajace si¢ watki i mo-
tywy literackie basni stanowig trwaly element do$wiadczen ludzi danego kregu
kulturowego i staja sie zrédtem wzruszen kolejnych pokolen mtodych czytelnikow.

Poczatki tego gatunku literackiego siegaja odleglych czasow, gdy swiadomosé
ludzka dopiero sie tworzyta. Wyrosty one z fantazji cztowieka, z jego doswiadczen
spotecznych i prymitywnej wiedzy o otaczajacym $wiecie, z tesknot czlowieka za
pieknem i dobrem. Najstarsze basnie pochodzg z literatury indyjskiej, dlatego tez
kraj ten jest uznawany za kolebke tego gatunku.

Wedlug definicji przedstawionej w popularnym szkolnym stowniku, basn sta-

1 Por. M. Tyszkowa, Bas# i jej recepcja przez dzieci, w: Bash i dziecko, red. H. Skrobi-
szewska, Warszawa 1978, s. 134.
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nowi ,jeden z najwazniejszych gatunkéw epiki ludowej, przedstawiajacy postaci
dzialajgce zaréwno w $wiecie rzgdzonym przez prawa zgodne z wiedza empirycz-
ng, jak i w $wiecie basniowym, w ktérym prawa te s przekraczane, wystepuja sity
i zjawiska nadnaturalne. W basni pojawiajg si¢ pewne stale zwigzki, jak wedréwka
bohatera w poszukiwaniu cudownego $rodka (np. leku), cudowne przeniesienie
sie bohatera w inne miejsce, réznego rodzaju proby (walka, wyscig), przeszkody
do pokonania. W basni wyrazaja sie dawne wierzenia ludowe, pierwotny animizm,
pewien system wzorow moralnych, wiara w stale oddzialywanie w §wiecie ludzkim
sit nadprzyrodzonych. Basn ma charakter moralistyczny, miejsce i czas zdarzen
sa w niej nie skonkretyzowane. Pojawiajace si¢ w basni charakterystyczne zwroty
- jak np. formuta poczatku lub konca - sygnalizuja odbiorcy, ze ma do czynienia
nie ze $wiatem rzeczywistym, lecz ze $wiatem basniowym”™

Zdaniem M. Szczepanskiej ,,Basn jest jednym z podstawowych gatunkow epic-
kich literatury ludowej. Jest utworem niewielkich rozmiardw, o tresci fantastycz-
nej, nasyconej cudownoscig. Zwigzana jest z magicznymi wierzeniami. Dzieje bo-
hateréw plynnie przekraczajg granice miedzy $wiatem rzeczywistym a fikcyjnym.
Basn utrwalita w sobie zasadnicze elementy ludowego $wiatopogladu. Wyréznia
sie w nim wiare w nieustajgcg ingerencje mocy pozaziemskich, przybierajaca po-
sta¢ ludzka - antropomorficzng wizje przyrody, niepisane, lecz z konsekwencja
przestrzegane zasady moralne. W basniach wystepuja idealy wiezi spotecznych
i sprawiedliwych zachowan™.

Basn* jako gatunek literacki charakteryzuje sie szeregiem cech, ktore czynig ja
atrakcyjna dla dzieci i ulatwiajg recepcje. Opiera si¢ na metaforze, taczy w sobie
elementy $wiata realnego i fikcji, dzieki czemu przedostaje sie ona ponad uktadami
rzeczywisto$ci, tworzac jej nowa poetycka wizje.

W psychice dziecka istniejg predyspozycje do chlonigcia utworéw przemawia-
jacych jezykiem symboli, metafor i fantazji. W jego oczekiwaniach wobec litera-
tury ujawnia sie bardzo mocno potrzeba swoistej ,,mitycznosci”. Pragnienie Zycia
w $wiecie marzen, odmiennym od codziennosci sprawia, ze dzieci opowiadaja hi-
storie traktowane przez siebie tak, jak wiele wiekow temu mity byly traktowane
przez cztowieka spoteczenstw archaicznych®.

2 S. Jaworski, Szkolny stownik termindw literackich, Warszawa 1991, s. 34.

3 M. Szczepanska, Edukacja kulturalna dziecka w wieku wczesnoszkolnym, Krakéw 2000,
s. 49; M.Z. Stepulak, Wybrane zagadnienia z psychologii rozwojowej, Siedlce 2001, s. 89.

4 Zob. J. Karbowniczek, M. Grabowski, Bajkoterapia jako metoda wspomagajgca roz-
wdj dzieci niepetnosprawnych i petnosprawnych, w: Wspétczesna rzeczywistos¢ w wybranych
problemach spotecznych, red. G. Durka, Krakéw 2010.

5 Por. A. Baluch, Archetypy literatury dziecigcej, Wroctaw 1993, s. 12.
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Funkcje basni

B. Zurakowski uwaza, ze basn przekazuje dziecku wiedze o $wiecie, jaka majg
dorosli, za pomoca dziecigcego kodu jezykowego oraz petni funkcje dydaktyczna
i zabawowa. Wynikaja one z dziecigcej potrzeby dydaktyzmu oraz zabawy i mito-
logizacji, zwiazanej z potrzebg twdrczosci®. Funkcja dydaktyczna wigze si¢ z prze-
kazywaniem dziecku wlasciwego dla naszej kultury systemu wartosci moralnych
oraz zasad stusznego postepowania, a takze z podkreslanym przez Bettelheima
podswiadomym odczytywaniem prawd psychologicznych, zawartych w basniach.
»10 wlasnie w najréznorodniejszy sposob przekazuja dziecku basnie: walka z po-
waznymi trudno$ciami jest w Zyciu nieunikniona, jest ona nieodlaczng czescia ist-
nienia ludzkiego - ale jedli si¢ nie ucieka przed nig, lecz niewzruszenie stawia czoto
niespodziewanym i czgsto niesprawiedliwym ciosom, pokonuje si¢ wszelkie prze-
szkody i w koncu odnosi zwyciestwo™. Autor zwraca uwage na to, ze basnie do-
daja dziecku otuchy, budza w nim nadzieje na rozwigzanie zaréwno swiadomych
problemoéw, jak i przezywanych w sposob nieswiadomy kryzyséow rozwojowych.
W $wiadomosci malego czytelnika prawda basniowa nie jest spisem gotowych re-
cept, mozliwych do zastosowania w realnym $wiecie, lecz zbiorem drogowskazéw,
ukazujacych zasady postepowania i wspomagajacych dziecko w trudnej drodze do
dorostosci, dojrzatosci.

Funkcja zabawowa basni wiaze si¢ z dziecieca potrzeba cudownosci, ubarwia-
nia szarej rzeczywistosci fantazja i zabawa, nie dostarczajaca zadnych pozytkow
poza przyjemnoscia. Dziecko w postaci opowiesci bliskich mu oséb dostaje po-
zywke dla swej wyobrazni, ,,ztotg przedz¢’, z ktdrej utka wlasny fantastyczny swiat,
w ktérym to ono bedzie potezne i niepokonane, to ono bedzie ustalato wlasne pra-
widla i rzadzito losami zamieszkujacych t¢ zmyslong rzeczywistos¢ postaci. Basnie
w swej funkcji zabawowej maja dostarczaé dziecku czystej przyjemnosci stuchania
i wyobrazania, luksusu nie robienia niczego pozytecznego, spokoju spedzania cza-
su w sposob nieprzetadowany bodzcami i nauka.

A. Przeclawska wyodrebnia dwie funkgje literatury dzieciecej: wychowawcza,
instrumentalng (zwigzang z przyswajaniem wiedzy, organizacja czasu wolnego,
wprowadzaniem dziecka w $wiat kultury i warto$ci moralnych) oraz cel ,,dtugo-
falowy” - przygotowanie do tworczego i osobistego uczestniczenia w kulturze li-
terackiej, samodzielnego pozytkowania tych wartosci, ktdre ksigzka, jako element
kultury, posiada®. Funkcja wychowawcza wydaje sie tozsama z omoéwiong wcze-
éniej funkcja dydaktyczna wyrdézniong przez Zurakowskiego, dlatego tez warto

6 Por. B. Zurakowski, Literatura — wartos¢ - dziecko, Krakéw 1999, s. 14-15.

7 B. Bettelheim, Cudowne i pozyteczne. O znaczeniach i wartosciach basni, ttum.
D. Danek, Warszawa 1996, s. 29.

8 Por. A. Przectawska, Funkcje ksigzki w kulturze wspétczesnej, w: Literatura dla dzieci
i mlodziezy w procesie wychowania, red. A. Przectawska, Warszawa 1978, s. 5-6.
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zwrdci¢ wiecej uwagi na funkcje dtugofalows, ktdra po czesci faczy sie z pojeciem
kompetencji kulturowej, zdolnosci do komunikowania si¢ z wlasnym srodowi-
skiem wedle przyjetych przez otoczenie regul i zasad, czynigcych proces porozu-
mienia mozliwym.

Kultura stanowi system koddéw, uzywanych przez jej uczestnikow w celu wy-
miany informacji oraz interpretacji zachowan. W sktad kompetencji kulturowej
wchodzg tak podstawowe zdolnosci, jak jezyk, mowa, ciekawo$¢, czynnosci eks-
ploracyjne, podatnos¢ na socjalizacje i inteligencja ogoélna. Stanowig one zrodto
zdolnosci indywidualnych oraz kompetencji artystycznej, niezbednych do prze-
zywania kultury w waskim tego stfowa rozumieniu; kultury stowa pisanego, Lite-
ratury i Sztuki.

M. Molicka, autorka bajek terapeutycznych, w swej pracy podkresla terapeu-
tyczng funkcje basni. Basnie bowiem umozliwiajg dziecku utozsamienie sie z bo-
haterem i przezywanie wraz z nim przygdd, przezwyciezanie trudnosci i odniesie-
nie koncowego sukcesu. Molicka podkresla zaangazowanie emocjonalne matego
odbiorcy utworu, konieczne dla dzialania basni na jego postawy, uczucia i zacho-
wania. ,Uniwersalna rola bajek polega na ich mocy wyzwalania emocji, a przede
wszystkim na obnizaniu leku. Dzieci lubig ba¢ sie wtedy, gdy wiedza, ze za chwile
nastapi przyjemne uczucie ulgi. Dziecko wie, Ze akcja rozgrywa si¢ w umownym
$wiecie i tak naprawde to ani jemu, ani bohaterowi nic nie zagraza. Szczgsliwe
rozwigzanie buduje poklady optymizmu i nadzieje, ze wlasne problemy réwniez
zostang rozwigzane. (...) Poprzez bajke¢ moze ono w sposéb zastepczy zaspokoi¢
swe potrzeby psychiczne - moze poczuc¢ si¢ kochane, akceptowane, bezpieczne.
Weielajac sie w bohatera ma poczucie, ze dobra wrézka czuwa nad nim lub ze
umiejetno$¢ postugiwania sie czarami moze zmienic jego sytuacje na tak korzyst-
ng, jak to stalo sie w bajce. Przez to czuje sie bezpieczne; bajka daje mu wsparcie,
poczucie sily i nadzieje™.

Zdaniem U. Przybyszewskiej basnie majg znaczacy wplyw na cala psychike
dziecka - ksztalcg inteligencje, ucza przewidywania i wyciggania wnioskow, od-
dzialujg na sfer¢ emocjonalng dziecka, ksztaltujg kulture uczué, rozwijajg takze
wrazliwo$¢ estetyczng, przygotowuja do odbioru wspoéltczesnej kultury i sztuki®.
Basnie oddzialujg zatem na kazda sfere osobowosci cztowieka - zar6wno na sfe-
re poznawczg, jak i emocjonalng, a posrednio réwniez na zachowanie. Oddzialy-
wanie na sfere poznawcza odbywa si¢ rdwniez poprzez pelnienie funkcji dydak-
tycznej, rozwijanie moralnosci i ksztalttowanie postaw, ksztaltowanie kompetencji
kulturowej i dostarczanie ,,materialu wyj$ciowego” wyobrazni dziecka. Z oddzia-
tywaniem na sfere rozwoju spoteczno-moralnego wigze si¢ dziatanie basni na sfere

9 M. Molicka, Bajki terapeutyczne dla dzieci, Leszno 1998, s. 28-29.
10 Por. U. Przybyszewska, Basnie, w: Literatura dla dzieci i mtodziezy w procesie wycho-
wania, red. A. Przectawska, Warszawa 1978, s. 74.
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emocjonalng matego czlowieka. Dziecko stuchajgce basni ma okazje do przezywa-
nia réznorodnych uczu¢ - sympatii do bohateréw pozytywnych i leku o ich losy,
gniewu na ,czarny charakter”, radosci ze szczesliwego zakonczenia. Moze projek-
towa¢ wlasne emocje na basniowe postaci, identyfikowac si¢ z nimi i wraz z nimi
przezywac katharsis. Sprzyja to jego dojrzewaniu emocjonalnemu i ksztaltowaniu
wrazliwosci na cudze cierpienie, czy tez po prostu empatii.

Z powyzszego zestawienia funkcji basni wynika jeszcze jeden, ciekawy wnio-
sek — dziecko stuchajace basni nie jest biernym odbiorca tekstu, lecz aktywnym
uczestnikiem procesu komunikacji literackiej, ksztaltujacym zaréwno sposoéb,
w jaki basn zostanie mu opowiedziana (np. poprzez okazywane emocje, zadawanie
dodatkowych pytan), jak i tworzagcym wlasny wyobrazony swiat, w ktérym istnie-
je miejsce na cudowne wydarzenia, magie i zwyciestwo dobra nad zlem. W zy-
ciu dziecka rzeczywisto$¢ zewnetrzng odwzorowuja specyficzne doswiadczenia
wewnetrzne, przejawiajgce si¢ w dzieciecej tworczosci — w zabawach, rysunkach
i opowiesciach, tworzace specyficzny $wiat przedstawiony. ,,Irudno jest dotrze¢
do sposobéw rozumienia i przezywania utworu literackiego przez dziecko. Odsta-
niajg sie one czgsciowo w rysunkach i wypowiedziach stownych, w zabawach i za-
chowaniach, a takze w ujawnionych marzeniach i snach. Uzupelnione wiedzg i do-
$wiadczeniem dorostych posrednikow lektury wskazujg droge, na ktorej dziecko
styka sie ze $wiatem przedstawionym dzieta. Ow $wiat przedstawiony w literaturze
pieknej, a zwlaszcza tej przeznaczonej dla dzieci, pomaga najmlodszym czytelni-
kom w uwalnianiu si¢ od dominujacego we wczesnym dziecinstwie poznania zmy-
stowego i umozliwia przeniesienie sie w $wiat pojec¢ oraz myslenia symbolicznego,
niezbednego w zetknieciu ze sztukg™''.

Terapeutyczne oddzialywanie basni

I. Osuchowska'? zwraca uwage na wykorzystanie basni w psychoterapii dzieci
i mlodziezy. Postugiwanie sie¢ bajkami daje mozno$¢ dotarcia w bezposredni spo-
sob do wielu dziecigcych probleméw. Owo bezposrednie dotarcie do wewnetrz-
nych stanéw psychicznych mlodego pacjenta mozliwe jest dzieki mechanizmom
identyfikacji i projekc;ji.

Postacie basniowe majg z reguly wyraziscie zarysowane cechy charakteru - sa
zdecydowanie dobre lub zte, wyposazone w jednoznaczne cechy: odwage i mestwo
lub nieporadnosc¢ i lekliwos¢ itp. Losy bohateréw maja najczesciej dramatyczny
przebieg, a sytuacje sa doprowadzone do jednoznacznego konca Zdaniem autorki,

11 A.Baluch, Dziecko i swiat przedstawiony czyli tajemnice dziecigcej lektury, Wroctaw
1994,s. 7.

12 Zob. J. Osuchowska, Wykorzystanie bajek i basni w psychoterapii dzieci i mlodziezy,
w: Basn i dziecko, red. H. Skrobiszewska, Warszawa 1978, s. 154.
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to dzieki szerokiemu wachlarzowi kontrastowosci oraz réwnoczesnie jednoznacz-
nosci basnie stanowigznakomity materiat do rzutowania na niego swoich wlasnych
obaw, uczu¢, sposobu widzenia wlasnej sytuacji i otaczajacego $wiata. W procesie
psychoterapii nie tylko staramy sie dotrze¢ do $wiata uczu¢ pacjenta, zrozumie¢ je
i ujawnic, ale rowniez dostarczy¢ korektywnego doswiadczania nowych rozwigzan
oraz mozliwosci®.

W psychoanalitycznej koncepcji B. Bettelheima basnie sg wrecz ideatem lite-
ratury dla dzieci: ,,(...) bo ofiarujg dziecku takie obszary wyobrazni, ktérych nie
odkrylyby same. A jeszcze wazniejszg rzecza jest, ze forma i struktura basni podaja
dziecku obrazy, z ktérych moze korzysta¢, ksztaltujac wlasne fantazje na jawie,
przez co moze nadawac lepszy kierunek swemu zyciu”. Basn pelni funkcje terapeu-
tyczng, poniewaz pacjent, rozmyslajac nad tym, co basn zdaje sie dawac do zrozu-
mienia w odniesieniu do jego wewnetrznych konfliktéw w konkretnym momencie
zycia, odkrywa wlasne rozwigzanie sytuacji.

Najczesciej tres¢ wybranej basni nie ma nic wspdlnego z zewnetrznym zyciem
pacjenta, ale dotyczy jego problemdéw wewnetrznych, ktére wydaja sie niezrozu-
miale, a stad nie do rozwigzania.

Wedlug Bettelheima'* nierealistyczny charakter basni wskazuje na jej doniosta
wlasciwos¢. Wskazuje bowiem w jasny sposob, ze w basni nie chodzi o to, aby
dostarczy¢ praktycznych pouczen o $wiecie zewnetrznym, ale o przedstawienie
proceséw zachodzacych we wnetrzu cztowieka.

Psycholog ten przypisuje ogromng role bohaterowi basniowemu, ktéry posia-
da wyjatkowa cielesnos¢: ,,dzigki ktorej zdolny jest do zadziwiajgcych wyczynow.
Kiedy dziecko identyfikuje sie z bohaterem, moze wynagrodzi¢ sobie w fantazji
wszelkie wlasne, rzeczywiste lub domniemane braki cielesne™.

K. Krason rozszerza mozliwosci terapeutycznego oddzialywania basni jeszcze
na inne sfery, takie jak: niedoskonatosci intelektualne dziecka, problemy z samo-
akceptacja lub alienacjg'®.

Oddzialywaniu basni na psychike dziecka duzo miejsca poswiecit wybit-
ny terapeuta, B. Bettelheim. Podkreslal on, ze fakt oparcia basni na fantazji ma
istotne konsekwencje dla ich odbioru. Dlatego tez, w basniach mozna wyrdzni¢
dwie plaszczyzny: na jednym poziomie stuzg one rozrywce, na drugim za$§ mowia
wprost o nieSwiadomej czesci psychiki. W basniach mozemy zatem znalez¢ cztery
istotne elementy. Sg nimi: fantazja, pozbieranie si¢ po glebokiej rozpaczy, ocalenie

13 Por. ibidem, s.154-155.

14 Por.B. Bettelheim, op. cit., s. 45.

15 Ibidem, s.101.

16 Por. K. Krason, Rozumienie i wyjasnianie przezywanego tekstu a komunikacja meta-
foryczna w pracy z dzieckiem potrzebujgcym wsparcia, w:, Wspomaganie rozwoju. Psycho-
korekcja i psychostymulacja, red. B. Kaja, Bydgoszcz 2000, s. 176.
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z jakiego$ niebezpieczenstwa, a nade wszystko — pociecha i ukojenie'”. Wszystkie
te elementy odgrywajg bardzo wazna role w psychoterapii.

Na dwojakie znaczenie basni zwraca uwage B. Brun, ktora stwierdzi, ze: ,,uni-
wersalny czy archetypowy wydzwigk spelnia role ochronng wtedy, gdy trudno
stana¢ twarza w twarz z osobistymi problemami”*®. Autorka zwraca uwage, aby
wykorzystywaé w terapii takie bajki, ktére pomoga pacjentowi zidentyfikowac
konflikt, z ktérym si¢ boryka, ktore pobudzg jego fantazje i ozywi wspomnienia.
W ten sposob obrazy basni ukazuja droge zblizenia, do tego, co wydaje sie zagra-
zajace lub obcigzone uczuciami trudnymi do zaakceptowania. Staje si¢ tym samym
posrednia droga dojscia do tematéw nietatwych do poruszenia. Rola basni jest
takze istotna, bo umozliwiajg one tatwy i naturalny dostep do $wiata wizualnego,
ktéry moze utworzy¢ pomost pomiedzy przeszlo$cig a terazniejszoscig".

Basnie mogg przywota¢ dobre wspomnienia z przesztosci. Stymulujg fantazje
dziecka, szanse mowienia o zZyciowych trudnosciach bez osobistej ingerencji. Ba-
$nie przynoszg réwniez dziecku niewatpliwie wazng dla niego nadzieje, bez ktorej
egzystencja jest smutna.

Istotne znaczenie dla terapii z wykorzystaniem tekstow basniowych ma zawar-
ta w basniach symbolika. B. Brun zwraca uwage na to, ze w basniach mogg znalez¢
symboliczng ekspresje te uczucia, ktorych nie lubimy i o ktérych trudno nam moé-
wi¢¥. Dzigki temu mozna uzyska¢ dystans: mamy do czynienia z wlasnym obra-
zem, a zarazem nie jest to nasz prywatny obraz, poniewaz dzielimy go z innymi
ludZmi.

Brun zwraca uwage na jeszcze inne walory basni w psychoterapii. Basnie za-
wieraja pewne przestanie, ktore sprowadza sie do sugestii, iz czytajac przebywamy
pewna droge. Zaczynaja si¢ one najczesciej stowami: ,,Dawno, dawno temu..”, a
koncza: ,,i zyli dtugo i szczgsliwie” Ten kontekst drogi, na ktdrej koncu jest szcze-
sliwe rozwigzanie, jest dla dziecka bardzo pokrzepiajacy i stanowi istotny element
wsparcia®’.

Postugujac sie czterema kryteriami podzialu metod czy technik terapii basnio-
wej, proponowanych przez Brun, mozna wymienic¢*:

« podejscie naiwne i intuicyjne,

o psychodynamiczng interpretacje symboli i motywow,

« wykorzystanie basni jako rodzaju terapii zabawa,

 tworzenie basni.

17 Por. B. Bettelheim, op. cit., s. 53.

18 B. Brun, Zastosowanie basni w psychoterapii, w: Symbole duszy, red. B. Brun,
E.W. Pedersen, M. Runberg, Warszawa 1995, s. 43.

19 Por. ibidem, s. 45-46.

20 Por. ibidem, s. 48-49.

21 Por. ibidem, s. 63.

22 Por. ibidem, s. 67.
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Metody te, w zaleznosci od potrzeb pracy z dzieckiem, mozna ze soba taczy¢
i modyfikowa¢. Duze znaczenie odgrywa tu wiek dziecka i jego poziom intelektu-
alny”. M. Runberg* z kolei zwrdcita uwage na znaczenie basni dla dzieci podda-
nych emocjonalnej deprywacji. Stwierdzila ona, iz: czytanie bajek w odpowiednich
okoliczno$ciach pozwala na skompensowanie powstalego braku: daje poczucie
bezpieczenstwa, przewidywalnosci i cigglosci. Niezwykle wazna jest, zdaniem tej
autorki, sama sytuacja czytania basni. Powinna odznaczac sie ona stabilnoscig, aby
dziecko uczylo si¢ przewidywania i jednocze$nie pozostawalo w bliskim i cieptym
kontakcie z osobg dorosts.

Basnie odwotuja sie do odbiorcy na dwdch poziomach. Pierwszy z nich dotyczy
warstwy bezposredniej, spontanicznej, dotyczy za$ walki dobra ze zlem. Bohater
spelnia funkcje modelu do nasladowania. Drugi poziom odwotuje si¢ do boha-
tera nieSwiadomego, ktory realizuje sie za pomocg symboli. Dziecko na nie$wia-
domym poziomie odnosi symbole do swoich wewnetrznych konfliktéw?. Pelny
odbior tekstu mozliwy jest tylko wtedy, gdy obejmuje oba poziomy. One bowiem,
zdaniem K. Krason: ,,pozwalaja uwolni¢ wlasne uczucia przez reakcje na wystepu-

jace w basni postacie i ich historie. Ma to walor relaksujacy i odczulajacy”.
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Rola tanca w zyciu dziecka w wieku przedszkolnym
i wczesnoszkolnym

Abstract:The following publication presents the role of dance in a child’s life. Dancing and
kinesthetic playing help in motor development of children. Besides they establish the interper-
sonal skills and sense of responsibility. Moreover, they also have an impact on their esthetic
sensitivity. Musical and rhythmical classes develop individual abilities of every child.One sho-
uld remember that dancing must mean fun as only in such atmosphere a child can achieve
psychical harmony in accordance with his or her own body, sensitivity and self-esteem.

Okres przedszkolny trwa od trzeciego do konca szdstego roku z zycia. U wszyst-
kich dzieci zachodza zmiany w psychice i rozwoju fizycznym, typowe i charakte-
rystyczne wylacznie dla wieku przedszkolnego, ktore pozwalaja wyodrebnic ten
okres od innych okreséw rozwojowych. Oprécz wspélnych wiasciwosci rozwojo-
wych dla calego okresu, mozna wyrdzni¢ szczegétowe zmiany, odzwierciedlajace
dynamike proceséw poznawczych, a takze stopniowe przeksztalcenie w emocjo-
nalnej i spolecznej sferze rozwoju psychicznego dzieci. Sa to nastepujace fazy:

o pierwsza (wczesna) od 3-4 lat

o druga ($rednia) od 4,5-5 lat

o trzecia (pdzna) od 5,5-6 lat'.

Jednym z najbardziej charakterystycznych przejawdw zycia jest rozwdj. Rozwdj
osobniczy czlowieka (ontogeneza) obejmuje procesy zachodzace w organizmie
w ciagu calego zycia - od chwili zaptodnienia i powstania zygoty az do $mierci
danego osobnika. Sg to kolejno po sobie nastepujace, ukierunkowane i nieodwra-
calne zmiany, ktére prowadza do osiagnigcia dojrzalosci biologicznej organizmu
oraz zdolnosci do reprodukcji. Zmiany te dotycza zaréwno cech motorycznych jak
tez fizjologicznych i psychicznych.

1 Por. H. Cudak, Funkcje rodziny w pierwszych okresach rozwojowych dziecka, Warsza-
wa 2000, s. 20;M. Z. Stepulak, Relacyjny wymiar rozwoju osobowego w systemie rodzinnym,
Lublin 2010.
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Pod pojeciem rozwoju fizycznego rozumiemy caloksztalt proceséw biologicz-
nych (w tym biochemicznych i biofizycznych) charakterystycznych dla organi-
zmoéw zywych z wylaczeniem proceséw dotyczacych sfery zycia psychicznego.
W przebiegu rozwoju fizycznego mozna wyroznic trzy grupy procesow:

e wzrastanie (rozrost),

o rdznicowanie,

o dojrzewanie’.

Wiek przedszkolny dziecka charakteryzuje duza intensywnos$¢ rozwoju fizyczne-
go. Rozwdj ten wplywa na pojawienie si¢ nowych wlasciwosci biologicznych i zdol-
nosci fizycznych dziecka. Dziecko w wieku przedszkolnym coraz wolniej przybiera
na wadze, natomiast jego wzrost jest niezmiernie dynamiczny (5-7centymetrow
rocznie), nastepuje takze szybki wzrost kos¢ca i masy ciata. W pierwszej fazie okresu
przedszkolnego kosciec dziecka jest wrazliwy i gietki, a krzywizny kregostupa nie sg
jeszcze uksztaltowane. W drugiej fazie proces kostnienia zaznacza si¢ najwyrazniej
w kosciach nadgarstka. W trzeciej — wzmacnia si¢ caly kosciec i muskulatura oraz
ustalajg si¢ naturalne krzywizny kregostupa: szyjna, piersiowa, ledzwiowa. Swobod-
ne s3 ruchy migsni dziecka 6-7-letniego lecz proces réznicowania w obrebie uktadu
kostnego i miesniowego nie jest jeszcze zakonczony. W budowie koséca u dziecka
w tym okresie zycia przewaza tkanka chrzestna, stad tez wynika jej stabos¢ i czeste
zmeczenie ukladu kostnego. Stawy dziecka sg ruchome. Najwiekszy przyrost migsni
przypada miedzy piatym a széstym rokiem zycia. Nie oznacza to jednak duzej goto-
wosci dziecka do wysitku fizycznego®.

Rozwoj ruchowy dziecka w wieku przedszkolnym jest mniej gwattowny niz w po-
przednich okresach (niemowlecym i poniemowlecym), cechuje go wzgledna harmonij-
no$¢ oraz doskonalenie wszystkich ruchow. W wieku trzech do czterech lat przewazaja
ruchy powodowane duzymi grupami miesni (tzw. duza motoryka). Przejawia si¢ to u
mtlodszych przedszkolakow szerokimi, zamaszystymi ruchami catych ramion podczas
czynno$ci wymagajacych jedynie ruchéw dioni. Ruchy matych dzieci sg jeszcze stabo
skoordynowane, nieoszczedne, niepewne, mato wyspecjalizowane. Stopniowo dosko-
nalg sie u dzieci ruchy postawno-lokomocyjne (chdd, bieg, skoki). W pigtym roku zy-
cia widoczny jest najwiekszy przyrost sprawnosci motorycznej*. Okres miedzy trzecim
a siodmym rokiem Zycia jest szczegélnie dynamicznym etapem rozwoju fizycznego
i motorycznego dzieci. Dzieci w tym wieku wykazujg ogromna potrzebe ruchu.

W mlodszym wieku szkolnym dzieci nie odznaczajg si¢ wielkimi przemianami
biologicznymi. ,Wejscie do szkoly przypada na stabilng faze fizycznego rozwoju
dziecka, na okres systematycznego zblizania si¢ do pelni harmonii rozwojowej™.

2 Por. A. Papierkowski, Choroby wieku rozwojowego, Warszawa 1982, s. 20.
3 Por. H. Cudak, op. cit., s.75.

4 Por. ibidem, s. 95.

5 R.Przeweda, Rozwdj somatyczny i motoryczny, Warszawa 1973, s. 60.
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»Mlodszy wiek szkolny jest z biologicznych wzgledéw korzystnym etapem roz-
woju dziecka. Po przejsciowych wahaniach spowodowanych dostosowaniem si¢
organizmu do nowych sytuacji szkolnych oraz innymi przemianami, jak np. zmia-
ny uzebienia mlecznego na state, zanikaja dziecigce cechy budowy i funkeji wyste-
pujace u uczniéw klas 1-3 i stopniowo dziecko zaczyna coraz bardziej upodabniac
sie w wygladzie, ruchach i zachowaniu do dorostego. Przyrost wzrostu maleje na
rzecz przeksztalcen w budowie. Rozrasta sie kosciec i uklad miesniowy™.

Wiek wczesnoszkolny” to okres duzych zmian, rozpoczyna bowiem edukacje
szkolng. Zaczyna pojawia¢ sie nowe srodowisko spoteczne, codzienne obowigzki
i nowe wyzwania. Zmianie ulega proporcja pomi¢dzy zabawg a naukg. Od dziecka
zaczyna sie wiecej wymagac, uczy¢ obowigzkowosci i systematyczno$ci. Musi od-
nalez¢ swoje miejsce w grupie rowiesnicze;.

Wiek wezesnoszkolny jest wiekiem znaczgcych zmian w zakresie:

o proceséw pamieciowych - dzieci stosunkowo tatwo nabywaja nowe umie-

jetnosci, sprzyjaja temu dobrze rozwiniete procesy pamieciowe;

o wiek realizmu - w zyciu dziecka coraz wigksze znaczenie zaczynajg odgry-

wac rzeczywiste wydarzenia zewnetrzne — ludzie, przedmioty;

» wiekiem aktywnosci - dzieci wykazujg duze zainteresowanie wykonywany-

mi czynnosciami: zabawg czy nauka;

o wiekiem ekspresji - narasta potrzeba uzewnetrznienia wlasnych przezy¢

przez zabawe i tworczo$¢.

Dzieci w tym okresie zycia sa niezwykle aktywne i ruchliwe, maja naturalng
potrzebe ruchu, potrzebe zabawy. Zabawa jest ,,dzialaniem wykonywanym dla
przyjemnosci, a opartym na udziale wyobrazni, tworzacej nowg rzeczywistos¢,
ma charakter tworczy i prowadzi do samodzielnego poznawania i przeksztalca-
nia rzeczywisto$ci. Jest to dziatalno$¢ wykonywana dla przyjemnosci, ktorg sama
sprawia’®. ,,Zabawa jest dobrowolng czynnoscig lub zajeciem... jest celem sama
w sobie, towarzyszy jej uczucie radosci i napiecia oraz $wiadomosci odzwyczajo-
nego zycia.”

Jedna z form zaje¢ ruchowych uwielbianych przez dzieci sg zabawy ze $piewem.
Rozrézniamy nastepujace rodzaje zabaw:

 zabawy rytmiczne - zwigzane $cisle z rytmem piosenki, ktdry powinien by¢

prosty i fatwy do zapamietania. W zabawach tych stosowane sg proste ele-
menty ruchu: chod, bieg, podskoki, klaskanie, obroty i inne;

6 Ibidem.

7 Zob.]. Karbowniczek, Dekada zreformowanej edukacji wezesnoszkolnej- zamierzenia
a rzeczywistosé, w: Zbornik prispevkov z vedeckej konferencje. Priprava ucitelov w procese
skolskych reformie, Presov 2009.

8 W. Okon, Zabawa a rzeczywistos¢, Warszawa 1987.

9 J. Huizinga, Homo Ludens. Zabawa jako Zrédto kultury, Warszawa 1967.
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« zabawy taneczne - przygotowuja do bardziej zlozonych form tanecznych.
W tych zabawach na plan pierwszy wysuwaja si¢ elementy taneczne i ich
powigzania. W zabawie tanecznej z opanowanych elementéw powstaje
uklad taneczny do $piewanej przez dzieci piosenki;

« zabawy inscenizowane — oparte sg na tekscie piosenki, ilustrujg ruchem jej
tres¢. W tym rodzaju zabaw czesto dzieli sie dzieci na grupy, (z ktérych kaz-
da odgrywa swoja role) czesto tez przydziela si¢ im role solowe'’.

W wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym zabawa jest podstawowa forma

aktywnosci dziecka, a taniec jest integralng skladowg zabawy w tym okresie.

Taniec jest nierozerwalnie zwigzany z zyciem ludzkim i towarzyszy czlowieko-
wi od najdawniejszych czaséw. Znany jest we wszystkich spolecznosciach i kultu-
rach $wiata. Byl, jest i bedzie elementem obrzedéw, obyczajoéw, ceremonii zwig-
zanych z wierzeniami, rytuatami, magia, tradycjami narodowymi i regionalnymi;
srodkiem komunikacji miedzyludzkiej a takze formg aktywnosci cztowieka. Ruch
i rytm jest podstawowym skladnikiem tanca.

Ruch jest nieodzownym skladnikiem naszego zycia ,,zaréwno w fizjologicznym
(bicie serca, oddychanie, krazenie krwi), jak i w motorycznym (chod, bieg, siada-
nie itp.) dzialaniu naszego organizmu; $wiadomos¢ nasza kieruje ruchami wyko-
nywanymi celowo, inne za$ ruchy bezwiednie pod wplywem bodzcow emocjo-
nalnych. Ruchy nasze podporzadkowane sg prawom rytmu rzadzacego funkcjami
naszego organizmu’'.

Juz od najmlodszych lat dziecko odczuwa potrzebe ruchu. Ruch jest czynnikiem
niezbednym do jego rozwoju. Zaznacza si¢ to dazeniem do zabawy i tanca. Muzyka
nie tylko stymuluje, ale czesto przejmuje funkcje kierowania wykonywanym ruchom.

Problematykg tanca i jego wplywu na rozwoj czlowieka, dziecka zajmowalo si¢
wielu wybitnych pedagogéw: M. De Montaigne, J. Locke, J.H. Pestalozzi, E Froebel,
E.J. Dalcroze, R. Laban i inni. Wszyscy oni dostrzegali jego walory wychowawcze.

Na rozwdj artystycznego tanica wywarla znaczny wplyw gimnastyka rytmicz-
na wedlug systemu szwajcarskiego muzyka-pedagoga Emila Jaquesa — Dalcrozea
(1865-1955). Zwrdcit on uwage na zwigzki miedzy muzyka a tancem, miedzy na-
tezeniem dzwieku a dynamika ruchu, miedzy rozwojem linii melodycznych a na-
stepstwem ruchu. Widziat takze emocjonalng tre§¢ muzyki, tanca, ktéra powinna
wspolnie budzi¢ okreslone wzruszenia. Dalcroze w swojej metodzie wychowania
muzycznego zakladal pelng aktywizacje ucznia - zerwanie z werbalizmem w na-
uczaniu dzieki poprzedzeniu nauki teorii muzyki dzialaniem praktycznym i prze-
zyciem muzycznym. Dalcroze ,dzialanie dziecka w muzyce” opart na naturalnej

10 Por. M. Wieman, Cwiczenia i uktady muzyczno-ruchowe, w: Metodyka wychowa-
nia fizycznego w klasach 1-4, red. J. Kutzner, Warszawa 1969, s. 469.

11 1. Turska, Krétki zarys historii tatica i baletu, Krakow 1983, s. 11; M. Z. Stepulak,
Wybrane zagadnienia z psychologii rozwojowej, Siedlce 2001, s. 89-90.

128



Rola tatica w zyciu dziecka w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym

dla wieku dzieciecego potrzebie ruchu, uwarunkowanej stalym, a w niektérych
okresach zycia szczegolnie gwaltownym rozwojem ukladu nerwowego i rucho-
wego. Ruch jest czynnikiem niezbednym dla rozwoju dziecka, ¢wiczy i ksztaltuje
miesnie i uklad nerwowy.

Dalcroze uwazal, ze ruch ma by¢ $rodkiem, za pomoca ktérego uczen moze
wyrazi¢ swe przezycia muzyczne, odzwierciedlajac zmiennos¢ agogiki i dynamiki,
przedstawi¢ nastrdj i wyraz emocjonalny muzyki, zmiany artykulacyjne, kierun-
ki linii melodycznych oraz konstrukcje formalnego utworu muzycznego. Rytmika
Dalcroze jest w pedagogice muzycznej najpelniejsza metodg wychowania przez
sztuke, jest ona syntezg ksztalcenia umiejetno$ci muzycznych i dostarczania wie-
dzy o muzyce, realizujac cele wychowania ogélnego, oparta na zrozumieniu tkwig-
cej w dziecku potrzeby ruchu i aktywnosci, wychowuje cztowieka nie tylko wrazli-
wego na sztuke ale samodzielnego, inteligentnego, sprawnego fizycznie przysztego
odbiorce muzyki a takze jej wykonawce i tworce.

Austriak Rudolf Steiner jest twdrcg teorii eurytmii. Teoria jego mowi, ze czlo-
wiek wyraza swojg osobowos¢, uczucia, mysli i wszelkie tresci Zycia psychicznego
za pomocg rytmu i ruchu, a rytm w muzyce jest odpowiednikiem przezywania
przez czlowieka rytmdéw wewnetrznych. Sg one motorem dzialania i zrédiem
uczué. Wspdlczesnie koncepcja Steinera jest kontynuowana przez jego zwolenni-
kow, ktorzy upowszechniajg te teorie, realizujgc programy wychowania muzyczne-
go i fizycznego wzorujac si¢ na tzw. Szkolach Steinerowskich.

Rudolf Laban twierdzil, ze ruch jest wyrazem potrzeby ludzkiej aktywnosci.
Glosil, ze przez ruch naszego ciata uczymy si¢ nawigzywac kontakty z otaczajagcym
nas $wiatem, ze wszyscy ludzie majg zdolnos$¢ porozumiewania si¢ za pomocg cia-
fa, a ruch jest naturalnym srodkiem komunikacji.

Zdaniem P. Brinsona analiza tanca pod katem jego znaczenia wychowawczego
przebiega w trzech aspektach: rozpatrywanie tanca jako specyficznego rodzaju ru-
chu ludzkiego, jako formy sztuki w obrebie ludzkiej kultury, jako $rodka komuni-
kacji migdzy ludZmi. Interpretowany w ten sposdb taniec jest waznym elementem
wychowania cztowieka. Przejawia si¢ on w zachowaniach kompleksowych, takich
jak: informacja, interakcja, przedstawienie, wyobraznia, myslenie abstrakcyjne,
emocje. Taniec wyraza si¢ przez cialo czlowieka i jego psychike. Takie pofaczenie
daje mu szczegolne wlasciwosci wychowawcze. Prowadzi do integracji osobowosci
oraz umozliwia spoteczny i emocjonalny rozwdj jednostki. Pomaga w rozwijaniu
koordynacji ruchowej i przyswajaniu symbolicznych znaczen ruchu. Ksztalci pre-
cyzje ruchowy i ekspresje niewerbalng poprzez wlaczenie elementu twdrczosci.
Pomaga w ksztaltowaniu §wiadomosci sensorycznej i rozwija kompleksowe funk-
cjonowanie istoty ludzkiej.

Wprowadzenie tanca do pracy z dzie¢mi daje duze mozliwosci w kierowania
rozwojem ich osobowosci, postaw wychowawczych. Zabawowa forma tanica sprzy-
ja odprezeniu psychicznemu, zmniejszeniu napiecia i likwiduje zrodta frustracji.
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Cwiczenia przy muzyce wywierajg korzystny wpltyw zaréwno na umyst i emocje
czlowieka jak i na site, ksztalt i sposob w jaki wykorzystuje mozliwosci swego ciala.
Dziecko, wykorzystujac swe cialo w réznych sytuacjach, nie tylko odkrywa je,
¢wiczy i doskonali, ale takze poznaje siebie i swoje otoczenie. Zajecia muzyczno
ruchowe zaspokajajg nie tylko potrzeby ruchowe dziecka, ale réwniez rozwijajg
szereg jego predyspozycji psychofizycznych: koordynacje wzrokowo ruchows,
orientacje w schemacie wlasnego ciata, spostrzegawczos¢, pamie¢ ruchowas, szyb-
kos¢ reakcji, koncentracje uwagi. Pobudzajg ciato i umyst dziecka, mobilizuja do
dzialania, rozwijaja wyobraznie, dostarczajg nowych wrazen, doswiadczen w za-
kresie komunikacji i wspoldziatania w grupie, wyrabiajg dyscypline, ucza $wiado-
mego panowania nad swoim cialem.

Cwiczenia muzyczno-ruchowe i taniec sprzyjaja rozwojowi wszechstronnej
sprawnosci ruchowej dziecka w kazdym wieku. W klasach mlodszych
niezaspokojenie potrzeby ruchu moze doprowadzi¢ do powstania niepozadanych
napie¢ w ciele dziecka, co w konsekwencji prowadzi do zaburzen emocjonalnych
lub zaburzen w sferze osobowosci. Aby do tego nie dopusci¢, nalezy stosowac za-
bawy, ¢wiczenia muzyczno-ruchowe, ktére mialyby wartos¢ profilaktyczng i tera-
peutyczng w zakresie integracji ciala, umystu i emocji.

Charakter tanca improwizowanego, ekspresyjnego, tworczego, sprzyja odpre-
zeniu psychicznemu i likwiduje zrodta frustracji, a takze umozliwia pelne prze-
zycie radosci, zadowolenia, satysfakcji z wlasnej aktywnosci i ze wspoétdzialania
w grupie. Dzieci pozbywajg si¢ kompleksow i zahamowan, otwieraja si¢ na $wiat,
sg spontaniczne, wesole i odnajduja swoje miejsce w grupie rowiesniczej. Duze za-
angazowanie emocjonalne podczas ¢wiczen muzyczno-ruchowych uwalnia wiek-
szy potencjal mozliwosci sit ruchowych dziecka.

Taniec ksztaltuje cierpliwo$¢, wytrwatosé, odpornos¢ na trud, zmeczenie i od-
wage. Dziecko nabywa umiejetnosci pokonywania barier swoich mozliwosci,
akceptacji samego siebie i innych. Przy muzyce spokojnej, tagodnej taniec pelni
funkcje relaksacyjna, uspakajajaca, co jest szczegdlnie wazne wobec silnych bodz-
cow dostarczanych przez srodowisko zewnetrzne.

Taniec ksztaltuje precyzje ruchéw oraz doskonali ich koordynacje. Ruchy staja
sie lekkie sprezyste, ptynne. Duzo radosci przynosi dzieciom towarzyszaca tancu
mozliwo$¢ charakteryzacji, zaktadanie kostiumodw, zaprezentowanie swoich umie-
jetnos$ci rodzicom, kolegom, znajomym.

K. Przybylska uwaza, ze ,,w tancu dziecko spontanicznie reaguje na elementy
muzyki ruchem w postaci roznych krokéw, zwrotéw, przytupniec i figur. Nauczy¢
tanca, to znaczy nauczy¢ pewnych wlasciwych krokéw, ktdre skladajg sie na ten
taniec oraz nauczy¢ pewnych charakterystycznych figur wystepujacych w danym
tancu”'%.

12 K. Przybylska, Wychowanie muzyczne w przedszkolu , Warszawa 1980.
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Natomiast M. Bejart, komentuje zwigzek taniec — dziecko ,,tak samo wazne
jest dla dziecka tanczy¢, jak mowi¢, liczy¢ czy uczy¢ sie geografii. Najwazniejsze
jest dla dziecka, ktdére urodzilo si¢ taniczac, zeby nie oduczy¢ si¢ tego jezyka pod
wplywem cofajgcego je i frustrujacego wyksztatcenia™”.

Zajecia w formie muzyczno-ruchowej, ksztalca wrazliwos¢ estetyczna dziecka,
wzbudzajac jego zamitowania do ruchu przy muzyce. Musimy pamietac, ze ¢wicze-
nia zbyt trudne mogga tatwo zniecheci¢ dzieci, dlatego nalezy urozmaicaé sposob ich
podania oraz umiejetnie stopniowa¢ trudnosci. Cwiczenia taneczne czy rytmiczne
powinny by¢ tak ulozone, aby po ruchach intensywnych nastepowaly ¢wiczenia spo-
kojne, dajac mozliwos¢ wypoczynku. Calos¢ zaje¢ powinna uwzglednia¢ najwieksze
nasilenie ruchu w potowie zaje¢ oraz stopniowe wygaszanie natezenia pod koniec.

Objasnienia powinny by¢ podawane krétko i zwigzle. Wobec dzieci, ktére maja
trudnosci natury ruchowej czy muzycznej, nalezy znalez¢ stowa zachety lub po-
chwaly, motywowac i cieszy¢ sie wraz z nimi ich pozytywnymi rezultatami. Nie
wolno doprowadzi¢ do niewlasciwego ukierunkowania grupy wobec dziecka
malo sprawnego czy niemuzykalnego. Dzieci bierne nalezy zacheci¢ i wlaczy¢ do
udzialu w tancu lub zabawie, stwarzajac atmosfere, ktéra pomoze je uaktywnic.
Gdy obsadzamy role solowe, nie mozemy doprowadzi¢ do tego, aby dzieci $miate
i uzdolnione (kolejny raz) byly ich jedynymi wykonawcami. Tak samo dotyczy to
przewodnictwa w zabawie lub tancu. Dlatego, zaréwno w zabawie jak i w tancu,
zwracamy uwage, aby dzieci zdolne stawaly pomiedzy mniej zdolnymi. Wymaga-
nia w stosunku do dzieci nie powinny przekracza¢ ich mozliwosci'.

Irena Jawor stwierdza, ze ,,taniec winien poprzez rado$¢ i ruch stad sie instru-
mentem pedagogicznym””, dlatego musimy upowszechnia¢ wsrod dzieci model
dobrej zabawy i kulturalnej rozrywki, zainteresowac tanncem bedacym spontanicz-
nym dgzeniem do $wiata przezy¢, odczuwania rado$ci, budowania wiezéw miedzy
ludZmi. Stanowi to ogromna sile wychowawczg, ktérej oddziatywanie nie ograni-
cza sie do uczestnikow zabawy, ale poprzez ruch wplywa na otoczenie, przyczy-
niajgc si¢ tym samym do podniesienia ogdlnej kultury muzycznej spoteczenstwa.

Mozna stwierdzi¢, ze taniec odgrywa wazng role w rozwoju dziecka. Ograni-
czenie czy eliminacja zaje¢ muzyczno-ruchowych z zycia mtodego cztowieka moc-
no zaburza proces ksztaltowania pozytywnych postaw dzieci. Moze zaklécic¢ roz-
woj osobowosci dziecka, a takze ograniczy¢ ich aktywno$¢ ruchows.

Prawidlowo ukierunkowanie ucznia na ruch ma szczegdlne znaczenie dla jego
dalszego rozwoju fizycznego. Chcgc zachowaé zdrowie i sprawno$¢ fizyczng, nale-
zy ¢wiczy¢ i utrzymywac organizm w odpowiedniej kondycji fizyczne;j.

13 'W. Tomaszewski, Czlowiek tariczgcy, Warszawa 1991.

14 Por. M. Wieman, Tarice i zabawy ze spiewem, Warszawa 1958, s. 8-11.

15 I Jawor, Taniec towarzyski jako element kultury obyczaju w wychowaniu mlodziezy,
,»Kultura Fizyczna” 1986 nr 5- 6.
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IIpo6emMa po3BUTKY TEXHIYHOTO MUCTIEHHS MOTOTIINX
IIKO/IAPIB Y ICUXO/IOTO-MeJaroriYHIX JOCTiKeHHAX

Abstract:This article deals with problems of technical thinking 1-4. Characterize the con-
cept of «technical thinking» The basic scientific directions of research of this problem. Stress is
the possibility of technical thinking in children.

[TocranoBka mpobnmemu, ii 3B’30K 3 BaKIMBUMMK 3aBAaHHAMU. OCBiTHs
HOJITYKA aKI[eHTY€e yBary Ha pO3BUTKOBI ocobucTocTi, I AKocTell, 3ibHOCTEI,
tanmaHTiB. HesBakaroum Ha Te, IO OCBiTa OOYMOB/TIOE HAYKOBO-TEXHiUHMII
Iporpec, BIPOBA/PKeHHs iHHOBAIil B MacOBY NpPaKTMKYy BiIOyBa€TbCA HALTO
noBinpHO. IIpo6emMa cTabiPHOCTI B HaBYaHHI, a TAKOXX AOCATHEHHS KOXHUM
Y4HEM BMCOKMX pe€3y/IbTaTiB Y4YiHHA, 3a/MIIAETHCA AKTYaJIbHON, JOBOLUTHCA
BIJJIIOBIJHMM YVMHOM IIPOEKTYBaTU IIpOLeC HaBYaHHA Y 3arajabHOOCBITHIA
mKosi. ToMy IpoCiIKOBYETbCA YiTKa CIPAMOBAHICTb IICHXOIOTO-TIearorivHmx
MOCHi)KeHb Ha BJOCKOHAa/eHHs [MisiIbHOCTI HaBYaHHS, IIiABUINEHHA 1i
Ppe3yNbTaTUBHOCTI, iIHCTPYMEHTAa/IbHOCTI, iHTEHCMBHOCTI.

Ha cyuyacHoMy eTami pO3BMTKY HAIIOrO CYCHi/IIbCTBA, KOMM BimOyBaroTbCs
iHTeHCMBHI 3MiHM B HAayKOBO-TE€XHiYHOMY IIpOTpeci, Iiepef IICUXOJIOTO-
II€/IarorivYHO0 HAayKOK BMHMKAIOTh HOBi 3aB/IaHHA, a CaMe: BUBYEHHA CYTHOCTI
TEXHIYHOTO MIUCTIEHHs, pOo3po6Ka IMpo6IeMIt PO3BUTKY TEXHIYHOTO MIUC/IEHHS Ha
AKOMOTa paHHIX eTallaX HaBYaHHA Ta BUXOBAaHHA.

TexHiuHe MMCTIEHHS — OCHOBa OY/Ib-5AKOI TEXHIUHOI [iA/bHOCTI (CK/IaiHa BOHA
4) IPOCTa), TOMY Bijfj piBHSA J10T0 PO3BUTKY B /IOfEN, AKi BUKOHYIOTb TeXHiuHi
3aB/IaHHS, 3a7IEKUTD YCIIiX TeXHIYHOI AisIMbHOCTI B IiToMy. AJle, He IMBIAYNCDH Ha
BeJIVIKe 3HAUeHH ITPO0O/IeMY TeXHIYHOTO MUCTIEHHS, JOCTIPKEHHS I0T0 PO3BUTKY
He 3HAJIIUIO BifOBiTHOrO po3B’sA3aHHA. B mcuxornoriuniit niteparypi He Bcima
TOCTiHMKAMU CIIpUIIManach TOYKa 30py Ha TeXHiuHe MUC/IEHHS 5K 0COOMIIBIIT
BIJ, MUC/IEHHA. B Ham yac 3aBpAku gocnimkeHHAM B.O.Morako, M.JI.Cmynbcos,
E.O.®apanonosoi, T.B.Kyzapsasuesa, 1.C.JIxumancbkoi foBefeHO, 110 MUC/IEHHS,
AKe 3[1/ICHIOETbCA Y Mpolieci BUPOOHNYO —TeXHIYHOI AifA/IbHOCTI, BifpisHAETbCA



Ximuyx Jliniana Ieaniena

BiJ] MUCJIEHHA y Talysi XyJLOXXHbOI, MiTepaTypHOI, My3U4YHOI AifI/IbHOCTI, aji>Ke €
JIIOAU, SKi CTAIOTh BUMHAXiJHMKaMI y TEXHilli: KOHCTPYKTOpaMI HOBMX MAlINH,
M€XaHi3MiB, CIIOPY/, i € Ti, XTO CTBOPIOE KapTUHMU, IIOETUYHI TBOPY, MUCTELbKI
meneBpyu. 3 I[bOrO BUIUIMBAE, WO ICHYIOTb IEeBHI 0OCOOMMBOCTI HCUXi4HOI
RisZIBHOCTI, 3 ii crienudiyHMMM yMOBaMU i YCTPOEM, sIKi CIIPSIMOBYIOTD JTIOJUHY
Ha KOHKPETHY [is/IbHICTD.

OcobnuBe TexHiYHe MUCTIEHHS 3abesnedye edeKTUBHICTD TeXHIYHOI
HisZIBHOCTI, TO >K BMHUKA€E NpoOeMa J0ro PO3BUTKY BXKe B AUTAYOMY Billi.
Hap4aHHA >k HOBMHHO OyT) PO3BMBAIOYMM, TOOTO — CIIPSMOBAHUM He JIMIIE Ha
Te, 100 Y4Hi OBOJIOiBa/IM 3HAHHAMM | HaBMYKaMI, ajie ¥ pO3yMOBO PO3BUBAJINCH,
BIIOCKOHA/TIOBA/IM MUC/IEHHA.

Buxopsiun i3 TaKOro KOHIIENTYa/IbHOTO HIOIOXKEHHS, Mema 0aHoi nybnikayii -
PO3IJIAHYTU IPOOTIEMM PO3BUTKY TEXHIYHOTO MMC/IEHHS MOJIOALINX IIKO/APIB y
IICUXOJIOTO — MeJaroTiYHMX AOCTiHKEeHHIX.

AHanisyrouy JOCTpKeHHS 3 IpOOTeMMPO3BUTKY B Y4HIB TEXHiYHOTO
MICJIEHHA, MOXXHA KOHCTaTyBaTH, 1[0 3a IIEBHUX YMOB B IIpOlieCi HaBYa/IbHOI
RisZIBHOCTI B MOJIOALINX LIKO/IAPIB MOXKe OyTM pO3BMHEHE TeXHiuHe MUC/IEHHH,
a OCKI/IbKM TeXHiYHe MMCJIEHHSA PO3BUBAETHCA i BJOCKOHANIOETHCA B IpOLECi
pillleHH BiIIOBIZHNUX BUPOOHNYO — TEXHIYHIX 3a/1a4, TO BUBYEHHSI i JOCTi>KEeHHS
jioro Mo>ke 6yT1 371iJICHEHMM caMe B XOJIi IIbOTO IIPOLECY.

[Tpo6remMa pO3BUTKY TEXHIYHOTO MMUCIEHHS Ha BCiX BIKOBMX eTamax Mae
3HaYeHHs B TOMY, 1[0 JIa€ MO>K/IMBICTD 3’sICYBaTy IICMXO/IOTIYHI 3aKOHOMIpHOCTI
IIOCTYIIOBOTO PO3BUTKY, 3’ ICYBaT! POJIb KOXXHOTO BiKOBOTO IIepiofy B PO3BUTKY
TEXHIYHOTO MUIC/IEHHS, OCOOMMBOI PO MOJIOAIIOTO LIKiIIBHOTO BiKy ILIOZO
IIpeMETHOI CIIPSIMOBAHOCTI MUC/IEHHS Ha pillleHHs caMe TeXHIYHMX i 0c06/MIMBO
TBOPYMX 3a/jay.

OTxe, pu pileHH] 3aja4 HeOoOXiAHO 30eperTu Te, 10 NOTPIOGHO came s
eeKTMBHOrO pO3B’sI3Ky 3afiadi i BifKMHYTU ApyropsjHe, 3aiiBe. 3BaXKarouy Ha
Ile, BUHMKAE Npob/ieMa: sIK OpraHi3yBaTy Ipoljec HaBYaHHS, 1100 y4Hi, BMitoun
MIC/IATY Y BiITIOBIZHOCTI i3 mpaBuIamMu, MOI/IM BifiiiiTu Bix mabnony. Came 1iii
npo6eMi IpUCBsYeHA 3HaUHA KiNbKiCTh OCTAHHIX JOCIKEHb 1 yO/TiKariiii.

Y DOCHimpKEeHHAX MUCINUTENIBHOI [iA/bHOCTI y4YHIB y IIpoLleCi HaBYaHHSA
(xinenp XX i mouarky XXI cTOMTTS) BaXK/IMBOK MPOO/IEMOI0 CTANO0 BUBYEHHS
iHUBiyanbHUX OCOOMMBOCTEN 3aCBOEHHS YYHSAMM HaBYaJbHOTO MaTepiany,
PiBHA JOCATHEHDb i JIOTO 3a/€XKHICTb Bij PiBHA PO3BUTKY iHTENEKTY, IPOSABU
4ol obmapoBaHoCTi. BuBYamach ponb cepefoBMINa Y PO3BUTKY iHTENEKTY
OiTell, reHfiepHi BiIMIHHOCTi, BIUIMB COLIia/JIbHO — €KOHOMIiYHMX (baKTopiB,
0COOMCTICHUX AKOCTEN NUTMHY, BIUIMB MOTUBALlIl Ha NIKi/IbHI yCIixm.

Tak, B JOCHIPKEHHAX BCTAHOBJIEHO, IO CepefioBMIE, B IeEpIly Yepry
cimeriHe, JOCUTD CYTTEBO BIUIMBAE HA JIOCATHEHH: y4HIB, i Ti rasysi sHaHb, AKi
HO3UTUBHO OLIiHIOIOTHCS 6aThKaMM, CTAIOTh 3HAYMMMMIU i I #iTeit , a iepapxis
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LiHHOCTell 0aTbKiB BifOMBa€eTbcs Ha iepapxil wiHHOCTeit HiTeil. BusBmmocs
TaKOX, 1110 OLIiHKa iHTe/leKTyaIbHIUX 34i0HOCTe! [jiTelt 6aTbKaMy ITO3UTUBHO ab0
HEraTUBHO BimOMBaeTbcsA Ha JOCATHEHHAX miTeil. Oco61MuBO BenuKe 3HAYEHH,
Mae opieHTalis OaTbKiB Ha CaMOCTiliHe OBOJIOAiHHA [iTbMM 3HAHHSMIU.
IHnTemeKTyanbHi JOCATHEHHA [JiTel, AKi CaMOCTIIHO IPalOITh i OBONOAIBAIOThH
3HAaHHAMM BUABUINCA BUIIVMH, HOpiBHHHO 3 TUMHU, KOIN 6aTbKI/I HanMipy
OHIKYIOTI)CH HVIMU.

Ocob6nmBe 3Ha4YeHHS B PO3BUTKY IHTENIEKTY [iiTeil Ma€e MOTUBAILis
- 30BHIIIHA 1 BHyTpiliHA. BuaABnAerbcd, O IpM 3O0BHILIHIN
MoTuBaljii(Haroposa) B [iiTeil 3MEHIIYETbCS IHTepeC IO OBOJIOAIHHSI
3HAHHAMU 1 JOCATHEHHAMM YCIiXy, i, HaBIIaKM, BHYTPIlIHA MOTMBALliA
(iHTepec) 3HAYHO MiIBUIIYE TOCSATHEHHS YYHIB Y HaBYaJIbHIl Jis/IbHOCTI'.

3HayHa KiZIbKiCTb JOCTII)KeHb IPUCBAYEHa 3HAYeHHIO eMOIiHUX IIpOoleciB
y HaBasbHiit gisnpHOCTI (O.5. Yebukin). JloBefeHO, [0 MO3UTUBHI eMOIIil, sIKi
OUTUNHA Hepe>KI/IBa€ y npouec1 MUCIINTEIDbHOL I1A/IBHOCT1 1 B3arail y HaB‘Ia}IbHOMy
npouea 3HAa4YHO HII[B]/H_I_[YIOTI) ODOCATHEHHA IO1TEN, CT]/IMy}IIOIOTb MI/ICHI/ITeHbHy
mistmpHicTh (O.f1. YebukiHn), i HaBIaKy, HETaTUBHI (TPUBOXKHICTb, HABYAJIbHOMY
HEBIIeBHEHICTb, HM3bKa CAaMOOIiHKA), IPUTHIYYIOYM B I[I/IOMy ICUXI4HY
His/IbHICTD, HETATUBHO BifOMBa€eThCs 1 Ha epebiry mucnenns (JI.B. lonmmHcbka).

Haronomyoun Ha 3Ha4eHHi Tpo6/IeMy pO3BUTKY TEXHIYHOTO MUCTIEHHS
miteit Ha pisHux BikoBux eramax T.B. Kyxmpsasues, mifkpecmioe, 1o
IiaTHOCTYMKA PiBHS PO3BUTKY TEXHIYHOTO MUCIEHHS Ta J10r0 GOpMyBaHHS
IIOBMHHO CIMPATHUCA HAa TPbOXKOMIIOHEHTHY CTPYKTYPY TaKOTO MUC/IEHH,
sKe €: 1) moHsATIVIHE; 2) 00pa3He; 3) IpaKTUYHE, e ,, KOKHMIT 3 KOMIIOHEHTIB
3ajiMae€ piBHOIIpaBHe MiClle, a BCl BOHM Pa3OM CK/Iaflal0Th €AUHY CTPYKTYPY
TeXHIYHOI MMUC/IUTENBHOI Ais/IBHOCTI 2. B CBOIO 4epry e OfMHMYHI KOM-
IOHEHTM CKJIAJIaloTh iHTerpasbHi KOMIIOHEHTM: 1) MOHATINIHO-06pas-
HUi; 2) o6pas3HO-[ilioBuUiL; 3)NOHATINHO-AIOBUIL. 3 METOH PO3BUTKY
TexHiyHoro wmucneHHs piteir T.B. KyapsBie mnpomonye pospobutn
CHCTEMY 3aJia4, B SIKMX IIEBHMII KOMIIOHEHT Oyne BegyduuM. Tak, SIKIIO
CTBOPIOETBCS CUCTeMa MOHATIHNUX 3aad, TO JyIs iX pillleHHs HeoOXiTHO
KepyBaTucA TEOPETUYHUMM II0JIOKEHHAMMY, IIEBHOI0 3aKOHOMIiPHICTIO, fAKi
MOXYTb Oy T BUKOPYCTaHI I/1s pillleHHs] KOHKPEeTHOI 3ajiayi.

1 3antok C. Ilcuxonorus morusanuu, — K.: Onpra - H; Huka — nentp, 2002, - 325
¢. Zob. P. Mazur, Personalistyczny wymiar edukacji, w: Axmyanvni npobnemu cy4acHoi
ocsimu y ceimni bononcvkozo npouyecy, Sewastopol 2009, s. 38-41.

2 Kynpssues T.B. O cmpyxmype mexruueckozo MulineHUS U cpeOCmBax e2zo passumus
/] Bonnpocs! icuxonorun. — 1972. Ne 4. C.70-84.
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B sapmavax me 3amisiHuit 06pa3HMil KOMIIOHEHT, HeOOXiTHO BMiHHS I06a4nTI
PYX y cTaTuyHO 300pakeHiit cxemi (,guHamiunuit obpas”). O6pasHo-AilioBa
3aj/laya BYMarae BKIIOYEHHA PO3YMOBUX [Iill 3 yABHUMU IIpeIMeTaMM.

[Mopmanpmii fgocmifkeHHs OyaM CHOpsMOBaHI Ha BMSBIEHHS 3HAUYMMUX
KOMIIOHEHTiB, fIKMMM TIlepll 3a BcCe 3a0e3ledyeTbcsi pillleHHsA Oy/b-sAKoi
KOHCTPYKTVMBHO-TEXHIYHOI 3afiadi, IO JAacTb MOXX/IMBICTb LiIECHPAMOBAHO
OpraHisyBaTy IIpoLieC pPO3BUTKY TEXHIYHOIO MUC/IEHH B y4HiB. Buasunocs, mo
TaKVM 3Ha4MMVM KOMIIOHEHTOM € 00pasHO-IIOHATITHMIA, piBHEM PO3BUTKY SIKOTO
BM3HAYAETbCA YCIHIIIHICTh pillleHHA YYHAMU KOHCTPYKTMBHO-TEXHIYHMX 3ajjad
(¥0.0.Konnesoii). BignosigHo 6ym1o cpopmMyIboOBaHO /1Ba OCHOBHMX BUCHOBKI:
po3pobKa MeTOAiB i MporpaM TeXHIYHOTO HaBYaHHS; KEPIBHUILITBO MIPOL[ECOM SIK
yIpaB/IiHHS PO3BUTKOM B YYHIB TEXHIYHOTO MUC/IEHHS 3a/IeKUTh Bifj po3poOKu
Pi3HOTO HAIIPSIMKY TEXHOJIOTIII, B OCHOBY SIKMX OYJI0 IIOK/IafieHO PO3BUTOK B yYHIB
HOHATITHO-00pPasHOr0 KOMIIOHEHTA TeXHIYHOTO MMC/IEHHs. 3HauyeHHs €JHOCTI
LIMX KOMIIOHEHTIB B IIPOL€CAaX YIPaBIiHHA PO3BUTKOM TEXHIYHOIO MUCIEHHA AK
OJIHOTO i3 aCIeKTiB IIPaKTUIHOTO MUCIEHH: JoBefeHo B poborax O.LJlinkinoi Ta
I.C. fAxuMaHcBKOi.

B pob6orax BkasaHMX aBTOpIB J[OBeleHO 3HauYeHHs 00pasy SK YMOBU
IOCTYIIOBOTO PO3BUTKY IOHATIITHOIO MMUCIEHHS, OCOOMMBOTO 3HAYE€HHA TYT
HajaeTbcst GOPMYBAHHIO BYUHIB ,6a4nTi’” 06pa3y pyci (IpocTOpOBi BiffHOIIEHHST)
Ta YMTAHHA i T0OyHOBa cxeM-06pasiB, 60 came cxeMa a€ MOX/IMBICTb HAOYHO, ¥
IpoCTOpi po3rsAfaTy 06’€KT i B yMOBHiit popMi BizoOpaskae CyTTeBI BiTHOCKHY,
10 BifOKpeMJIeHi Bifi CIIiBBiTHOLIIEHHS pealbHMX 00 €KTIB.

Tomy, ctBepmxye I.C.SIkMMaHcbKa, pillleHHA CKJIAJHUX KOHCTPYKTMBHO-
TeXHIYHMX 3a/iay SABJIsIE COOOI0 CHCTEMY TICHO IOB’A3aHUX MIXK COO0I0 TPOILIeCiB:
TeopeTUYHe YCBiOM/IEHHS 3a/[yMy, aKTyai3alilo o6pasis i ix Tpanchopmario 3
3aJiayero i, HapellTi, IpaKTUYHY [Jilo 10 BiIHOLIEHH] IO fieTaell, Kl HaleXXaTb 1o
KOHCTPYIOBaHH:A. Taka cucTeMa HaBYaHHA JJA€ MOXK/IMBICTb YYHAM CaMOCTITHO
3HaXONTY pillleHHA 3a/ladi, OPiEHTYIOYNCD Ha 3araJIbHi i TEOpeTUYHI 3HAHHA.

IlcuxonorivHo rpaMOTHO OPraHi30BaHMII IPOLEC HABYAHHA JiTell 3araJlbHUM
TEXHIYHMM MOHATTSAM, 5IKi MOKYTb Oy T TIepeHeceHi Y HOBi YMOBY, € IIO€JHAHHS
TEOPETUYHOrO MaTepiany 3 MPaKTUYHUMU AiIMU: YIUTEIb HE Ti/IbKU PO3IIOBiJjae
IIpO IE€BHY TEXHIYHy 3aKOHOMIPHICTb, ale i JJae MOXIMUBICTb BifuyTu ii y
INPaKTUYHUX [iAX 3 TeXHIYHMMM IIpWIaJaMy, 3HAWTU Te TOJIOBHE, IO CKIAfae
JI0TO CYTHICTBD, IepeBipUTH JIOTO AIiI0 YBiAMOBIZHMX 00CTaBMHAX. B 1Mx 1isfX yueHb
OBOJIOfiBa€ NPAaBWIbHUMM IpUIIOMaMy pOOOTU, HABYAETHCSA KOPUCTYBATHUCS
TaKMMU IpUTAJaMMA.

OTxe, HaMBaXX/IMBILIOO cneumbquom AKICTIO TEXHIYHOTO MIMICJIEHHSI €
JIoro TiCHMIT 3B’530K 3 Jii€l0, i Oyab-sKa , abcTparoBaHa” CUCTeMa MUCTNATENb
HIUX OIepaLill 3aBX/V CIIMPAETbCA Ha MIPAKTUYHY [Ii0, 3aBXIV MepeIIiTaeTbCA
3 Hel: KOHCTPYKTOP, CTBOPIOIOYYM HOBUII TEXHIYHMII IPUCTPIlL, pOOUTD CXeMI,
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KpecC/eHHs, POOITHUK IepII HiX 1J0Ch 3po6uTy, Mpobye B Aiil, eKCIIepUMEHTYE 3
TeXHIYHMMU BUpoOamu. 3BificU BUIIIMBAIOTh HAVIBOK/IMBILII ITefaroriyHi yMoBu
HaBYaHHs TEXHIYHOMY MMC/IEHHIO: 1) HaBYaHHS NOBMHHO 00’€IHYBAaTU C/IOBO i
niro; 2) PO3BUTOK TEXHIYHOTO MUC/IEHHS B YYHiB 3a/IeKUThb BiJ] 3aCTOCYBAaHHA ,,32-
[aYHOTO~ METOAY HaBYaHHS; 3) BUKOPUCTAHHS IPOOTEMHMX CUTYalliil TeXHIYHO-
'O 1 HETEXHIYHOT'O ClIPpAMYBaHHA.

[Tomryk mMetopiB i mpuitomiB mifBuILeHHS e(eKTUBHOCTI HaBYATbHOTO
IIPOLIECY Ta TPYAOBOI JiANBHOCTI IIKONAPIB — OJHE 3 OCHOBHUX 3aBJIaHb
nocmimpkensp E.O. @apanonosoi’. E.O. ®apanoHoBa Bupinsie KoMb6iHaTO-
PUKY SIK OIHY i3 SKOCTeIl, 110 XapaKTepusye 34i0HOCTI TIOMHU IO KOH-
CTPYKTUBHO — TEXHIYHOI JiA/IbHOCTI 1 IPOIIOHYE CUCTEMY KOHCTPYKTUBHO-
TeXHIYHUX 3aflad, SIK HAMOiNbLI JIIIOBy METOIMKY PO3BUTKY TE€XHIYHOTO
MUCTIeHHS. Buxopsum 3 To4ku 30py, 1[0 KOMOiHATOpUKa — Iie 3aTHICTh
po3MminryBaTy 06’€KTH Y BiJIOBIZHOCTI i3 cHeljiabHUMU IpaBUIaMHU i
3HaXOAMTHU criocobu Takoro posminjenHs, E.O. ®apanoHoBa Bujinsie KoM-
6iHaTOPMKY IO BiJHOILIEHHIO [0 pillleHHsS TeXHIYHUX 3a/jad SIK 3[aTHICTDb
Y4YHS pO3NOAiNATH feTani (MammHM abo0 iHIIOI KOHCTPYKIIil) TaKMM 4M-
HOM, 11106 BOHY 00’ €JHYBa/IICh BifITOBITHO /10 IIPaBWI i CTBOPIOBAIN MO-
leIbOBaHMIT 00 €KT Yy BifOBigHOCTI i3 3agannuM. PoboTa mpoBoaumach sk
eKCIIepYMEeHTaIbHe HaBYaHHA 110 TEXHIYHOMY MOJIETIOBAHHIO 1 KOHCTPYIO-
BaHHIO 3 3aCTOCYBaHHsAM Ipo6eMHOro mifxony. B mporieci gocmimkenns
Oy/no BUJiIeHO YOTUPY KpUTepii, sIKi Oy/IM BUKOPUCTaHI IPU OIiHII BU-
TOTOBJIEHUX JiTbMU MOJeNeN, a caMe: 1) HaABHICTh OCHOBHMX 30BHIIIHIX
CTPYKTYPHMX YaCTUH, sIKi BTaCTVBi BCiM MalinHaM; 2) HasIBHICTb YacTUH
crierdivHUX I JaHOI KOHKPEeTHOI Mogieri; 3) B3aEMO3B sI30K MiX 4ac-
THaMu 3a GopMolo i posmipom; 4) BiAIOBiAHICTh Mopeni 11 BUPOOHMYiN
byHKuii.

OpeprkaHi excriepMMeHTa/NbHi JaHi CBifuaTh, 1110 B YMOBAX CUCTEMATUYHOTO
HaBYaHHS 3 elleMEeHTaMU MTPOOIEMHOCTI JOCATAETHCS 3HAYHA YCIILIHICTD YYHIB y
KOMOiHATOPHI Ais/IbHOCTI ( 30MpaHHS MALIVHMA).

I.uO CTOCYETbCA BUBYEHHA TBOPYOIO TEXHIYHOTO MUC/IE€HHA, TO B IIbOMY
HampsAMi MoOKHa Bupimutu pocnimkeHHs Monako B.O., Ilepemmmnuni II.C,
Pub6anxo B.B., Cmynbcon M.JL., [Tonomaprosoi P.O. Ta E.O.Minepsna Tta in. Tax,
B.O. Monsko nopsp, 3 TAKMMU BUJJaMU TeXHIYHOTO MUC/IEHHA SIK BUHAXiTHUIITBO,
palloHam3anlsd 1 KOHCTPYIOBAHHSA, BUPI3HAE HaBYa/JIbHUM PIBEHb TEXHIYHO1
TBOPYOCTI, SIKMII He Mae BUPOOHMYOTO 3HAUYEHHs, ajie BUSABIAETHCA y Ipolieci

3 dapamonoBa 3. A. AkmyanvHe 60npocoL mpyo06020 00yHeHUS 6 HAYATILHBIX K/IACCAX
// Bompocs! IICUXONOIMHU TPYAA, TPYAOBOr0O 00yUeHUA M BocnuTanus. SIpocnasib. 1966.
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HaBYaHHJ SIK ITOLIYK PO3B’A3aHH TeXHIYHMX 3a/jad YYHAMHU, poOOTa y TEXHITHNX
TypTKax 3 MOMENIOBAHHA Pi3HUMX HpwIafiB i MammH. Ajle Opi€eHTYBaHHA
TyT, Ha AyMKy B.O.Monsko, HOBMHHO OyTM B OCHOBHOMY aKLEHTOBaHO Ha
KOHCTPYIOBaHHA i paliioHasisanio. BaX/MBOW0 03HAKOK TE€XHIYHOI HaBYaIbHOI
TBOPYOCTi € JI Te, IJ0 BOHA MOLIMPIOETHCS HAa HOCUTH pisHOMaHITHI 06’eKTn:
BiiIOYMHOK, T0OYT, BUpoOHUITBO. TBOpUi 3aBHaHHsA Oinbi HiX Oyab-sAki iHuI
IPUBEPTAIOTD YBary YUHIB, BUK/INKAIOTh iHTepec o Tux npodeciit, ki mos’s3aHi
3 TBOPYICTIO.

[HmMM 3aco60M pO3BUTKY TBOPYOTO TEXHIYHOTO MUCIEHHS Y4HIB €
BIPOBA/DKEHHsI PI3HOMAHITHMX IrpOBMX CUTYyaliif, B AKMX Y4Hi, 0COOMUBO
MOJJIOAIOTO IKVIPHOI'O BIKY, BUBYAIOTb TEXHIYHI XapaKTEPUCTUKN IIPUCTPOIB, 1X
bYHKIT, CTPYKTYPY, TEXHIUHI MOX/IUBOCTI.

M.JI. CmynbcoH! 3BepTae yBary Ha MiATOTOBKY ILIKOAAPIB [0
BUHAXIJHUIIBKOI [iAMBHOCTI, pO3KPUTO IIPOLiEC OpraHisalii TBOPYOro
TPEeHIHIY y PO3BUTKY TBOPYOI TeXHIYHOI Jis/IbHOCTi. ABTOP BBAXXA€, 10
TBOPYMIT TPEHIHT INeperb6adae CTBOPEHHS CIPUATIMBUX MCUXONTOTIYHUX
YMOB Il peajisaljil TBOPYOro IOTeHIiany Cy6’€KTa, JIOTO PO3BUTKY i
HAKOIMYEHHS, a TaKOX pedIeKCUMBHOTO aHasIi3y IpMITOMiIB i cTparerii
TBOPYOTO MOTEHLiaTy. A TaKOX CTBEPIKYE, 1[0 TPEHIHT — OPi€EHTOBAHUN
Ha IjiecpsiMoBaHe (OPMYBaHHs TOTOBHOCTI /O TBOPYOCTi i TBOPYOTO
CTaBJIEHHS 0 OyIb-KOI CIIpaBy TOOTO, Ile — OpraHi3oBaHe HaBYaHHA ToMy,
y IIpo1eCi TBOPYOTO TPEHIHIY OCHOBHMM HaBYa/IbHVM BIIMBOM € CUCTEMa
TBOpYMX 3azad. lfo cTocyeTbcA KOHKPETHO BMHAXiJHUIBKUX 33/ad, TO
M.JI. CMy/IbCOH NPOIOHYE PO3POOIEHMIT HEel0 KOHKPETHMI TPEHIiHT, B
AKOMY BMHaXiTHUIIbKI 3a/ja4i € Ba/jiiHUMM [/I4 YYHIB IiJIITKOBOIO BIKY.
3amavi 06’eqHaHi y TeMaTuuHi cdepu i migrpynm: mkoma, CoOpT, MicTo,
TPaHCIIOPT, CilbCbKe rocnopapctso. Ilif 4Yac TpeHiHIy aKLeHTyeTbCA
yBara Ha IBOX TBOPYMX eTalax: IIOCTAHOBII 3a/a4i i popmMyBaHHi 3aymy.
[Tporec opranizoBaHuil Ha piBHi Bepbamisanii rpadidHoro eckizyBaHHs
i MucnenHoro excrepuMeHTy. M.JI.CMy/IbCOH Haromourye, mo B po6oTi
3 IIKOJIIpaMM IIPVMHIVIIOBE 3HAYEHHS Ma€ 3arajibHa TBOp4a arMocdepa,
CTUMY/IIOBAaHHA 1 3a0XOYEHHA YCiX IPOABIB TEXHIYHOI TBOPYOCTi y4YHIB,
[0 CIpUAE 3arajJbHOMY 3POCTAaHHIO TBOPYOi OCOOVCTOCTI, cIpuse
($bopMyBaHHIO 3BUYKY 10 TBOPYOCTi Y OY/b-IKMX YMOBaX.

B Ham uwac, HamosndArae y cBoemy pociimxeHHi M.JI.CMynIbcOH, IOCTae
npo61emMa BUKOPUCTAHHS KOMIT IOTEPHUX CUCTEM IIiJi 9aC TPEHiHTOBOTO 3aHATT.

4 Cwmynbcor M.JI. 3a0ym sk ncuxonoziunuii Mexanizm po3e A3aHHA MeXHIUHOI 3a0a4i
36.: C. 120 -123.
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OTxe, aHAJIi3yI0UM JOCTII>KEHH 3 IPOOIeMI PO3BUTKY B YYHIB TEXHIYHOTO
MMC/IEHHS, MOYKHA 3pOONTY BUCHOBOK, II[0 @BTOPY 3 IIVX JOCTiIXKEHb PO3IIANAIOTh
PO3B’A3yBaHHsS [JiTbMU TeXHIYHMX 3ajad — TBOPYMX i PEHPONYKTUBHUX, 5K
BOX/IMBUI (aKTOp, CYTTEBY IlepefyMOBY IIATOTOBKM O IIpali B3arami, Ta y
TEeXHIIi 1 TeXHIYHMX TEXHOJIOTifAX 30KpeMa, GOPMYBaHHI KOHKPETHMX HaBUYOK
i BMiHb caMOCTiIHO IpaiuioBaTy, pO3B’sA3yBaTM HOBI Ipobmemnu, GopmyBaTu
iHOVBiyaIbHUI CTUID JiA/IBHOCTI.

Oco6nmBoi yBarum Hajjaerbcsi GOPMYBaHHIO B IPOIleCi HaBYaHHS TBOPYOI
0c00MCTOCTI, 3AaTHOI BUPIIIyBaTy TBOPYi 3aBHaHHA y Oyab — sAKill AisBHOCTI.
Y ncuxonoro-nefarorivHuxX JOCTIIPKEHHAX HATONOIIYETbCS, IO Y MOJIOALINX
HIKOJIAPiB piBEHb TBOPYMX [OCATHEHb Ta MOXJIMBOCTEN IPOABIAETHCA
HepiBHOMipHO. HeoOXigHe CTMMY/MIOBaHHA [0 PO3BUTKY IICUXIYHNUX SIBUILL,
LI0 CIPUAKTDH YCIIIIHIA TBOPYill AifiTbHOCTI AiTeil, a TAKOX IPUAINATU yBary
6inbLI SICKpAaBUM, 3HAUYLIMM pHCaM Ta 3[4i0HOCTSM, 5Kl 11 pO3BUTKY TBOPUMX
MOXX/IMBOCTEN YYHIB MAlOTh IIEPIIOPALHE 3HAYE€HHS.
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Zuzana Holld

Sposoby rozwiazywania sytuacji konfliktowych przez uczniow
w mlodszym wieku szkolnym

Abstract: The paper deals with ways of solving conflict situations of younger school age
pupils both during and out of educational process (during breaks). It aims mainly at solving
interpersonal conflicts of pupils of 3rd and 4th grades of elementary schools. The aim of the
paper is, besides other matters, to point out that there are more effective ways of solving mu-
tual conflicts of younger school age pupils than those which the pupils of that age use mostly.

W relacjach miedzyludzkich czgsto dochodzi si¢ do réznych sprzecznosci,
niezgodnosci czy sporéw. Sa to sytuacje, ktére niekiedy powoduja powazne za-
burzenia w Zyciu jednostki (npr. nerwice — fobie, depresje, zaburzenia mowy, tiki'
a takze zaburzenia zachowania - ktamanie, kradzieze, ucieczki, nieche¢ szkolng?).
A wiec, zeby sprosta¢ tym zdarzeniam, rozterkam, czlowiek musi nauczy¢ si¢ roz-
wigzywac je.

W kontekscie tematu koniecznym wydaje si¢ na poczatku przyblizenie niekto-
rych kluczowych pojec. Pojecie konflikt jest pojeciem, ktérym zajmuje si¢ przede
wszystkim psychologia. Bada ona i analizuje konflikty, szuka, co konflikty maja
wspdlnego i czym roéznig sie, szuka przyczyn pojawiania sie konfliktow, sposobdw
zapobiegania im, tego czy s3 one niezbedne oraz, kiedy pojawia si¢, szuka sposo-
béw ich rozwigzywania. Jak informuje Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, isto-
te konfliktu stanowi ,,stan sprzecznoéci analizowany w psychologii, socjologii i pe-
dagogice na réznych poziomach oraz w rozmaitych kontekstach znaczeniowych®.

1 Por. P. Sobolewski, D. Grzesiak-Witek, Odchylenia od normy psychofizycznej u dzieci
z chorobg tikow (zespotem Tourettea), w: 36upHuKHayKoBux npanp Kam sHerp-Iloguibc
BKOTOfiepXKaBHOroyHuBepcnTery. CepusicoranpHo-nefarornysa. Bumyck 7, Marepuarm
MIDKHApOJHOTHAYKOBO- IIPAKTUYHOMKOHpePEHINI ,, AKTya/IbHUIIPOOIEMIKOPEKIIMITHO
itnemarorukurancuxonoruin Kam auenpb-Ilogunbcokuii 2007, s. 258-260.

2 Por. D. Grzesiak-Witek, P. Witek, Kurator rodzinny wobec negacji szkolnej podopiecz-
nych, w: Pomoc rodzinie dysfunkcyjnej, red. B. Kaldon, Sandomierz-Stalowa Wola 2006,
s. 356-373.

3 B.M. Zych, Konflikt, w: Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 2, red. T. Pilch, War-
szawa 2003, s. 750.
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Istnieje wiele rodzajow konfliktéw. Najogoélniej mozemy podzieli¢ konflikty na
wewnetrzne i zewnetrzne.

Wewnetrzne konflikty, nazywane takze konfliktami intrapsychicznymi lub in-
trapersonalnymi, dotycza jednego czlowieka. Odgrywajg si¢ w wewnatrz osoby.
Wystepuje tu sprzeczno$¢ motywow, sposrod z ktorych czlowiek musi wybraé a
realizacja jednego z nich wyklucza zrealizowanie drugiego i na odwrdt, npr. wy-
bra¢, czy i$¢ do kina na ulubiony film, czy uczy¢ sie. Podstawowym konfliktem in-
trapersonalnym jest konflikt motywow. Teorie tego rodzaju konfliktéw opracowat
K. Lewin. Wedtug niego ,.konfliktem jest sytuacja, w ktdrej na jednostke oddziatujg
jednoczesnie dwa przeciwstawnie ukierunkowane czynniki lub sity psychologiczne
o zblizonym natezeniu, ktére popychaja jednostke do dzialania™. W zwigzku z jego
klasyczng propozycja wyrodznia si¢ trzy podstawowe rodzaje konfliktow motywow:

« konflikt dgzenie - dgzenie: w ,polu psychologicznym” znajduja si¢ dwa
obiekty czy cele o podobnym stopniu atrakcyjnosci, lecz zdobycie jednego
z nich wyklucza osiagniecie drugiego (np. chlopak wybiera, czy obejrze¢ w
telewizji film ,,Harry Potter”, czy zagra¢ w pitke nozng z rowiesnikami);

o konflikt unikanie - unikanie: osoba musi dokona¢ wyboru pomiedzy dwie-
ma negatywnymi mozliwo$ciami o zblizonym stopniu awersyjnosci (np.
dziecko musi wybra¢ jeden z dwu przedmiotéw do nauczania, z ktorych
zaden nie jest dla niego atrakcyjny);

o konflikt dgzenie - unikanie: dotyczy sytuacji, w ktdrej jeden i ten sam obiekt
lub cel wywoluje nastawienia ambiwalentne, wzbudzujac w tym samym
czasie zardwno tendencje¢ przyciagajaca, jak i odpychajaca (np. dziewczynka
pragnie dotkna¢ psa, lecz boi sie, ze pies ugryzie)®.

Oprocz tych trzech rodzajow konfliktéw istnieje takze czwarty rodzaj, o ktd-
rym moéwi N. E. Miller. Chodzi o podwéjny konflikt dgzenie — unikanie. Jest to
sytuacja, kiedy oba cele, ktore staramy si¢ w tym samym czasie zdoby¢, sa dla nas
zaréwno przyciagajace, jak i odpychajace (np. dla mezczyzny moga by¢ atrakcyjne
zaréwno dwie kandydatki na Zony, z ktérych jedna jest piekna, lecz glupia a druga
brzydka, lecz madra)®.

Gdzie mozna szuka¢ zrédet pojawiania si¢ konfliktow wewnetrznych? Przyczy-
nami intrapersonalnych konfliktéw moga by¢, na przyklad sprzeczne informacje
o sytuacji, w ktorej osoba znalazta sie i z tym zwigzana niestalos¢ lub nieustalo-
na hierarchia wartosci i celéw dzialania. Istnienie i nagromadzenie si¢ wewnetrz-
nych konfliktow rodzi w cztowieku potrzebe uporania si¢ z nimi lub rozwiazania
ich. Jezeli konflikty te nie s rozwigzywane, napiecie wywotane konfliktem rosnie
i w koncu ujawni si¢ jako konflikt zewnetrzny.

4 Ibidem, s. 751.
5 Por. ibidem.
6 Por. M. Bratska, Vieme riesit zdtazové situdcie?, Bratislava 1992, s. 46.
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Zewnetrzne konflikty, nazywane tez jako interpersonalne lub interindywidual-
ne, pojawiaja sie wowczas, gdy pojawi sie sprzecznos¢ dziatan lub intereséw dwdch
albo wiecej 0s6b (np. kiedy dziewczyny i chlopcy nie potrafig uzgodni¢, ktéry $pie-
wak jest lepszy). Jezeli pojawi sie sprzecznos¢ dzialan lub intereséw dwoch lub
wiecej grup spotecznych, wowczas méwimy o konflikcie grupowym. W ramach
grupowego konfliktu mozna méwi¢ o dwoch rodzajach:

o konflikt wsréd grupy — konflikt pojawia si¢ w ramach jednej grupy (klasy,

rodziny, organizacji), dotyczy interakcji cztonka grupy z caltym kolektywem,

o konflikt miedzygrupowy — konflikt pojawia si¢ pomi¢dzy dwiema lub wiecej

grupami (klasami, rodzinami, organizacjami)”.

W naszym opracowaniu beda nas interesowac konflikty zewnetrzne i sposoby
rozwigzywania sytuacji konfliktowych przez dzieci w mtodszym wieku szkolnym.
Chodzi o sytuacje konfliktowe pojawiajace sie w $srodowisku szkolnym. W czesci
tej podajemy czesciowe wyniki wlasnych badan.

Probke badawczg tworzylo 225 uczniéow szkoty podstawowej (109 ucznidw 3.
klas szkoly podstawowej i 116 uczniéw 4. klas szkoly podstawowej) oraz 45 na-
uczycieli (23 nauczycieli 3. klas i 22 nauczycieli 4. klas). Wéréd dzieci bylo 175
chtopakdéw i 50 dziewczat, wérdd nauczycieli 1 mezczyzna i 44 kobiety. Badanie
byto przeprowadzone w powiacie Tren¢in (Stowacja).

Tab. 1. Sposoby rozwigzywania sytuacji konfliktowych na lekcjach z punktu widzenia na-
uczycieli

n %
skarzenie sie 35 77,78
gniew 17 37,78
klotnie 16 35,56
spelnienie wymogow 12 26,67
placz 2 4,44
umowa 20 44.44
inne 1 2,22

A wigc w jaki sposob rozwiazuja sytuacje konfliktowe dzieci, ktére byly podda-
ne badaniom? Jak wskazuje tab. 1, konflikty pojawiajace si¢ na lekcjach, uczniowie
najczesciej rozwiazujg skarzeniem sie na kolege (odpowiedziato 35 nauczycieli, co
przedstawia 77,78%%). Drugim bardzo czgstym sposobem rozwigzywania kon-
fliktow jest wzajemna umowa (co potwierdzilo 20 nauczycieli — 44,44%%). Kolej-
nymi sposobami, jakie zauwazyli nauczyciele po umowie, sg gniew (17 nauczycieli

7 Por. ibidem, s. 47-48.
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- 37,78%%) i spetnienie wymogoéw (12 nauczycieli - 26,67%%). Tylko 2 nauczy-
cieli (4,44%%) odpowiedzieli, Ze uczniowie rozwiazuja konflikty w czasie lekcji
placzem a 1 nauczyciel (2,22%%) odpowiedzial, ze bojkami.

W czasie przerw (tab. 2) sytuacja rozwigzywania konfliktow przez ucznidow
jest troche odmienna niz sytuacja rozwigzywania konfliktow w czasie lekcji. Je-
$li chodzi o pierwsze miejsce, najczestszym sposobem rozwigzywania konfliktow,
jak zauwazyli nauczyciele, jest rowniez skarzenie si¢ na kolege (34 nauczycieli
- 75,56%%). Na drugim miejscu juz nie jest wzajemna umowa uczniéw, lecz s
to kiétnie (31 nauczycieli - 68,89%%). Umowa jest bardzo rzadkim zjawiskiem,
o czym $wiadczy wypowiedz tylko 9 nauczycieli (20,00%%).

Tab. 2. Sposoby rozwigzywania sytuacji konfliktowych w czasie przerw z punktu widzenia
nauczycieli

n %

skarzenie sie 34 75,56
boéjka 18 40,00
ktotnie 31 68,89
umowa 9 20,00
placz 5 11,11
gniew 17 37,78
inne 0 0,00

Réznice w rozwigzywaniu konfliktéw przez uczniéw w czasie lekcji a podczas
przerw mozna widzie¢ takze w stosowaniu agresji fizycznej. W czasie lekgji tylko
1 nauczyciel dopuscil mozliwo$¢ stosowania agresji fizycznej, podczas gdy w cza-
sie przerwy wypowiedzialo si¢ za ta mozliwoscig 18 nauczycieli. Wytlumaczeniem
tego moze by¢ fakt, iz w czasie przerwy uczniowie nie s3 pod stalym dozorem
nauczycieli, wiec maja wigcej okazji do bojki.

Wedtug nauczycieli (niezaleznie od tego, czy jest lekcja lub przerwa) uczniowie
najczesciej rozwigzuja wzajemne konflikty poprzez skarzenie si¢ na kolege, czyli za
posrednictwem nauczyciela. A jak to wyglada z punktu widzenia uczniow?
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Tab. 3. Sposoby rozwigzywania sytuacji konfliktowych na lekcjach z punktu widzenia

uczniow
n %

skarze si¢ na kolege u nauczyciela 86 38,22
upomne kolege 30 13,33
zalatwie z nim porachunki po lekcji 16 7,11
ignoruje kolege 31 13,78
uderze kolege 18 8,00
zrobie mu to samo 21 9,33
nikt nie robi mi na zto§¢ 15 6,67
inne 8 3,56

razem 225 100,00

Reakcje dzieci w sytuacjach konfliktowych sg rdézne. Najwiecej dzieci (86
ucznidow = 38,22%%) odpowiedzialo, iz na sytuacje konfliktowe w czasie lekcji re-
aguja skarzeniem sie na kolege, 31 uczniéw (13,78%%) wcale nie zwraca uwagi
na kolege, a 30 uczniéw (13,33%%) odpowiedzialo, ze upomni kolege, zZeby tego
juz wiecej nie robil. Wsrod dzieci znajda si¢ takze te, ktére zrobig mu to samo (21
uczniow - 9,33%%), uderza go (18 uczniow - 8,00%%) lub zatatwia z nim pora-
chunki po lekcji (16 uczniéw - 7,11%%). Inni uczniowie odpowiedzieli, iz rzuca
w kolege jakim$ przedmiotem, pokaza mu jezyk, pokltdca sie lub mu nawymyslaja.

Tab. 4. Sposoby rozwigzywania sytuacji konfliktowych podczas przerw z punktu widzenia

uczniow
n %

skarze si¢ na kolege u nauczyciela 41 18,23
upomne kolege, Zeby tego nie robit 10 4,45
zbije kolege 104 46,22
poktoce sig z kolega 5 2,22
ignoruje kolege 19 8,44
uderzg¢ kolege 32 14,22
nikt nie robi mi na zto§¢ 7 3,11
inne 7 3,11

razem | 225 100,00
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Reakcje uczniéow na sytuacje konfliktowe w czasie przerwy réznig sie od sytuacji
ich reakcji w czasie lekcji. Wiemy, ze w czasie lekcji rozwigzuja uczniowie wzajem-
ne konflikty za posrednictwem nauczyciela. W czasie przerwy jest skarzenie si¢ na
kolege dopiero na drugim miejscu (41 uczniéw - 18,23%%). Jak wynika z badan,
uczniowie reaguja na sytuacje konfliktowe przede wszystkim bdjka (104 uczniow
= 46,22%%), a wigc rozwigzujg konflikty bez pomocy nauczyciela. Kolejnymi spo-
sobami rozwigzywania sytuacji konfliktowych jest zadanie ciosu (32 uczniéw =
14,22%%), niezwracanie uwagi (19 uczniow = 8,44%%), upomnienie kolegi, zeby
tego wiecej nie robil (10 uczniow = 4,45%%), a takze ktotnia (5 uczniow = 2,22%%).

Z powyzszych rozwazan wynika, ze poglady uczniéw i nauczycieli na sposoby
rozwigzywania konfliktow przez ucznidw réznig sie. W czasie lekcji rozwigzujg oni
sytuacje konfliktowe przy pomocy nauczyciela, natomiast w czasie przerwy radzg
sobie z konfliktami sami poprzez bojke (rzadziej skarzeniem sie). Dlaczego tak jest?
Odpowiedz na to pytanie nie jest wcale trudna. Nauczyciele sg z uczniami najcze-
$ciej w czasie lekeji. O ile dzieci w mtodszym wieku szkolnym w czasie lekeji nie
s3 na tyle odwazne, zeby pobic sie w obecnosci nauczyciela, dlatego ostateczng po-
moca w konfliktach jest wlasnie nauczyciel. Lecz w czasie przerwy pedagodzy sa w
pokoju nauczycielskim, a wiec nie maja takiego przegladu, co dzieje si¢ w klasie. Zle
jest dopiero wowczas, kiedy jedno lub wiecej dzieci przyjdzie do nich skarzy¢ sie.

Skarzenie jest bardzo duzym problemem w$rod uczniow w miodszym wieku
szkolnym. Nie jest to najlepszy sposob rozwigzywania sytuacji konfliktowych.
Réwniez agresja (stowna lub fizyczna) nie jest najlepsza forma. A. Bednarik
w swym poradniku pt. Rozwigzywanie konfliktow® dzieli sposoby radzenia sobie
z konfliktami na dwie podstawowe grupy: autorytatywne oraz alternatywne spo-
soby rozwigzywania konfliktow.

Autorytatywne sposoby rozwigzywania konfliktéw charakteryzuja si¢ tym, ze
jedna ze stron konfliktu wykorzystuje swoja site i wpltyw do tego, zeby uzyskac dla
siebie jak najwiecej, czesto kosztem drugiej osoby. Jezeli w konflikt jest zaangazo-
wana trzecia osoba, to ona decyduje, kto jest zwyciezcg. Autorytet (czesto jest nim
rodzic, nauczyciel, sedzia itd.) wymaga, zeby obydwie strony podporzadkowaly sie
decyzji bez wzgledu na to, czy z decyzja zgadzaja sie, czy nie. Do autorytatywnych
sposobdw rozwigzywania konfliktow zalicza Bednatik: decyzje autorytetu, wybicie
sie poprzez sile, decyzje sadu oraz arbitraz. Autorytatywne sposoby rozwigzywa-
nia konfliktéw nie s3 rowniez najlepszym sposobem radzenia sobie z konfliktami,
gdyz przynajmniej jedna ze stron konfliktu jest z decyzji niezadowolona.

Bardziej korzystnym sposobem rozwigzywania konfliktow sg wilasnie alter-
natywne sposoby, z ktdrymi nauczyciel powinien zapozna¢ takze dzieci. Gléwna

8 Por. A. Bednatik, Riesenie konfliktov. Prirucka pre pedagogov a pracovnikov s mldde-
Zou, Bratislava 2001, s. 41-45; M. Z. Stepulak, Wybrane zagadnienia z psychologii szkolnej,
Lublin 2009, s. 74-82.
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zasadg tych sposobdw jest przesuniecie wpltywu z autorytetu (mocniejszego) bez-
posrednio na strony, ktére sg zaangazowane w konflikt. Charakteryzuja sie tym,
ze starajg sie stworzy¢ rownowage miedzy stronami. Stwarzajg jak najwiecej wa-
runkdw, zeby obydwie strony decydowaly o tym, w jaki sposdb wspdlnie rozwigza
konflikt. Wynikiem tego jest zadowolenie obu stron, nawet i wowczas, kiedy nie
uda im sie rozterki rozwigza¢. Do alternatywnych sposobéw rozwigzywania kon-
fliktéw Bednarik zalicza: uzgadnianie, facylitacje, pojednanie oraz mediacje.

W sytuacjach konfliktowych uczniowie najczesciej szukajg pomocy nauczycie-
la. Wazne jest, zeby uczniowie uswiadomili sobie, ze w wigkszosci przypadkow
maja na konflikty odpowiedz sami. Po prostu potrzebuja tylko kogo$ cierpliwe-
go, kto bedzie aktywnie stuchal. Co sig¢ stanie, jezeli da nauczyciel uczniom go-
towg rade? Jezeli rada bedzie dobra, to uczniowie zawsze beda przychodzi¢ do
nauczyciela z prosbg o pomoc (nie nauczg si¢ samodzielnie rozwigzywac wlasnych
problemdw), jezeli pomoc nie bedzie sprzyja¢ rozwigzaniu, to nauczyciel bedzie
oskarzony za problemy. W sytuacji, kiedy nauczyciel widzi, ze dzieci nie potrafig
same rozwigza¢ sporu, to moze zorganizowac¢ spotkanie obu stron konfliktu i po-
moze znalez¢ wlasciwe rozwigzanie.

Nie wszystkie sytuacje konfliktowe sg jednak grozne dla spolecznego wspotzy-
cia i wspotdzialania grup, istnienia i prawidlowego funkcjonowania. Niektore ro-
dzaje konfliktéw wywierajg pozytywny wptyw na zycie ludzi. Konieczne s3 wzmo-
zone oddzialywania ukierunkowane na ksztaltowanie postaw spotecznych ludzi,
wyrabianie u nich pozadanych motywacji, uczenie wspoétzycia i wspoétdziatania w
obrebie mniejszych i wigkszych grup spotecznych. To wszystko jest mozliwe po-
przez wychowanie do milto$ci’, poprzez budowanie cywilizacji mitosci®®.
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zomberok 2007.
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Zagrozenia dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym

Abstract: The following article presents menaces associated with the progress of civiliza-
tion that pre-school and primary school children are exposed to. The contact with television,
computers and the Internet creates unquestionable chances for development. At the same
time, howevet, it involves considerable risks. By taking advantages of the media the child can
benefit a lot provided that parents and teachers supervise the safety of a child. The article also
presents the problem of malnutrition, obesity, skeletal malformation and hypokinesis.

Postep cywilizacyjny, szybkie tempo zmian zachodzacych w $rodowisku ota-
czajacym czlowieka, poza oczywistymi korzysciami wynikajacymi z rozwoju
cywilizacyjnego, niesie, niestety, ze sobg réwniez zjawiska negatywne. Czlowiek
w swych mechanizmach adaptacyjnych -przeksztalceniu swojej biologicznej natu-
ry nie nadgza za dynamizmem zmian cywilizacyjnych. Wynikiem tego sa schorze-
nia rozwijajace si¢ na tle niedostosowania: nerwice, zaburzenia psychiczne, aler-
gie, otyto$¢ i choroby uktady krazenia oraz calta grupa dolegliwosci narzadu ruchu
spowodowanych siedzacym trybem zycia, ograniczeniem aktywnosci ruchowe;j
czlowieka- hipokinezja.

Odnotowane na calym $wiecie, a szczego6lnie w krajach wysoko rozwinietych,
nasilenie wystepowania schorzen ukfadu ruchu, a przede wszystkim choréb kosci
i stawow, zostaly uznane przez WHO za epidemie. Zaobserwowano zwiekszong
zapadalno$¢ na choroby kosci i stawdéw a szczegolnie zwigkszony poziom wyste-
powania wad postawy, zaburzen somatycznych postawy ciala u dzieci i mtodziezy.
W zwiazku z tym lata 2000-2010 zostaly uznane przez te organizacje za ,Dekade
Kosci i Stawow”.

Ograniczenie zabaw ruchowych wéréd dzieci towarzyszy zwiekszenie liczby
godzin spedzonych przed telewizorem i komputerem. W szczegdlny sposéb musi-
my zwroci¢ uwage na dzieci w okresie przedszkolnym i wczesnoszkolnym, gdyz to
one przede wszystkim narazone sg na zagrozenia cywilizacyjne.
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Dziecko przed komputerem

Juz w wieku 5-6 lat dzieci potrafig korzysta¢ z osiagnig¢ techniki, jakim jest
komputer'. Komputer oczywiscie to duze zrédlo wiedzy, rozrywki, zabawy, miej-
sce nawigzywania kontaktéw, ktére moze wspomoc rozwdj naszych dzieci, ale
niesie takze za sobg niebezpieczenstwo i zagrozenie. O ile komputer stuzy do na-
uki i pracy - nie budzi w nas duzego niepokoju, a jesli staje si¢ nierozerwalna
cze$cia zycia dziecka - to jest to niepokojace. Jako rodzice musimy wiedzie¢, ze
komputer zajmuje wazne miejsce wéréd bogactw srodkéw dydaktycznych. Pro-
gramy przeznaczone dla matych dzieci odwotuja si¢ do prostej nauki, rozwiazy-
wania probleméw i rozwoju kreatywnosci. Komputer ksztaltuje logiczne myglenie,
rozwija wyobraznie przestrzenng i sprzyja rozbudzeniu zainteresowan czytaniem i
pisaniem, pomaga w nauce jezykow obcych, rozwija spostrzegawczo$¢, pomaga w
ufatwianiu komunikowania si¢. Nie zapominajmy jednak o szkodliwosci i niebez-
pieczenstwach zwigzanych z komputerem. Musimy nauczy¢ dziecko bezpiecznego
korzystania z komputera i internetu przekonac, ze komputer i internet to nie jedy-
na forma spedzania czasu wolnego, wskazywa¢, ze zaréwno programy internetowe
jak i materialy dostepne w sieci mogg by¢ bardzo pomocne w nauce, ale warto
je weryfikowal. Nie zawsze informacje umieszone w sieci sg wiarygodne i war-
tosciowe. Nalezy wyjasnia¢, ze osoba, z ktérag dziecko moze zawrze¢ znajomosc
przez internet, niekoniecznie musi by¢ tym, za kogo si¢ podaje. Dla wigkszego
bezpieczenstwa mozna zainstalowa¢ w swoim komputerze program ograniczajacy
dziecku dostep do stron z tre$ciami pornograficznymi i innymi niosacymi zagro-
zenie. Uswiadamiajmy dziecku, ze korzystajac z internetu, nie jest osoba anoni-
mowg. Uczmy, by natychmiast zglaszalo rodzicowi lub nauczycielowi zauwazenie
tresci, ktdre przestraszg je lub zawstydza. Wazne jest poinformowanie dziecka, ze
przypadkiem moze zdarzy¢ sig¢, ze zostanie mu wyswietlona strona przeznaczona
dla dorostych. Pamietajmy, abysmy wtedy nie podnosili glosu i nie karali, tylko
spokojnie wytlumaczyli problem i pochwalili dziecko za zgtoszenie go.

Telewizja i dziecko

We wspdlczesnym swiecie dzieci majg ulatwiony kontakt z telewizja, spedzaja
przed ekranem zbyt wiele czasu. Duzo dzieci ma swoje ulubione programy tele-
wizyjne: bajki, teleturnieje, filmy. Swiat proponowany przez telewizje, zapelnia sie
bohaterami nadzwyczajnymi tzn. lepszymi od zwyklych. Dzieci traktuja telewi-
zj¢ jako atrakcyjne zrédlo informacji. Ogladanie telewizji jest powszechng forma
spedzania czasu wolnego. ,,Bardzo czesto jednak telewizja emituje bajki i filmy

1 Zob.]. Karbowniczek, Rola i wykorzystanie komputera w procesie ksztatcenia uczniow.
Materialy z IV Miedzynarodowej Konferencji Naukowej 11 — 12.04.2003, Grodno 2003.
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dla dzieci, w ktorych dominuje agresja. Skargi dotyczace agresywnych zachowa¢
dzieci nie s3 zjawiskiem nowym. Odnotowane byly juz wczesniej, tylko w nieco
mniejszym nasileniu. Spotykamy sie przeciez z tym problemem w codziennych
sytuacjach”™. Wazne jest, aby$Smy wspdlnie z dzie¢mi rozmawiali na temat progra-
mow i filmoéw, wskazujac im przyjete w naszym spoleczenstwie normy zachowan.
Jeszcze lepszym rozwigzaniem wydaje sie ogladanie programéw razem z dzie¢mi
i thumaczenie ich tresci na biezgco. Telewizja wplywa takze na powstawanie i roz-
woj zainteresowan dzieci. Rozwija procesy poznawcze: percepcje, uwage, pamigé,
rozumienie, spelnia tez funkcje kompensacyjna.

Zagrozenia, jakie plyna z ogladania telewizji przez dzieci w wieku przedszkol-
nym i wczesnoszkolnym, dotycza przede wszystkim braku odrézniania rzeczywi-
sto$ci od fikcji oraz emitowanie tresci niezgodnych z przyjetym systemem prospo-
tecznych norm i wartosci.

Powinni$my zwrdci¢ uwage nie tylko na ilog¢, ale takze na jako$¢ programow
ogladanych przez dzieci. Czas ogladania telewizji musi by¢ w racjonalny sposéb
organizowany przez opiekunow dziecka.

Z medycznego punktu widzenia dlugie przebywanie przy wiaczonym telewizo-
rze obniza naturalne sily obronne organizmu. ,,Psychologowie zwrdcili uwage, ze
przyspieszajace tempo programow, a w szczegolnosci reklam, negatywnie wptywa
na zachowania najmlodszych. Jesli wzorce z telewizji, z powodu niekontrolowa-
nego przejaskrawienia, zdobeda przewage, nasze dzieci beda coraz bardziej nie-
spokojne, coraz bardziej neurotyczne™. Zeby telewizja odgrywata pozytywng role
w zyciu dziecka, kontakt z nig musi by¢ przemyslany i zorganizowany.

Gry komputerowe

Gry komputerowe majg wiele zalet. Ulatwiajg przyswajanie i przetwarzanie in-
formacji zgodnie z zasada bawigc — uczy¢. Moga by¢ przydatne w usprawnianiu
umiejetnosci rozwigzywania probleméw oraz w ksztaltowaniu umiejetnosci po-
dejmowania decyzji. Sprzyjaja rozwojowi proceséw poznawczych, zwlaszcza spo-
strzegania i uwagi, wzmacniaja poczucie wlasnej wartosci i przynosza pozytywne
przezycia zwigzane z wygranag.

Gry komputerowe niosg takze za sobg zagrozenia dla dziecka. Prowadza one
do ograniczenia kontaktéw spotecznych, zachecaja czesto do uczestnictwa w ak-
tach przemocy. Gry moga prowadzi¢ do oderwania sie dziecka od rzeczywistosci
i pozostania w $wiecie iluzji. Uczucie zmeczenia, znuzenie, bole glowy, zapalenie
spojowek to tylko kilka negatywnych skutkéw korzystania z gier komputerowych.

2 J. Karbowniczek, Wplyw mass mediéow na agresywne zachowania dzieci, ,,Zycie Szko-
ty” 2003 nr 7, s. 395.
3 L. Moia, Dzieci Telewizji?,ttum. Magdalena Serejska-Wrdébel, Warszawa 2002, s. 19.
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Otylos¢

Otyto$¢ nie tylko u dorostych ale takze u dzieci jest wielkim problemem zdro-
wotnym. Przyczynia si¢ do wystepowania chordb serca, nadci$nienia, cukrzycy,
bezdechu, przecigzenia aparatu ruchu. Jesli chcemy utrzymac¢ prawidtowa mase
ciala, dzienny wydatek energii powinien odpowiada¢ dziennej konsumpcji ener-
gii. W ostatnich latach w Polsce zauwazono, ze problemy zdrowotne wynikajace
z otylosci, przesuwajg si¢ na coraz mtodsze dzieci. Obecnie na nadwage lub otytos¢
cierpi juz 16% dziewczat i 14% chlopcow w wieku 9 lat. Zajmujemy wysoka lokate
po Wloszech, Grecji, USA, Hiszpanii, Wielkiej Brytanii i Francji (zrédto Interna-
tional Obesity Task Force). Dziecko atakowane jest propagowaniem niezdrowe-
go jedzenia przez $wiat dorostych na kilku liniach - szczegélnie przez kolorowe
reklamy, konkursy, obietnice wygrania wymarzonej zabawki. Aby sprawdzi¢, czy
nasze dziecko ma nadwage, musimy okresli¢ tak zwany wskaznik masy ciata BMIL
By go obliczy¢, nalezy podzieli¢ mase ciala u dziecka (w kg) przez jego wzrost
podniesiony do kwadratu (w metrach).W odchudzaniu dzieci nie mozemy sto-
sowa¢ rezimu dietetycznego w postaci drastycznych diet ubogoenergetycznych.
Nalezy korygowac sposob zywienia, by w diecie dziecka, w zaleznosci od jego wie-
ku, plci, aktywnosci fizycznej, znalazly sie wszystkie potrzebne mu sktadniki od-
zywcze. Nie mozna dopusci¢ do wystagpienia niedoboréw ilosciowych i jakoscio-
wych tych sktadnikéw, poniewaz moze to doprowadzi¢ do zaburzen rozwojowych
organizmu. W postepowaniu dietetycznym u dzieci nalezy eliminowa¢ niektore
produkty, zastepowac je innymi, mniej kalorycznymi, ale nalezy to robi¢ stopnio-
wo. Dziecko nie moze by¢ gtodne. Rodzice powinni tak manipulowa¢ skfadnikami
pokarmowymi w diecie, aby wkomponowa¢ do jadtospisu dziecka produkty nie-
zbedne w taki sposdb, aby dziecko je polubito.

Prawidlowy rozw¢j fizyczny dziecka(w tym utrzymanie nalezytej masy ciala),
jego zachowan i postaw prozdrowotnych w znacznej mierze zalezy od charakteru
oddziatywan wychowawczych rodzicéw i nauczycieli. Podkresli¢ nalezy, iz po-
ziom aktywno$ci ruchowej rodzicéw i wzorzec nauczyciela silnie determinujg za-
chowanie dzieci, szczegélnie w okresie przedszkolnym i wczesnoszkolnym, oraz
istotnie wptywaja na ksztaltowanie postaw prozdrowotnych (prawidlowe nawyki
zywieniowe, aktywnos¢ fizyczna) w pozniejszym zyciu. Prawidlowe nawyki i po-
stawy dziecka wobec odzywiania i aktywnosci fizycznej ksztaltujemy w sposob
nastepujacy:

 nalezy zacheci¢ dzieci do wspdlnej aktywnosci fizycznej i zdrowego odzy-

wiania,

 jedzmy tak, zeby dzieci mogty bra¢ z nas przyktad,

« nie nalezy zachecac¢ dziecka do jedzenia chipsow, stodyczy, hamburgerdw,

« nie zmuszamy dziecka do zjadania wszystkiego, co jest na talerzu,

« nauczmy dziecko jedzenia owocéw i warzyw,
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o ograniczamy ilo$¢ cukru w potrawach i napojach,

 nie uczymy dziecka dosalania serwowanych potraw.

Troska o zdrowie i prawidtowy rozwdj fizyczny dziecka jest przedmiotem wielu
zabiegow ze strony rodziny i instytucji, w ktérych ono przebywa. Najblizsze oto-
czenie dziecka moze ten rozwoj hamowa¢, utrwala¢ lub mu sprzyjac.

Niedozywienie

Niedozywienie to problem, ktérego tak naprawde nie wida¢, a ktory wystepuje
wsréd dzieci w Polsce. Zdaniem ekspertéw niemal co trzeci uczen rozpoczyna na-
uke bez $niadania, tymczasem dzieci powinny spozywac od 4 do 5 positkéw w ciagu
dnia a w tym 1-2 w szkole. Problem niedozywienia to nie tylko dyskomfort fizyczny,
ale takze zrédlo probleméw psychologicznych. Dzieci niedojadajace i zaniedbane
czesto sg odrzucane przez réwiesnikow. Dyskryminowane w ten sposob moga stac
sie znerwicowane, sprawia¢ trudnosci wychowawcze. Niedozywione dzieci maja
obnizong percepcje przyswajania wiedzy, nie moga sie skupic i czgsto sg niezdy-
scyplinowane. Profesor socjologii Uniwersytetu Lodzkiego, Wielistawa Warzywo-
da-Kruszynska przytacza badania amerykanskie, z ktérych wynika, ze bieda do-
$wiadczona przez dzieci w wieku do 5. roku zycia niewatpliwie przyczynia si¢ do
pozniejszych trudnosci szkolnych.

Niedozywienie wérdd dzieci wystepuje zardwno na wsi jak i w miescie. Naj-
wigkszy odsetek dzieci niedozywionych pochodzi z rodzin bezrobotnych, rodzin
wielodzietnych, niepelnych i rodzin patologicznych. Ubdstwo i bezrobocie to nie
jedyne zrédlo niedozywienia dzieci. Brak edukacji rodzicéw, niezaradno$¢ wycho-
wawcza, niewiedza i niski poziom o$wiaty czesto przyczyniajg si¢ do powstawania
problemu niedozywienia, obnizenia aktywnosci fizycznej, zaburzenia i poraze-
nia ukladu miesniowego. Zywienie ma wplyw na rozwdj intelektualny, zdolnos¢
uczenia si¢ i wyniki w nauce. Op6znienie wzrostu spowodowane niedozywieniem
wplywa na rozwdj i funkcje umystowe, przy czym ciezkie niedozywienie ogranicza
rozwdj mozgu i poziom aktywnosci. Glodne dziecko uczestniczace w zajeciach
szkolnych ma ograniczong zdolno$¢ skupienia uwagi i uczenia si¢. Zly stan zdro-
wia i przewlekle niedozywienia, utrzymujace si¢ podczas wczesnych lat nauki,
moga trwale ogranicza¢ zdolnos¢ uczenia sie.

Wady postawy

Wedtug Jana Slezyriskiego ,Wady postawy staly sie wspélczesnie zjawiskiem
spolecznym, bowiem obejmuje znaczny odsetek dzieci i mlodziezy. Szacuje sig, ze
wady postawy wykazuje co trzecie dziecko. Powoduja one automatyczne zatroska-
nie rodzicéw dzieci poczawszy od wieku przedszkolnego a nawet niemowlecego.
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Szczegoblnie niepokojace pod wzgledem dewiacji posturalnych sg tzw. okresy kry-
tyczne™.

Do prawidlowego rozwoju postawy niezwykle wazne jest stworzenie dziecku
wlasciwych warunkéw swobodnego ruchu. Pierwszy okres krytyczny ksztattowa-
nia ciala przypada na wiek 6-7 lat i zwigzany jest ze zmiang trybu zycia dzieci
(szkota). Istota tej zmiany tkwi w przejsciu ze swobodnego, w duzej mierze indy-
widualnie regulowanego przez dziecko ruchu, w narzucony kilkugodzinny system
przebywania w pozycji siedzgcej, czesto w niewtasciwych fawkach szkolnych i no-
szenia zbyt ciezkich tornistrow. ,,Nalezy jednak pamietaé, ze wprawdzie poczatek
okresu szkolnego stwarza pewne zagrozenia w prawidlowym ksztaltowaniu posta-
wy, jednak cechuje go umiarkowany przyrost dtugosci ciata, co wytwarza dogodne
warunki statyczno dynamiczne™.

Wplyw na postawe ciala ma takze akceleracja rozwoju pokolen ludzkich stwier-
dzona w czasie ok. 100 lat. Cecha charakterystyczng tego zjawiska jest smukle-
nie budowy ciala, co wymaga z kolei skutecznej stabilizacji miesniowej. Niestety,
prowadzony przez nas i nasze dzieci siedzacy i ubogi w ruch tryb zycia nie stu-
zy wzmacnianiu muskulatury. Brak nawykéw sportowo - rekreacyjnych, niedo-
cenienie ruchu jako podstawowego elementu profilaktyczno kompensacyjnego,
szczegblnie w okresie przedszkolnym i wczesnoszkolnym, wplywa negatywnie na
harmonijny rozwoj dziecka. Najwigcej szkody w zakresie ksztaltowania si¢ prawi-
dlowej postawy przynosi hipokinezja. Niedoboér ruchu powoduje miedzy innymi
ostabienie czynnosci i obnizenie parametréw ukladu oddechowego oraz krwiono-
$nego. Nie pozostaje bez wplywu na uklad dokrewny, a takze ma bardzo istotne
znaczenie dla uktadu nerwowego.

Jedynym racjonalnym $rodkiem przeciwdzialania temu zjawisku wydaje si¢
by¢ propagowanie ruchu, a wigc wszelkich aktywnych form sportu i rekreaciji.
Wskazanie dzieciom odpowiednich wzorcow, ksztalttowanie wsrdd nich zachowa¢
i nawykow proruchowych. Chodzi wiec o stworzenie wérdd dzieci takiego modelu
postawy, ktory pozwolitby im na wykorzystywanie form ruchowych w celu rozwo-
ju swojej sprawnosci, jak roéwniez do ewentualnej korekcji wlasnych wad postawy.

Okres przedszkolny i wczesnoszkolny to czas kiedy determinuje si¢ przysztos$é
mlodego cztowieka. Szereg niekorzystnych zjawisk, poczawszy od zdecydowanego
pogorszenia jakosci zycia, poprzez degradacje spoleczna, psychiczng i fizyczna, to
realne skutki zagrozen na jakie narazone jest dziecko. Szybkie i prawidtowe roz-
poznanie tych niekorzystnych czynnikéw jest podstawa wdrozenia odpowiednich
dzialan profilaktycznych i wyréwnawczych a przez to osiagniecia pozytywnych re-
zultatéw wychowawczych.

4 J. Wilczynski, Korekcja wad postawy czlowieka, Starachowice 2001, s. 6.
5 Ibidem,s. 38
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Agata Szabata-Walczuk, Augustyn Okotiski
Kreatywnos¢ i motywacja w pracy nauczyciela

Abstract:Creativity is an intellectual process that is responsible for new idea and concept
creation concerning life achievement completion. A human thinking creatively heads towards
unique solution achievement and a new quality formation. A creative attitude strengthened
with an active life orientation enable humans to keep pace with the changes definitely having
impact on ones behavior. Therefore, organizational creativity concept appears to be a very
important issue. School seen as an institution is an organization studying progress orientation
in the context of creative activity. School ought to promote creativity of all its entities. Conse-
quently, a creative teacher attitude appears to be substantially a very crucial modern school
concern. A modern teacher manifests oneself as a person formatting a creative life philosophy.
A teacher should search for opportunities of creative work ability development in the context
of every day activities. Teacher’s creative work in the field of cultivating interests and suppor-
ting student abilities requires principally a conviction that every individual owns creative
potential and predispositions for creative thinking and acting.

Teacher’s motivation in teaching process plays an important role in school education. Te-
acher’s abilities and psychosocial skills should become a success guarantee and quality me-
asurement standard. A Teacher is obliged to arouse positive motivation, enabling students to
stand an equal and fair chance of success achievement. It is essential that one possess psycho
pedagogical competence that results in ones abilities for inspiring, motivating students for
studying and also managing and integrating them into one team. Motivation is Art that si-
gnificantly influences students’ results and successes. A Form tutor is under the obligation to
respond to students’ needs, adjusting teaching methods to students’ learning styles. The entity
is also to take responsibility for the proper level of students’ motivation. A Form tutor’s work
should inspire students for drawing creative conclusions from failures. He should also reward
students for cooperation and sustain his motivation on a very high level.

Wspolczesna rzeczywisto$¢ wywoluje w cztowieku cheé tworzenia i przetwarza-
nia jej w taki sposob, aby stuzyla i zaspakajala potrzeby indywidualne i spoleczne.
Ciagle poszukujemy nowych rozwigzan, pomystéw na to, jak funkcjonowaé w wa-
runkach, ktére stawiaja przed nami coraz wigksze wymagania, zmuszajg do cia-
glych przemyslen, zmiany koncepcji zycia. Kreatywno$¢ to proces umystowy, dzigki
ktoremu powstaja nowe idee, koncepcje, pomysly na realizacje zyciowych przedsie-
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wzied, to przede wszystkim postawy tworcze. Wedlug W. Dobrotowicza i B. Fede-
ra ,postawa najpelniej przejawia si¢ w zachowaniu podmiotu wobec okreslonego
przedmiotu; w przypadku postaw tworczych chodzi o aktywno$¢ poszukiwawcza,
o inicjatywe, o dzialania zmierzajace do doskonalenia dotychczasowego stanu rze-
czy”!. Czlowiek myslacy kreatywnie zmierza do uzyskania oryginalnych rozwigzan,
tworzenia nowej jakos$ci. Na uwage zastuguja kryteria opisujace postawe tworcza
wyroznione przez J.P. Guilforda i V. Lowenfelda. Sg to: ,,wrazliwo$¢ na problemy
wyrazajaca si¢ w dostrzeganiu brakdow, tego, co niezwykle, odkrywaniu potrzeb
i niedostatkow zaréwno w rzeczach, jak i w ludziach, zdolno$¢ do pozostawania
w stanie gotowosci, wyrazajaca sie w otwartosci i ptynnosci mysli”>. Osoba kre-
atywna jest otwarta na nowe idee, niekonwencjonalne drogi rozwigzan nawet zna-
nych wcze$niej zadan i probleméw. Bez trudu dostosowuje si¢ do réznych warun-
kéw zewnetrznych plastycznie modyfikujac swoje zachowania i sposéb myslenia
w zalezno$ci od zmieniajacych si¢ okoliczno$ci. Wyrazisto$¢ spostrzezen, oryginal-
nos¢ oraz zdolno$¢ do analizowania, syntetyzowania i przeobrazania pozwala mu
na budowanie nowych calosci ze znanych wczesniej elementow.

Kreatywno$¢ najczesciej rozpatruje sie w kontekscie takich poje¢ jak uzdol-
nienia i talenty. Uzdolnienia to cechy osobowosciowe jednostki takie jak wysoka
inteligencja, kreatywnos¢, poziom motywacji. Dotyczy to wszelkiej aktywnosci
czlowieka, tworczej postawy wobec zycia jak i siebie samego. Postawa twdrcza to
tez tworcze myslenie, polegajace na umiejetnosci rozwigzywania problemow. Kre-
atywna postawa, aktywna orientacja zyciowa zapewnia cztowiekowi mozliwos¢
nadgzania za zmianami, ktére w zdecydowany sposob wplywaja na jego rozwdj.

Aktywno$¢ tworcza staje si¢ w obecnych czasach niezbedng do pelnienia réz-
nych rél spotecznych. Tworczo$¢ coraz czesciej nabiera istotnego znaczenia w Zy-
ciu zawodowym i prywatnym. Istnieje potrzeba wiaczania problematyki kreatyw-
nosci do obszaréw zainteresowan wspolczesnej edukacji. Realizacja tego zadania
wymaga przemyslanych dzialan na rzecz ksztaltowania tworczych orientacji zycio-
wych w obszarze ksztalcenia, wychowania i opieki.

A.Cudowska wskazuje, iz dla lepszego zrozumienia znaczenia tworczo$ci w zy-
ciu cztowieka potrzeba spelnienia kilku warunkdow:

o “obecnos$¢ tworczych metod pracy w procesie ksztalcenia i wychowania na

wszystkich szczeblach edukacji

o dopuszczenie stosowania heurystyk, zamiast rozwigzan algorytmicznych

wszedzie tam, gdzie jest to mozliwe i zasadne;

 akceptowanie i stymulowanie tworczych zachowan wszystkich uczestnikow

edukacyjnego procesu, w wymiarze intra — oraz inter — personalnym;

1 W. Dobrotowicz, M. Karwowski, W strong kreatywnosci, Warszawa 2002, s. 39.

2 R. Gloton, C. Clero, Tworcza aktywnos¢ dziecka, Warszawa 1976, s. 55;M.Z. Stepulak,
Zaufanie jako podstawa zdrowej komunikacji nauczyciel - uczen, w: Zdrowa szkota - zdrowy
uczen. Migdzy teorig a praktykg. Wybrane zagadnienia, red. J. Kirenko,Lublin 2010, s. 45-57.
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o obecno$¢ ,tworczych nauczycieli” na wszystkich szczeblach edukacji;

» wysoka ranga tworczo$ci w opinii spotecznej, jej obecnos¢ w srodkach ma-
sowego przekazu, promowanie ludzi kreatywnych i twérczych rozwigzan
w réznych dziedzinach,

 kojarzenie tworczosci z dziataniem dla wspolnego dobra;

 poparcie dla tworczych postaw i zachowan w spoteczenstwie i przyzwolenie
opinii spotecznej dla ,,tworczej edukacji’, ostatecznie bowiem, to spoleczen-
stwo w znacznej mierze determinuje realizacje okreslonych dziatan eduka-
cyjnych™.

Bardzo waznym zagadnieniem staje si¢ koncepcja tworczosci organizacyjne;.
Szkota jako instytucja, organizacja uczaca si¢ ukierunkowana na rozwdj w kon-
tekécie tworczej dzialalnosci powinna sprzyja¢ kreatywnosci wszystkich swoich
podmiotéw. Szkola kreatywna to taka placowka, w ktorej uczen zdobywa jak naj-
wieksza wiedze i madro$¢ zyciows, gdzie realizowana jest edukacja tworcza, ktéra
powinna by¢ stalym elementem procesu ksztalcenia, wychowania i opieki. J. Kar-
bowniczek uwaza, ze ,wychowanie i nauczanie jest dlugotrwalym i skompliko-
wanym procesem, na ktorego przebieg wplywa wiele czynnikéw wzajemnie wa-
runkujacych sie, dziatajacych w réznorakich powiazaniach i wspoétzaleznosciach.
Osobami wiodgcymi, kierujacymi tym procesem, sg rodzice, wychowawcy i na-
uczyciele. Od ich aktywnosci, postawy, a réwniez od ich wzajemnych stosunkéw
zalezy prawidlowy przebieg procesu wychowania i nauczania™.

We wspolczesnej szkole szczegdlnego znaczenia nabiera kreatywna postawa
nauczyciela, ktory jako osoba buduje twdrcza filozofie wlasnego zycia. Nauczy-
ciel powinien sam poszukiwa¢ mozliwoséci rozwijania umiejetnosci kreatywnych
dzialan na co dzien. Na uwage zasluguje pojecie ,twdrczego nauczania’, wedlug
K.J. Szmidta ,to podejscie dydaktyczne, ktére czyni z procesu uczenia si¢ dzialanie
bardzo interesujace, zajmujace (a nawet ekscytujace) i efektywniejsze niz tradycyj-
ne. To réwniez rozwijanie i modyfikowanie materialéw oraz sposobdéw nauczania,
ktére rozbudzajg zainteresowania ucznidow i ich motywacje do uczenia sie. Jako
takie twdrcze nauczanie jest nieodfaczng czescig kazdego dobrego nauczania. Na-
tomiast nauczanie do twdrczosci, to takie nauczanie, ktore nakierowane jest na
rozwijanie indywidualnych zdolno$ci uczniéow do tworczego myslenia i dziatania.
Nauczanie tworczosci wyzwala rowniez tworcze nauczanie, bowiem pobudzanie
twodrczosci uczniow angazuje wlasne umiejetnosci twdrcze nauczyciela™.

3 A. Cudowska, Ksztattowanie tworczych orientacji Zyciowych w procesie edukacji, Bia-
tystok 2004, s. 197.

4 ]. Karbowniczek, Trudnosci w nauce, a programy edukacji wczesnoszkolnej, Kielce
2004, s. 9.

5 K.J. Szmidt, Pedagogika tworczosci, Gdansk 2007, s. 21;M. Z. Stepulak, Wybrane za-
gadnienia z psychologii szkolnej, Lublin 2009.
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Kreatywna praca nauczyciela w obszarze rozwijania zainteresowan i wspierania
uzdolnien dzieci wymaga przekonania, ze w kazdej jednostce tkwi potencjat twor-
czy i drzemig predyspozycje do wynalazczego myslenia i dziatania. Tylko kreatyw-
ni nauczyciele potrafig stymulowaé kreatywnos¢ swoich wychowankéw, oddzia-
tywaé w sposdb wymierny na ich rozwoj intelektualny, emocjonalny i spofeczny.
Tworczy nauczyciel odznacza si¢ bogata wyobraznia, pomystowoscia i spostrze-
gawczoscig, odchodzi od schematéw i gotowych wzoréw postepowania w kazdej
sytuacji. Wie, ze kazde dziecko wymaga odrebnego traktowania i zindywidualizo-
wanego podejscia. To wrdg rutyny i stagnacji. Wychowuje uczniow w taki sposéb,
aby nadawali rzeczywistosci nowg jakos¢. Kreatywny nauczyciel to osoba, ktéra
ciagle doskonali si¢, poszukuje nowych rozwigzan w obszarze form i metod pracy
z dzieckiem z uwzglednieniem jego potrzeb, mozliwosci, oczekiwan, zaintereso-
wan i uzdolnien.

Nauczyciel kreatywny konstruuje wlasne programy, zabiega o réznorodnosé
oferty edukacyjnej, aktywizuje uczniéw do podejmowania dzialan na rzecz wta-
snego rozwoju. Wspolczesny nauczyciel powinien by¢ wrazliwy, madry, twérczy
i kreatywny. Musi umie¢ wskazywa¢ uczniom rézne mozliwosci wyboru indywi-
dualnej drogi rozwoju. Nauczanie dla tworczosci stalo si¢ podstawowym wyma-
ganiem wspolczesnego systemu. Obowigzkiem nauczyciela jest rozbudzanie inno-
wacyjnego myslenia u ucznia.

Wspolczesnos¢ wymusza na nauczycielu ciagly gotowos$¢ do zmian, podda-
wania si¢ autoewaluacji, wnioskowania o jakosci wlasnej pracy dydaktyczno-wy-
chowawczej. Kreatywny nauczyciel to osoba pozytywnie nastawiona do zmia-
ny, tworzgca tworczy klimat, podejmujaca dzialania innowacyjne, inspirujaca
spoteczno$¢ do wlaczania sie w realizacje nowych przedsiewzie¢. Bardzo wazne
w pracy nauczyciela — wychowawcy staje si¢ wychowanie do tworczosci polega-
jace na inspirowaniu ucznidéw, dodawaniu im wiary we wlasne mozliwosci oraz
zachecaniu do wykorzystywania indywidualnego potencjalu w obszarze rozwija-
nia wysokiej motywacji, checi podejmowania ryzyka i wytrwalos$ci w osigganiu
celow zyciowych. Istotnym zadaniem staje si¢ pomoc uczniom w rozpoznawaniu
wlasnych zdolnosci tworczych. Nauczyciele muszg inspirowaé wychowankéw do
poszukiwania mocnych stron podejmowanej dzialalnosci®. Wazne réwniez staje
sie wspieranie tworczosci uczniow. Uczenie si¢ przez dziatanie moze by¢ podstawg
nauczania tworczoéci. Do elementarnych zadan nauczyciela w nauczaniu twor-
czo$ci nalezy wyrazanie zgody na podejmowanie dziatalnosci eksperymentalnej,

6 Z badan przeprowadzonych przez A. Famule-Jurczak nad rola nauczyciela w co-
dziennosci szkolnej wynika, ze nauczyciel nie zawsze jest on osobg wspierajaca rozwoj
ucznidw, stwarzajaca im mozliwosci do wlasnej aktywnosci. Zob. A. Famuta-Jurczak, Za-
chowania zawodowe nauczycieli z perspektywy uczniow szkot gimnazjalnych, w: Zachowa-
nia zawodowe nauczycieli i ich uwarunkowania, red. E. Koziol, E. Kobylecka, Zielona Géra
2008.
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dzigki ktorej uczniowie moga poznawac $wiat, podejmowac réznego typu wyzwa-
nia. Wazne jest to, aby nauczyciel tworzyl warunki indywidualnej ekspresji zwia-
zanej z realizacja zadania. Istotne w tym wzgledzie staje si¢ podejmowanie dziatan,
ktére pomoga uczniom zrozumieé warto$¢ procesu twdrczego.

Innym, bardzo waznym pojeciem przypisanym pracy wspolczesnego nauczy-
ciela staje si¢ motywacja, czyli wszystkie ,,procesy zaangazowane w rozpoczecie,
kierowanie i podtrzymywanie aktywnosci fizjologicznych i psychicznych; zawiera
mechanizm preferowania jednych aktywnosci nad inne oraz energie i trwalos¢ re-
agowania”’.Motyw to $wiadomy lub nieswiadomy bodziec do dzialania w pozada-
nym przez nas kierunku, dostarczany przez czynniki psychologiczne lub spoteczne
i nadajacy cel lub kierunek zachowaniu. Teorie psychologiczne definiujg motywa-
cje jako te wszystkie popedy i dazenia biologiczne, spoleczne i psychologiczne,
ktére nie pozwalajag nam pozostawaé w bezczynnosci i popychajg nas, mniej lub
bardziej zdecydowanie, ku dzialaniu. Motywacja to zrédto dynamiki i kierunku
zachowania, stan gotowosci do dziatania, nasza wewnetrzna moc zwigzana z sys-
temem potrzeb, popeddw i pragnien, z realizacjg wyznaczonych celéw. Sita i struk-
tura motywacji wptywaja na ogdlny poziom aktywnosci cztowieka, zdolnos¢ do
podejmowania ryzyka i rozwigzywania coraz trudniejszych zadan.

Motywacje dzielimy na:

o wewnetrzng - jej aktywizacja nastepuje, gdy czlowiek dazy do zaspokojenia

swoich potrzeb,

o zewnetrzng — polegajacg na wzbudzeniu potrzeb przez stosowanie kar i na-
gréd, informowaniu o mozliwo$ciach zawartych w réznego rodzaju sytu-
acjach i manipulowaniu tymi mozliwosciami,

o negatywna, zwang ujemng — to mechanizm oparty na réznego rodzaju ka-
rach zwigzany z zachowaniem typu ,,dgzenie, od”, ktory opiera si¢ na unika-
niu. Im blizsza jest kara, tym bardziej widoczny jest unik,

o pozytywna, zwana dodatnig, opartg na dodatnich wzmocnieniach. Zwigza-
ng z zachowaniem ,,dgzenia, do”, ktore jest silniejsze im blizsza jest droga do
zapowiedzianej nagrody. Motywacja pozytywna ma umozliwi¢ cztowiekowi
osiagniecie lepszego niz dotychczas poziomu zaspokojenia potrzeb.

Istotng role w edukacji szkolnej odgrywa motywacja stosowana przez nauczy-
cieli w toku nauczania. Rolg i zadaniem szkoty jest ksztalcenie umiejetnosci ko-
munikacyjnych, pracy w grupie, podejmowania decyzji, umiejetnosci korzystania
z przystugujacych kazdemu praw, umiejetnosci samoksztalcenia, poruszania si¢
na rynku pracy, organizowania wreszcie wlasnego stanowiska pracy. Uczniowie
za$ powinni posiada¢ umiejetnos¢ uczenia si¢, planowania swojego rozwoju umy-
stowego, sprawnego komunikowania si¢ i aktywnego wspoldziatania z innymi
ludZzmi. P. Bgbel, M. Wisniak uwazaja, ze ,,chcac skutecznie motywowac uczniow,

7 P. Zimbardo, Psychologia i Zycie, Warszawa 2004, s. 436.
161



Agata Szabata-Walczuk, Augustyn Okoriski

nalezy wzmacniac te ich zachowania, ktore sg zgodne z zalozonymi przez nas celami
nauczania (ale i wychowania), w tym szczegdlnie postepy w nauce. Wzmocnienie
musi si¢ pojawia¢ natychmiast po kazdym wystgpieniu pozadanego zachowania
lub jeszcze w trakcje jego trwania®.

W pracy szkoly konieczna jest motywacja pozytywna. Warunkuje ja wysoka
samoocena i wiara w siebie, ktére s3 wyuczone, a nie wrodzone. Codzienne do-
$wiadczenia mogg budowa¢ pozytywny obraz siebie ale rowniez powodowac jego
ostabienie, co ma niebagatelny wplyw na osiggniecia w nauce i pracy. Nauczycie-
le powinni pobudzaé pozytywng motywacje do uczenia sie, zapewniajac uczniom
réwne szanse dla osiggniecia sukcesu oraz nieustannie doskonali¢ kompetencje
psychopedagogiczne, m.in.: umiejetnosci inspirowania, motywowania uczniéw do
nauki, integrowania ich w zespdt oraz umiejetnosci menadzerskie. Nauczyciel -
wychowawca winien by¢ pozytywnie nastawiony do wychowankoéw i ich rodzicéw,
unika¢ zaktocen w komunikowaniu si¢, musi umie¢ porozumiewac si¢ na réznych
poziomach jezykowych dostosowanych do mozliwosci odbiorcy, a w szczegolno-
$ci ucznia. Najwazniejszym czynnikiem skutecznego nauczania i wychowania staje
sie motywacja, dlatego nauczyciel w swojej pracy powinien rozbudza¢ zaintereso-
wania, nagradza¢ ucznia za kulturalne wyrazanie wlasnego zdania, uczy¢ postaw
aktywnych, zacheca¢ do podejmowania kolejnych préb, umozliwiaé zdobywanie
wiedzy. Istotne staje si¢ rowniez uczenie podejmowania samodzielnych decyzji, od-
wagi cywilnej i otwartosci, ksztaltowania wrazliwosci poprzez ¢wiczenie empatii.
J. Brophy uwaza, ze ,,oprocz budowania na istniejgcej motywacji uczniéw, wyko-
rzystaj najlepiej, jak mozesz, okazje do pobudzania i uspofecznienia motywacji do
uczenia sie. W kazdej sytuacji dydaktycznej staraj si¢ pobudzaé motywacje do ucze-
nia si¢ wiedzy lub umiejetnosci, ktérych opanowaniu stuzy¢ maja dane czynnosci.
Postaw te motywacje na pierwszym miejscu wérdd wszelkich innych motywow,
ktore w danej sytuacji mogg wchodzi¢ w gre. Na diuzsza mete taka codzienna praca
nad motywacjg da skumulowany efekt i sprawi, ze twoi uczniowie rozwing w sobie
motywacje do nauki jako trwalg dyspozycje™.

Motywowanie jest sztuka, od tego procesu zalezg wyniki oraz sukcesy uczniow.
Nauczyciele - wychowawcy w swojej pracy powinni reagowac na potrzeby uczniow,
dostosowywa¢ metody nauczania do styléw uczenia si¢ dziecka, dba¢, by poziom
ich motywacji nie byt ani zbyt niski, ani zbyt wysoki, nagradza¢ za wspotprace oraz
utrzymywac wlasng motywacje na wysokim poziomie. Praca pedagogéw powinna
inspirowa¢ uczniéw do wyciggania wnioskow z porazek. J. Karbowniczek uwaza,
ze ,wspolczesny proces edukacyjny to ztozony cigg dzialan, ktéry winien by¢ zo-
rientowany na potrzeby ucznia, akcentowa¢ humanistyczny wymiar przestrzeni
edukacyjnej. Podkreslenie rol wartosci wydaje si¢ na tyle istotne, Ze stanowi ono

8 Por. P. Babel, M. Wisniak, Jak uczy(, zeby nauczyé, Warszawa 2008, s. 115.
9 J. Brophy, Motywowanie uczniow do nauki, Warszawa 2002, s. 28.
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zrodto sensu ludzkiego istnienia, jak réwniez panaceum na nasilajace si¢ negatyw-
ne zjawiska wspolczesnej cywilizacji™°.

Umiejetne oddzialywanie nauczyciela na ucznia powinno wywotywa¢é goto-
wos¢ psychiczng, motywacje, aktywno$¢ w przyswajaniu, zapamietywaniu i wy-
korzystywaniu wiedzy i umiejetnosci. J. Brophy stwierdza, ze ,bardziej realistycz-
ne byloby dazy¢ do uksztaltowania i utrzymania u twoich uczniéw motywacji do
uczenia sie dzigki pracy nad materialem - sklonnosci do postrzegania tej pracy
jako sensownej i warto$ciowej i jako $rodka, dzieki ktdremu osigga sie zamierzone
korzysci poznawcze™'!.

Skuteczna motywacja to motywacja trwata. Wyniki eksperymentéw pokazujg, ze
jej skutecznos¢ zalezy od obecnosci czynnikéw pobudzajacych aktywnosé, czyli nie-
zaspokojonych potrzeb. Nie wystarczy zapoznac si¢ z technika ,kija i marchewki”
Trzeba zglebic kilka teoretycznych propozycji, ktére mozna podzieli¢ na: teorie tresci
motywagcji, teorie wzmocnien i teorie procesu. Motywacja w szkole sprowadza si¢
takze do okazywania zaufania, powierzania uczniowi ambitnych i odpowiedzialnych
zadan. U dziecka obdarzonego zaufaniem nauczyciela budzi si¢ poczucie obowigzku,
wykonywania zadan zgodnie z zyczeniami nauczyciela. Bardzo wazne jest znalezie-
nie zlotego $rodka miedzy ufnoscig w kompetencje, uczciwosé, sumienno$¢ uczniow,
a konieczno$cig sprawowania kontroli nad ich dzialaniami. Nadmierna kontrola
ttamsi kreatywno$¢ i motywacje ucznia. Okazanie wychowankom zaufania wigze si¢
z delegowaniem uprawnien i odpowiedzialnosci, zach¢ca do uczciwosci, ale nale-
zy pamietad, ze nawet najlepsze intencje dziecka moga prowadzi¢ do btednych roz-
wigzan. W wielu sytuacjach wystarczy stowo uznania, aby wzmocni¢ kreatywnos¢,
motywacje, poczucie wlasnej wartosci i zaradno$¢ dziecka. Konstruktywna, zyczliwa
krytyka jest skuteczna pod warunkiem, Ze towarzyszy jej pochwata. Nauczyciel - wy-
chowawca bedzie w stanie skutecznie motywowa¢ innych, jezeli jego wewnetrzna
motywacja jest silna, zarazliwa. Warto pamieta¢, ze motywuja nas nie tylko indy-
widualne cele i potrzeby, lecz takze wspdlny kierunek dzialania. Nasza motywacja
ro$nie wraz z wysitkiem wkladanym w prace, gdy dostrzegamy pozadane rezultaty
podejmowanych dzialan, dlatego tak wazne jest zapewnienie adekwatnej informacji
zwrotnej i wsparcia, zeby uczen wiedzial, czy podaza w dobrym kierunku. Umie-
jetnosci i sprawnos¢ psychospoleczna nauczyciela winna by¢ gwarancja sukceséw
i miarg jakos$ci pracy szkoly. Motywacja stanowi naped ludzkich dziatan nakiero-
wanych na przysztos¢, stad tak wazng rolg szkoly jest skupienie si¢ na nauczaniu
i ksztaltowaniu motywacji kazdego ucznia. W grze rownych szans nagradza¢ nalezy
wysitki majgce na celu samodoskonalenie, aktywno$¢ poznawczg oraz kreatywnos¢,
gdyz prawdziwy proces uczenia rozwija si¢ w atmosferze zaufania i wsparcia.

10 J. Karbowniczek, Podsumowanie publikacji, w: Nauczyciel i ucze#i we wspdlnej prze-
strzeni edukacyjnej, red. W. Grelowska, J. Karbowniczek, Czgstochowa 2005, s. 210.
11 J. Brophy, op. cit., s. 25.
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Motywowanie jest sztuka, od tego procesu zaleza wyniki oraz sukcesy uczniow,
dlatego tez nauczyciele powinni szanowa¢ odmienne zdanie swoich wychowan-
kéw, zywo reagowac na ich potrzeby, probowa¢ zaciekawi¢ i oczekiwaé od nich
tego, co najlepsze. Umiejetne oddziatywanie nauczyciela na ucznia w toku proce-
su dydaktycznego winno wywotywac u dziecka gotowos¢ psychiczng, motywacje,
wreszcie aktywnos$¢ w przyswajaniu, zapamietywaniu i wykorzystywaniu wiedzy
i umiejetnosci. Umiejetnosci i sprawno$¢ psychospoleczna nauczyciela jest gwa-
rancjg sukcesow i miarg jakosci pracy szkoty.
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Pycun Ianuna AnopiisHa

®opmyBaHHA NeNAarorivHoOI KyIbTypu 0aThKiB y criBHIpani
3 3araJiIbHOOCBITHIM 3aK/IaioM

Abstract:The formation of values is in the development, so there are different conditions
and factors that can influence this process at different age stages. The problem before us is to
identify the place of values in the personality structure and reveal the features of the changes
in life, and teacher influence in these values formation. The teacher should know which way it
moves the information into personal knowledge, and make their way to practice.

B yMOBaxOHOB/IEHHOCBITHbOICUCTEMIOCOOMMBOIAKTyaIbHOCTIHAOYBa€OCMU
CTIEHHABCbOTOPi3HOMAHITTAYMHHUKIB, acaMeOpMyBaHHAIENATOIiYHOIKY/IBTYP
n6aTbKiB. BaxxIMBe3aBIaHHACHOTOIEHHABOAYAETHCAHEBIIOUIYKYOKpeMUXeeKT
MBHMX(OPMiMeTONiBIIi/IBUIIIeHHAIIEATOT{YHOIKYIBTYpHCiM i, aBOOIPYHTYBaHHI
Iy TBep/KEeHHICUCTEMUPOOOTHUIIKOMN30aTbKaMI3a000B’ I3KOBOIYMOBUIIOBCAKY
acHOrOIIy/IOCKOHATIEHHA.

CucreMapo60TH — CiM TilIKOTMBKITI0YA€ITHAYKOBOOOI PYHTOBaHIKOMIIOHEHT,
AKi6a3yI0TbCIHATOYHOMYIITOBHOMYBPAaXyBaHHIyMOBPOOOTUKOHKPETHOILIKOH,
KOOpAMHAL{I3ycuibegaroriBibarbkipromo. BpaxyBaHHAVXYNHHNKIB/IO3BOIIAE
BU3HAYaTUYACOBITAsIKiCHIMapaMeTpupoO0TH, MepioANIHICTbiTPUBATICTPI3HIX3
axofiBIA0aTbKiB, OCHOBHIHANIPAMKIPOOOTU3HUMY, 3MiCT, popMuinporpamyIie
Jlarorisartiicimer.

HisnbpHICTbCIMeN3BUXOBaHHANITEIHAp OV HHUXTpaAMIIiAX3acBifuy€eineBHiHe
HomiKy. 3MeTOoNiIBUIIeHHAeEeKTVBHOCTIBUXOBAHHAYYHIBIIPOBOAUTHCACIICI]
a/IbHap0o60Ta, 3MicTAKOINONATaey30aradeHHiNe arorivHOIKy/IbTyp1rbaTbKiBAKBa
JK/IMBUITYMHHUKON TYMi3aniiBuxoBHOipyHKIiiciM T

[TponecopMyBaHHANIEAATOTiYHOIKYIBTYpuOaThKiBAKCHCTEMapeanisar
iimporpamu, CIPsAMOBAaHAHAONAHYBAHHANOPOCIVMIYIEHAMNUCIMEI3HAHHA
MUIIPOOCOOIMBOCTIBUXOBAaHH AU THIMOIOAIIOT OLIKiIbHOT OBIKY, HaOyTT

1 KoHuemnmis KoM HOBOI reHepaliii — yKpaiHCbKoi HallioHa/IbHO KON -PONVHN. —
K.: InctutyT HapomosHaBcTBa, 2004. — 25 c.
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SABMiHHbiHaBMYOKBMKOPUCTAaHHAYLIbOMYIIPOLECIpOAVHHNXTPAVILiiA (Tux,
11[030€permnCcsI3MIHY/IOTO, ICY9aCHMUX).

OTtxe, popMyBaHHANEHATOTIYHOIKY/IBTYPUCIM ipO3ITIALAEMOSKIIPOCBITHUIID
KypOOOTYIIKO/IM, HeAarorivyHOrOKONIEKTHBY, 3BepPHEHYIOCBIIOMOCTIOATbKIBIMAT
epiBYy4HIB, iCIpsSMOBaHYHAIOCHIEHHAIXHbOITOTOBHOCTIIOBUKOHAHHADYHKIIII,
OB’ SI3aHUX3KUTTENiANbHICTIOPOIVHY, PO3BUTKOMB3aEMOCTOCYHKIBMbKYIEHAM
uCiM’i, 3IaTHICTIOBMXOBYBATHU/iTENBiAIOBITHONOTPAANLIIHUXIIOIALIBY TICHOM
yB3a€MO3B’A3Ky3BYIMOTaMUCbOTOJICHHSL.

Bpaxosyroun, 10 OopMyBaHHAIE[ArOriYHOIKY/IbTY prOaThKiBECIIELiab
HOOpraHisoBaHamearoriyHapo6oTas3anobi>KHOroxapakrepy, BUXOBaHHAN
IIepEeBUXOBAHHAJOPOC/INX, SKEOXOIUIIOEOATbKIB, [iTelt  (OmOcCepesKoBaHoO),
iBcropoiMHYB1LiNIOMYy. BHOBMXCOLIia/IbHO-TI€ATOTiYHNXYMOBAX, IIi/|BUILCHHATIE]
aroriqyHOIKy/IbTYPUEKOPUCHIMHABITBTUM, XTOHEBITUYBAENPOO/IEM, ITOB I3aHUX3
peatisanieloBUXOBHOIPYHKIIT

HeoO6xifHicTbIIpOBeJeHHATAKOIPOOOTU3YMOB/IEHATAKOXXOOMEKeHHAMCyYa
CHOTOiH(OPMAL[iITHOTOIIPOCTOPYA/IAOITBIIOCTIOATPKIBTEE-  ipa/jiOHOBMHAMI,
00itoOBMKaMM, TpUIepaMy, “MMUIbHUMMUOLEPAMN . Y3B A3KY3LVM(OPMYBaHHAI
e[larOriYHOIKy/IbTYp1OATbKiBIrOTOBHUMYMHOM3I1/ICHIOEThCAB3araIbHOOCBITHI
XHaBYa/IbHUX3AK/IaaX, MelpPOBiTHMKOMIIEJATOriYHMX3HAHbBYUCTYIIAEBYNTEID.
3ornAgyHale, NpiOpUTeTHOrO3HaYeHHsIHaOyBaexapakTepiaMicTiHpOpMaLiiiHIX
KaHa/liB. YuuTenii6aTbK1caMiBUpilIyOTh, 1110i33alIpOIIOHOBAaHOIiH(OpPMaLiiBOH
VIMOXKY ThB3STU/ISIBUKOPYCTAaHHSBIIEATOTI1[iCBOEICIM T, IKYHUKHYTHETEMEHTIB
aBTOPUTAPHOCTIMIIIPUMYCOBOCTi, CYMHiIBHUXIIEAaTOTiYHNXPELeNTiByBUXOBAHHI
iTeit.

[TporpaMusKinponOHYIOTbCSI0ATbKAM, MIOBMHHIMaTUIIPAKTUYHECIIPAMYB
aHHA. JesikieneMeHTUIMX3HAHPMAIOTBOY TUUITKIAKIHCTPYKIiAA/IIBUKOPUCTA
HHSBIEBHUXCUTYAL[IAXCIMETHOTOXXUTTA.  [IpOTeBOHMHENIOBMHHIHAB A3YBaTH,

permaMeHTyBaTUTIYMiHIIIAIl. MuUposIisagaeMoB3aeMOAiFOIIKONMICiM i3Teopiiymp
aBJIiHHA, Cy4YacHOiNe#arorikuracouiaabHoincuxosnorii. OCHOBHUMUKOMIIOHEHTA
MUIIbOTOII/IXOAYEMOTHUBALLiSI, TacHOCOOMiXpeaisariii, KOMUAisAIbHICThIHANBITIB
HiIIOPSI/IKOBY€ETHCABMPIIIEHHIOCIIBHOIIPOOIeML.
TakMM4YMHOMBM3HAY€HAHAMUCTPYKTYPafisIbHOCTICIM TIIKOIMBK/TIOYAET
AKICTPYKTYPHIKOMIIOHEHT): 3arajbHyMeTy, KOHKpETHi3aB/laHHA, CII/IbHIfIlL,
CIiTbHUIIPE3Y/bTaT.
Mn6asyemMochBHAIIiIPOOOTIHATPUHIIUIIAXCYCTEMHOTOIIIIXOLY. Cucrem
HUIIAXiZ03HaYaeOpMyBaHHACKCTEMHOTONIOIJISIIYHACBIT, BOCHOBIsSIKOTO — —
i;[e'l'ui}IiCHOCTi,CKna;[Ho'iopraHi3OBaHOCTio6’eKTiB,monocni;pl(yloTbc;I,TaIXHbo'iBH

2 Kpasuenxko T., Tpyb6asina I. Jlomomora 6aTbkaM y BUXOBaHHi fiTeil: MeToau4Hi
pexoMeHpanii A couianbuux npanisHukis.—K.: JIICCM, 2004.-100 c.
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YTPilIHbOIAKTVBHOCTINAMHAMI3MY, TOOTOMETO/OOT{YHUITHATIPSMIOC/IKEHHS
nenarorquI/Ixo6’eKTiBﬂKuiHiCHo'1'CMCTeMmsMeTOIOBMOKpeMneHHHIXKOMHOHeHTiB,
6araToMaHiTHOCTI3B A3KiB, BiZTHOCMHMDKHMMMI3OBHIIIHIMcepenoBuieM. IIpui
POMYIIEJarOTiYHMII00 €KTYIIITOMYMMPO3ITISLAEMOHESIKCYMYIOTOKOMITOHEHTIB,
1onepe6yBaoThyB3AEMO3B I3KYiB3aEMO3a/IeKHOCTI, asKAKICTBIIOTOCTPYKTYPH,
LIOMAECHCTEMATU3YIOYUIIIOYATOK, iHTerpabHi3B ASKUAKYCepeyHi,
TaKino3anumo6’ekToM. To6TOYaCTMHMHEMOX Y ThOY TUIISHAHVMUIIO3A1Li/TNM.

CrinbHagisnpHicTbCiM TilIKOMMIIEpeROadaeBIpOBaKeHHAPisHUXopMiipea
Jli3arii, acame:

o cmiBmpampo - ciM'silIKona, IHefarorni6aThbKUCIiBIPALIITHMIKXCO00IO,

BUKOHYIOUMOYIb-AKYCIIbHY/iANbHICTD;

o KOOIlepallilo — MOTO/KeHICThAiN, 30epeXeHHATPUIbOMYCIeldik1po6o
TU, KOPUT'YBaHHAXAPaKTePypoOOTU 11320 e3IIeYeHHAY3TOfKEHOCTi/il;

o KOMYHiKalio — BU3HaueHHsCIeMpiKy, XapaKTepyCIiIbHOINiAIbHOCTIIA
BCTaHOB}IeHHHKOMYHiKaTI/IBHI/IXSB’HSKiB;

e B3aeMo3baradyeHHsa — oOMiH [OCBimOM;

o iHTerpamilo - B3aeMo30aradeHHs, JOCSATHEHHs IOBHOro 30iry wmimeit i
OIIpalllOBaHHs €AMHUX 3ac00iB (cTpaTeris i TaKTMKa) HOCATHEHHS TaKMX
LiJIel.

Y curyanii giamory o6uaBi cuctemu — mKona i ciM’sA — MalOTh IepebyBaTu y
PIBHOBHAYHMX i BIIKPUTUX B3a€MOBIIHOCMHAX, SKi BM3HAYAIOTHCSA K CYO €KT
- cy6’extHi BigHOCMHM. Takmil mifxin Gepe 3a OCHOBY Aia/JIOTiYHMII TPUHIINAIL
opraHisanii B3aeEMOAil MK BiKpUTUMM CUCTEMaMM, 1O BCTYIIAIOTh Y KOHTAKT
MK c00010 SIK piBHOIIPaBHi Cy0’€KTM CIIIIKYBaHHS.

[TpMHINIIOBMM MOMEHTOM 3abe3Ie4eHHs [{ia/IOTiYHOr0 IPUHIINITY BU3HAYEeHO
(dakTop BiIKPUTOCTI CMCTEM, 1[0 B3aEMOJIIOTD, i MOXX/IMBICTD OfiepKaHHs Ha Il
OCHOBi TaKOTO CaMOTO BiIKPUTOTO 71 06’€KTMBHOTO 3BOPOTHOTO 3B SI3KY, SKMWIA
HiITPUMYE Ta PeTy/II0e ONTUMATbHUI CTaH QYHKI[IOHYBAaHHS LIMX CUCTEM.

Orxe, cTparerid B3aeMofil Mo>ke MaTy Miclie Ti/TbK) B KOHTEKCTi CIIiTKyBaHH4,
Ha piBHi BiIKpUTOTO AiaJory, le yYaCHMUKY IIbOTO NPOLECY, BCTYIIAI0YM Ha OCHOBI
TOBipM B piBHOIIPaBHi BiITHOCVHMY, HECYTb OJJHAKOBY BiITIOBila/IbHICTb 32 HBOTO.
To6T0, B OCHOBY B3aeMofii Mae Oy Ty IOK/IaeHNIi BITKPUTHIL, KOHCTPYKTUBHUIA
TiaJior.

Mu 3anmiaeMo 3a IefaroroM Npaso BUOOPY GopMM NPOBENEHHA 3aHATTA
(TpeHiHr, Iek1is, Oecina, ceMiHap, MPaKTUKYM, HAYKOBO-TIPaKTYHA KOHpepeH1is,
PO/IbOBa UM [Ii/I0BA Ipa TOLLO).

Tpeninrosi TexHosmorii mobymoBaHi Ha HaBYaHHI JocBimoM. Y mporeci ix
peanisanii 3aCTOCOBYETbCA 3HA4YHA Ki/IbKICTb Pi3SHOMAaHITHUMX BIpaB Ta irop,

3 Zob. P. Mazur, Personalistyczny wymiar edukacji, w: Axmyanvni npobnemu cyuacHoi
ocsimu y ceimni bononcvkozo npoyecy, Sewastopol 2009, s. 38-41.
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CIIPSIMOBAHMX Ha 3a/ydeHHs OaTbKiB 10 BifoOpakeHHS Ta aHa/i3y BIACHOTO
[OCBily 3 TOro 4y iHIIOro mMTaHHSA. Marepianyu TpeHIHTY BUOYHZOBYIOTHCA
TaKUM 4YMHOM, 11100 BUBYEHA Teopis (3HAHH) Bifpasy ) 3aKpillIoBanach 4epes
IMpaKTU4Hi Bripasu. HaB4aHHA [OCBiZOM O3Ha4ae, IO BCEPENVHI ITPYNN KOXKEH
MaB 3MOTY HOAUIMTUCA CBOIMM 3HAHHAMM Ta IpoOIeMaMy 3 iHIIMMIU, a TAKOX
HOIIPAIlIoBATH Pa3oM [JIA IOMIYKY iX ONTMMa/TIbHOTO BUPILIEHHS.

[siToro, 06 HabyTi 3SHAHHA OTIOMaray 3MiHIOBAaTV CTaB/IEHHS 1O TPOOIeMu
i dopmyBaTK BifIOBiHY TOBENIHKY, 3MiCT HaBYaHHs HOTPIOHO HOOMPATY TAKUM
YMHOM, 11106 6€3I0CepPeIHbO CTOCYIOTHCS IOIEHHOTO XXUTTA CiM 1, BpaXOBYBaTH
CHCTeMY LIiHHOCTel 6aThKiB, CBiTOOAYeHHS Ta eTUYH] IepeKOHAHHSI.

YMoBaMI yCITIINIHOTO IIPOBEIEHHA TPEHIHIOBUX 3aHATD € BU3HAYEHI:

e YiTKa LiZIbOBA YCTAaHOBKa;

o AKIEHTYBAaHHA YBar¥u Ha 3HAYYIIOCTi Mpo6ieMy, MO MPOIOHYETbC JIA

posrnany;

o oOrpyHroBaHmit BuOip 3MmicTy iH(OpMAaILiIHO-OCBITHBOTO MaTepiany

Bi/ITIOBIZHO /10 Mi3HABa/IbHOI Ta METOAMYHOI IOTPEOY YIaCHMKIB;

e TIOLIYKOBMII XapaKTep 3aHATTS;

o OOPO3UYNMBICTD, HOBipa yIaCHUKIB PV OFMH [0 OJJHOTO;

o JIOTPMMAaHH: BCTAHOBJ/IEHNX IIPaBUIL

Jlexuis. o uiel ¢opmMyu MU HPOIOHYEMO 3BEPTATHUCh, KOMM BUHMKAE
HeOOXiHICTb PO3KPUTU CYTHICTb Ti€l um iHIIOI Hpo67eMM BUXOBAHHSI, 3
AKOI0 6aThKM € HeJOCTaTHbO 3Hajiomi abo sika morpebyBasma creljiaIbHOTO
pos’sicHeHHs. TonoBHa yBara (OKYCyeTbCsl Ha IPOBEleHHI HayKOBOTO aHAi3y
NEeBHUX sIBMII, CUTYalilf, IPUYINH iX BUHUKHEHHs, YMOB Iepebiry, MexaHi3miB
MOBENiHKM JUTHHY, 3aKOHOMiPHOCTAX PO3BUTKY ii ICUXiKM, IPpaBUIAX CIMEITHOTO
BUXOBaHHS.

[TpaktukyMm. Lis ¢popma BUKOPUCTOBYETHCS 3 METOK BUPOOJIEHHS Y 6aThKiB
MelaroriYHMX YMiHb 3 BUXOBAHHA [IiTell, HaBYaHHA IX KOHCTPYKTMBHOMY
PO3B’A3yBaHHIO IPOOIEMHNX CUTYALliil, 1[0 BUHUKAIOTD Y TIOBCAKAEHHOMY >KUTTI
ciM’i, CBO€piZiHE TPEHYBaHH I1eJarOriYHOTO MUC/IEHHs OaThKIB.

IIpakTKyM OpraHisoBYy€TbCS SIK OJVIH 3 €TalliB 3aHATTA, OCHOBHA YacTMHA
SIKOTO peajtisoByeTbcs1 y dopMi nek1ii, 6eciny, ceminapy. Takmit mifxiz romomarae
3aKkpinuTy HabyTi TeOpeTUYHI 3HAHH, AKTMUBI3yBaTH OATHKIB /1O BUC/IOBTIOBAaHHS
AYMOK i TO3uiifi, anmpo6auii icHylo4oro focBiny B HOBUX yMmoBax. Ilig wac
HPaKTUKYMiB IIPOBOAUTBCA TAKOK pobOTa 3 Pi3HUMM TecTaMy, AHKETaMIL,
ONUTYBa/JbHUKAMU.

InpuBigyanpHi TemaTwuni KoHcynbraniills ¢opma BUKOPKCTOBYETHCS
3 MeTOI Ofiep)KaHHS [OIOMOrM 6e3locepefHbO Bif 0aTbKiB y4HIB IpK
HeoOXiIHOCTi pO3B’s13aHHS AKOICh CK/IaIHOI TPO6/IeM, TIOB sI3aHOI 3 BUXOBAHICTIO
AUTUHMY, @ TAKOX IS IIPOBEJieHHs P03 ICHIOBa/IbHOI poboTu 3 6arbkamu. OTke
BMKOPUCTOBYIOUM iHIVBilya/IbHi KOHCY/IbTalii MU JOCATAEMO IMOABIHOI MeTH
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— CTBOpPeHHs y 0aTbKiB peajibHOTO YSB/IEHHs IPO LIKi/IbHI CIIpaBy i MOBEiHKY
AUTVHY Ta 6a>KaHHA HAIaTV BYNTEITIO BiTOMOCTI /1A I/IMOLIOTO i3HAHH A KOXKHOTO
yuHs. O6miHI04MCh iHpOpMaLieo 001/1Bi CTOPOHY MaIOTh MOXK/TMBICTD IIBUJIIIIE
IiITY B3a€MHOI 3TOIY BiJHOCHO KOHKpeTHMX (GOPM i MeTOMIIB BIUIVBY Ha JUTUHY.

Ponposi irpu. PonboBa rpa — ¢opma KOMeKTMBHOI TBOPYOI Jis/IBHOCTI, 110
IO3BOJISIE ,, IOAMBUTIICD Ha cebe 3 00Ky, BUHAITY TPaBIU/IbHE PillleHHs y CKJIa {Hil
curyanii, 30araTUTHUCS HOCBIOM MDKOCOOMCTICHMX B3aeMuH. Meroanka
POIbOBOI Ipy Nependadae BU3HAUCHHsS TeMM, CKIaly YIaCHUKIB, PO3IIOJi/ porei
MDK HMMU, TIOIIEpeHE OOrOBOPEHH ST MOXK/IMBYX HO3MILiN i BapiaHTIiB MOBENiHKN.
IIpy npoMy MM HaMaraeMoch NporpaBaTy KilbKa BapiaHTiB (IO3UTMBHUX i
HEraTVBHMX) IOBEJiHKYM YYacCHUKIB I'PM 1 LUIAXOM CIiIBHOTO OOrOBOpEeHHS
06upaTy OiTbII ONTYMATBHMUI /11 KOHKPETHOI CUTYaILil.

Y nporieci po6otu 3 6aTbkaMy HaMM BIPOBaKyBa/IMCh iHHOBAIiiiHi MeTOu
i popMu, OCHOBOW SIKMX BUCTYNAIOTh HApPOAHI Tpajguiii: 3ycTpivi 3a “Kpyrimm
CTOJIOM, YUTALbKi KOH(DepeHIIil 3 TMTaHb 00TOBOPEHH Ipo6/IeMy BUXOBaHHS Ha
POAVHHUX TPANLIiAX, BEYOPU CIMENHUX TPafuLIill, BUCTAaBKM HAaPOJHOTO OIATY,
HApOJHMX IPOMICIIIB, POAVHHUX albOOMIB, IPUKIAJHOI POAVHHOI TBOPYOCTI,
Ky/TiHapHUX BUPOOiB, KOHKYPCH, 3yCTPidi IOKOTIHb Ta iHIII.

OTXe, TIIbKM 32 YMOB ONTMMA/JIbHO OpraHi3oBaHoi, epeKTUBHOI poOOTH
LIKOJIN, OBOJIOiHHA BMiHHAMM Ta HABMYKaMM CIIiBTBOPYO1 B3a€EMOJl 3 6aTbKaMu
Y4HiB, 3 BOIPOBA/PKEHHAM Ha 3acajlaX TpajuLill MOXXHa HNOCAITU IeJarorivHoi
KY/IbTypU OaThKiB.
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Ivana Rochovskad

Project “Butterflies” — Interpretation of Visual Art
in Pre-primary Education

Abstract:In the article a designed and verified project is presented. The project was fo-
cused on the interpretation of sculpture artwork “Chrysalis” in pre-primary education. In
more details the author describes designed interpretative activities and completed them with
remarks from their verification in practice.

Introduction

In nursery school in Pohorela a project focused on the interpretation of visual
art was realized. The project consists of several partial sub-projects. During an
initial phase children familiarized themselves with fine art in a general way, they
interpreted works of realistic authors. During a following phase children contin-
ued with the interpretation of modern art works, and also conceptual art works.
The project “Butterflies”, oriented on sculpture work interpretation, was the part
of whole block.

Theoretical basis of the problematic of fine art interpretation

Art can be understood in various figures but in pre-primary education it can
be defined as the complex of activities in which art imaginations are materialized
by art media.Moreover, art can be defined as the complex of art works, by which
children create their knowledge about word, create their self-reflection, and for-
med their value orientation. A child’s sense of art is existential. Art and art material
offer to children various possibilities to know the world by such way in which they
feel safely. Children create their emotional, intellectual or fantasy word mainly
through sense-perception. Such way of child’s contact with the world has strong
signs of aesthetic contact with world by which children realize distinction between
what they see and what is behind it, thus distinction between material and idea,
imagination, sense'.

1 Por. E. Mistrik, Umenie a deti, w: Predskolskd a elementarna pedagogika, red. Z.
Kollérikovd, B. Pupala, Praha 2001, s. 425-445.
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Although pre-school-age children do not understand art language yet, the most
preferred media in fine art education in the first level of school are draw and paint.
However, happening or performance is equally suitable and more natural expres-
sion of the children.

Happening is one of early form of action art in which the elements of theatre,
music concert, poetry and fine art are interconnected. The aim is to active partici-
pation of viewer into the action®. Performance is form of action art in which the
elements of several art varieties (theatre, music concert, poetry and fine art) are
interconnected. It is assigned on public viewing®.

Meet with art work is also suitable occasion how to learn art language in the era
of spontaneous art expression in pre-primary education®.

During the contact of children with art work are children encouraged in active
creative work and applying of self-initiative. Such mediation of art can be realized
by the method called animation - life-giving activities when children create art
studies which are consequential on observed art work. Through obtaining experi-
ence children enrich their knowledge and skills’.

Characterization of Project “Butterflies”

The main goal of presented project “Butterflies” was to interpret the sculpture
of contemporary artist R. Biarinec entitled “Chrysalis”, to aesthetically express the
process of growth phases of butterfly. On the base of the State Educational Pro-
gram ISCED 0 partial goals were established in three areas:

 cognitive area — to know growth phases of butterfly, to allocate, to recogni-
ze and to name colors on surrounding environment;

o perceptual-motoric area — to use co-ordination of eyesight and hand; to
express a tone of music by natural cultured move; to use obtain skills in
motional improvisation according to music;

» socio-emotional area — to sense the beauty of nature, its charm and unique;
to experiment with properties of colors and to apply their creative varia-
tions; to betrew whole surface with diverse colors; to express feelings during
the listening of music by others art media®.

2 J. Gerzova, J. Hrubanicovd, Kliicové terminy vytvarného umenia druhej polovice 20.
storocia, Bratislava 1998, s. 49.

3 Ibidem, s. 84.

4 Por. R. Pondelikovd, Vyznam interpretdcia umeleckého diela v edukacnych procesoch
vytvarnej vychovy, ,Pedagogické rozhlady” 2009 nr 15 (3), s. 7-9.

5 Por. R. Horacek, Galerijni animace a sprostredkovini uméni, Brno 1998.

6 Por. Stdtny vzdeldvaci program ISCED 0 — Preprimdrne vzdeldvanie, Bratislava 2008.
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Initial Phase of the Project

In an initial phase of the project concrete goals were established:

- to express verbally own imagination about what the reproduction of ar-

twork represents;

- to express verbally own imagination about how butterfly come to light;

— to express motional the motive of music;

- to express verbally own perception of listened music;

- to create a title of listened music;

- to draw a butterfly;

- to express visually (by draw or paint) own feeling of listened music;

- to co-operate with three or four children in visually expression of feelings

of listened music;

- to find full-color interesting place on painting surface.

During the realization of educational activities following tools and materials
were used: the reproduction of sculpture by R. Biarinec entitled “Chrysalis”, CD
with serious music, CD player, drawing paper, wrapping paper, crayons, tempera,
paint brush, brush, sponge, scissors, and digital camera.

The realization of the project started with verbal interpretation of the repro-
duction of sculpture “Chrysalis” (picture 1). Children expressed their imagination
about observed art work. A discussion started by the question “How a butterfly
comes to light?” Answers of children were various and full of fantasy, e.g. “...there
is a planet where beautiful flowers are, and butterfly flies from there”. Others men-

» «

tioned terms as “egg’, “grub”, and “chrysalis”

Picture 1. Sculpture “Chrysalis™

7 Rasto Biarinec. Tvorba. Stranky Pedagogickej fakulty Katolickej univerzity v Ruzom-
berku. [online]. Website: <http://pf.ku.sk/katedry/kvv/biarinec/index.html>
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During the realization of educational activities on the first day, children listened
serious music song entitled “Butterfly” and spoke about what could be expressed
by the song. The majority of children connected the song with flying of butterfly;
because of they remembered previous activity. After the motivation children drew
butterflies and teacher cut out them.

Following task for children was to express visually the flying of butterfly by the
use of painting and drawing, with the use of various art tools (differently rough
brushes, pain brushes, sponges and next) on wrapping paper (picture 2). During
such amusing activity children could familiarize with several possibilities of color.
They experientially found out how steps are signed by different instruments.

J. Uzdil noted that colourity of creations of children between three and seven
years enrapture educators, psychologists, and also experts of art, because there are
equalities between the child and fine artists in color using?®.

The last activity realized in the first day was entitled “Flying butterflies sit down
on flowering meadow”. The activity was based on intersection of previous activities
(picture 3).

The teacher had cut butterflies drawn by children. Therefore, she shaped diffe-
rent passe-partouts. Every child could find the most interesting colored surface by
her or his passe-partout.

Picture 3. Butterflies on meadow

8 Por. ]. Uzdil, Vytvarny projev a vychova, Praha 1978.
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Main Phase of the Project

In a main phase of the project concrete goals were established:

« inencyclopedia to seek a picture of butterfly in various growth phases;

« to entitle growth phases of butterfly;

o to express aesthetitcally-visually growth phases of butterfly.

During the realization of educational activities following tools and materials
were used: the reproduction of sculpture by R. Biarinec entitled “Chrysalis”, CD
with serious music, CD player, bed-sheet, colored textiles, ribbons, and digital ca-
mera.

On the second day children realized motion improvisation on the music moti-
ve. The teacher discussed with children about sculpture “Chrysalis” (children reac-
ted spontaneously on the base on their knowledge from the day before. The teacher
found out children’s pre-concepts by discussion on the theme “How a butterfly
comes to light?” While the discussed, children could seek in encyclopedias infor-
mation about growth phases of butterfly which teacher had read. The main part of
the activity was aesthetically-visually expression of growth phases of butterfly: an
egg, a grub (picture 4), and a chrysalis (picture 5), a mature butterfly (picture 6).
Children expressed an egg coiled on the ground and the teacher covered them by
bed-sheet. While she was speaking about how a grub bring forth from a small egg,
children were coming out from under the bed-sheet. Then they warp up each other
into bed-sheet and coiled around their bodies the pieces of textiles and ribbons. By
such way they play as they became a pupa. The teacher pointed out that a butterfly
can be in the phase chrysalis several weeks or months. The teacher counted days
during which children lay as chrysalis until they grew as mature butterfly. The
children figured butterflies with the help of colorful pieces of textiles. The activity
enabled to children that they could sense the same phenomenon from the aspect
of nature understanding and also from aesthetic point of view.

Picture 4. A child as a grub
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Picture 5. Children as chrysalises

Picture 6. Children as butterflies

Using own body as a creative art medium has not been often applied phenome-
non in current fine art education; however, it offer wide possibilities in pre-prima-
ry education’.

Final phase of the project

In the final phase of the project concrete goals were established:

« to create own idea consequential on a story about a butterfly;

o to create visually an idea resulted from the story — a thousands of butterfly

closely neck and neck;

« to apply diverse richness of color during painting on an umbrella.

During the realization of educational activities following tools and materials
were used: umbrellas, tempera, paint brushes, brushes, sponges, scissors, and di-
gital camera.

9 Por. V. Havlik, R. Hordacek, I. Zhot, Akcéni torba, Olomouc 1979.
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On the third day the children created a story about a butterfly. Every child
added an idea to the story. There is a part of the story which children created: “A
marvelous colorful butterfly flew... he gave away the scent of flower... he was so
colorful as whole earth... he flew to the Bystrica... to the Canada... to the south
Australia... he met a ladybird... they conversed together... he met a spider... they
went fly... they went fly with the ladybird and they met a tailstock and a grasshop-
per... they played hide-and-go-seek...”

The teacher" read to children complete story and followed the story: “When
the butterfly woke up, he has so many friends around him, that nothing else was
visible, only a great deal of butterflies. Suddenly it started to rain. Children, what
do you thing, when butterflies hid?” The children answered the question and te-
acher continued. “The butterflies hid under the umbrella. You can paint them.”
The goal of the story was to induce the children imagine colored surface made by
a thousands of butterflies. The children had to concentrate only on the colority of
the surface and paint it on the white or yellow umbrellas (picture 7, 8). They could
use the same tools and materials as they used on the first day of the project (bru-
shes, paint brushes, sponges etc.).

Children have usually problem with painting e.g. sky by others color like blue.
J. Uzdil explains it: When color figures as one of basic elements of sense or imagi-
nation, it is impossible to deduct it without damaging of picture’s authenticity. For
example, it is characteristic for the color of vegetation (green), sky (blue), water-
-sprite (green). However, a children creating colored surface on the umbrella is
free of entangling feeling color representation of reality'’.

Picture 7. Experimentation with colors I

10 Por. J. Karbowniczek, Edukacja wczesnoszkolna w dobie przemian ostatniej reformy
os$wiaty z 1999 roku, w: Promieny vzdelavani. Viribus unitis educnadum, Hradec Kralove
2007.

11 Por.]. Uzdil, Vytvarny projev a vychova, Praha 1978.
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Picture 8. Experimentation with colors II

Conclusion

The choice of the theme was influenced by the season, by children’s interest of
insect, and also by the possibility of the using of interpretative activities focused
on modern visual art. Before project realization subject-matters were consistently
prepared. Re-collection of need tools and material were very important. Project
started with familiar base and continued with the possibility of individual theme
solving and applying of children’s creativity. The project conception was based on
three parts: beginning (2.1), continue (2.2), climax (2.3). The central idea - the
birth of butterfly — was developed. Various fine art languages were used — draw and
paint, dramatization, body-art, happening, performance and their mutual inter-
section. Educational activities were focused on children’s experience, his encoura-
ging to amusement and pleasure. It can be noted that this goal was executed totally.
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Agnieszka Paszko
Kazdy moze zostac ,,Mlodszym ratownikiem szkolnym”

Dziecko moze nauczyc dorostych trzech rzeczy:
cieszy¢ sig bez powodu, by¢ ciggle czyms zajetym
i domagac sig - ze wszystkich sit - tego, czego pragnie.

— Paulo Coelho

Abstract: Pupil about special educational needs, it is a child requiring the support, very
much individualized of educational and education process adapted for his needs and the po-
ssibility. In the article one of ways to arouse the activity and the self-reliance of pupils through
the involvement in the project was presented “school curriculum of the premedical first aid of
pupils with special educational needs - develop and implementing” which is proving that pu-
pils about special educational needs are able consciously and actively to be involved in classes
even connected with issues difficult for children.

Uczen o specjalnych potrzebach edukacyjnych, to dziecko wymagajace wspar-
cia, bardzo zindywidualizowanego procesu edukacyjnego oraz wychowawczego
dostosowanego do jego potrzeb i mozliwosci.

Na podstawie rozporzadzenia MEN z 17 listopada 2010 r.! przyjmuje sig, ze
pomoc psychologiczno-pedagogiczna bedzie udzielana na terenie przedszkola,
szkoly nastepujacym dzieciom:

 niepelnosprawnym,

+ niedostosowanym spotecznie,

 zagrozonym niedostosowaniem spotecznym,

o szczegolnie uzdolnionym,

o ze specyficznymi trudnos$ciami w uczeniu sie,

o zzaburzeniami komunikacji jezykowej,

o przewlekle chorym,

o w sytuacji kryzysowej lub traumatycznej,

1 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010r. w sprawie
zasad udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,
szkotach i placéwkach (Dz. U. nr 228, poz.1487)
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« zniepowodzeniami edukacyjnymi,

« zaniedbanym $rodowiskowo,

 ztrudnos$ciami adaptacyjnymi.

Jak wida¢ dotyczy to sporej i bardzo zréznicowanej grupy uczniéow z placéwek
nie tylko specjalnych i integracyjnych, ale rowniez ogélnodostepnych.

Nauczyciele i specjalisci bedg wiec zobligowani do rozszerzenia oferty zaje¢ po-
zalekcyjnych i wzbogacenia jej o ciekawe, nowatorskie pomysty. Szczegélnie wazne
jest, by poprzez réznego typu propozycje pobudzac uczniéw do rozwijania wro-
dzonych predyspozyciji i zdolnosci. Jak wiadomo, dzieci o specjalnych potrzebach
edukacyjnych s3 spolecznie postrzegane jako niesamodzielne, niezaradne zyciowo
i malo kreatywne w dzialaniu. Dlatego szkota powinna wspierac je i przygotowac
do w miare mozliwo$ci samodzielnego Zycia.

Wychodzac naprzeciw oczekiwaniom MEN, Akademia Pedagogiki Specjal-
nej im. M. Grzegorzewskiej w Warszawie realizowala projekt wspolfinansowany
ze $rodkow Unii Europejskiej ,,Program nauczania pierwszej pomocy przedme-
dycznej uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi - opracowanie i pilo-
tazowe wdrozenie programéw”. Okres realizacji byt dos¢ dlugi, bo od 01.11.2009
r. do 30.09.2011 r. W tym czasie, oprdcz pracy merytorycznej nad programem,
odbywaly sie rowniez specjalistyczne szkolenia dla nauczycieli. Zostali oni przy-
gotowani przez czynnych ratownikéw medycznych i przez wyktadowcéw APS do
prowadzenia zajec.

W projekcie uczestniczyly szkoly integracyjne i specjalne podstawowe, gimna-
zjalne i ponadgimnazjalne z wojewddztw: mazowieckiego, tédzkiego, lubelskiego,
podlaskiego i kujawsko-pomorskiego. GIéwnym celem projektu bylo zwieksze-
nie kompetencji spotecznych uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
(w tym ucznidéw z niepelnosprawnoscia) w zakresie rozpoznawania stanéw zagro-
zenia zdrowia i Zycia oraz umiejetnosci szybkiego i skutecznego reagowania. Za-
fozeniem organizacyjnym bylto prowadzenie zaje¢ ze wszystkimi uczniami danej
klasy, a nie tylko z uczniami o specjalnych potrzebach edukacyjnych.

W roku szkolnym 2010/2011 w Szkole Podstawowej Nr 1 z Oddziatami Inte-
gracyjnymi w Chelmie przeprowadzono cykl zaje¢ z zakresu pierwszej pomocy
przedmedycznej w klasie I integracyjnej. W projekcie brato udziat 20 dzieci, w tym
5 uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych (epilepsja, zagrozenie niedo-
stosowaniem spofecznym, niedostuch, ryzyko dysleks;ji).

Zajecia odbywaly sie 1 raz w tygodniu w wymiarze 45min w kazdej z 10-cio
osobowych grup na terenie szkoly.

Uczniowie bardzo chetnie uczestniczyli we wszelkich dzialaniach i wrecz do-
magali sie czestszych spotkan. Dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych ak-
tywnie braly udzial w zajeciach na takich samych prawach jak ich petlnosprawni
koledzy. Jedynie w kilku modutach wymagaly wiekszej ilosci powtdrzen by utrwa-
li¢ okreslong umiejetno$¢ lub zdobyte wiadomosci.
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Z badan wlasnych przeprowadzonych na potrzeby projektu w formie diagnozy
wstepnej wynikalo, iz:

o 58% uczestnikow dostosowuje swoje zachowanie do stanu emocjonalnego

poszkodowanego,

o 63% ucznidéw zgodnie wspolpracuje w zespole,

o 23% podejmuje samodzielne decyzje,

o 31% potrafi skutecznie udzieli¢ pomocy;,

o 12% dzieci przewodzi i kieruje akcjg ratownicza.

Zajecia obejmowaly bardzo szeroki zakres tematyczny, poczawszy od zagad-
nien zwigzanych z bezpieczenstwem ratownika, podstawami budowy ciala czlo-
wieka, wzywanie pomocy, ocene miejsca zdarzenia, poprzez wyposazenie apteczki,
udzielanie pierwszej pomocy w sytuacji krwawienia z nosa, zranienia, ztamania,
porazenia pradem i piorunem, oparzenia, odmrozenia, pogryzienia, zatrucia, az
po trudne kwestie udzielania pomocy osobie nieprzytomnej oddychajgcej oraz re-
suscytacje krazeniowo-oddechowa.

Wszystkie spotkania malych ratownikéw odbywaly sie raczej w konwencji zaba-
wy, by o niefatwych dla dzieci sytuacjach, ktore nierzadko wzbudzaja u nich strach
i wycofanie rozmawia¢ w przystepny i niestresujacy sposob. Gléwny nacisk poto-
zono na nauczenie dzieci schematu wzywania pomocy i uczulenie ich na nadrzed-
nos$¢ bezpieczenstwa wlasnego w sytuacji udzielania pomocy poszkodowanemu.

Jak sie okazato w trakcie zajec, niewielka grupa uczniéw uczestniczyla w ¢wi-
czeniach z zakresu pierwszej pomocy juz w przedszkolu. Dlatego posiadali oni
podstawowg wiedze i umiejetnosci. Materialy w formie wesotych krétkich wier-
szykow, famigtowek i zgadywanek przyblizaly dzieciom powazne tresci w sposob
bardzo tagodny. Wiekszo$¢ zaje¢ odbywala sie przy uzyciu metod aktywizujgcych
opartych na pokazie i ¢wiczeniach indywidualnych, grupowych oraz zespotowych.
Uczniowie mieli do dyspozycji fantomy i apteczki z pelnym wyposazeniem. Na-
uczyciel instruktor wprowadzil réwniez prezentacje filmowe - fragmenty bajek
edukacyjnych z serii ,,Bylo sobie zycie” co wplyneto na wyobraznie dzieci i po-
zwolilo zrozumie¢ tresci dotyczace budowy ciata ludzkiego oraz podstawowych
proceséw zyciowych.

Uczniowie o specjalnych potrzebach edukacyjnych wykazali sie, wbrew ogdlnie
panujacym stereotypom, do$¢ rozlegla wiedzg o otaczajacym ich swiecie. Poprzez
rozmowy kierowane i wymiane wlasnych doswiadczen bogacili swoje stownictwo.
Mieli mozliwos¢ zaistnie¢ w grupie i osiggac sukcesy na réwni ze swoich rowiesni-
kami. Umocnito to ich pozycje i spowodowalo wieksza akceptacje u petnospraw-
nych kolegow.

Dzieci najczesciej ¢wiczyly w parach i nie mialy oporéw przed polaczeniem si¢
z niepelnosprawnym kolega. W wielu przypadkach to wrecz taki uczen odgrywat
role instruktora. Najlepiej przez nich opanowang umiejetnoscig okazata sie¢ tzw.
pozycja boczna bezpieczna.
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Duze emocje u wszystkich dzieci wzbudzily zajecia przy uzyciu fantomoéw,
praktyczna nauka sztucznego oddychania i zewnetrznego masazu serca. Niektore
z nich na poczatku odmoéwity udziatu w ¢wiczeniach. Jednak po krdtkiej obser-
wacji swoich kolegéw wlaczyly si¢ do dzialan. Dzieci o specjalnych potrzebach
edukacyjnych dos¢ dobrze radzily sobie z powtarzaniem etapéw czynnosci po in-
struktorze. Wymagaly tylko przypominania schematéw postepowania.

Podreczniki opracowane przez pracownikow APS okazaly sie §wietnym uzu-
pelnieniem dla zagadnien praktycznych. Zostaly one zaprojektowane w sposéb
przemyslany i dostosowano je do mozliwosci rozwojowych dzieci. Ilo$¢ tresci re-
alizowanych na zajeciach w ksigzce ¢wiczen tatwo dala si¢ dopasowa¢ do zindy-
widualizowanego tempa pracy ucznidéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych.

CyKkl zaje¢ zakonczyt si¢ egzaminem i uroczystym wreczeniem odznak ,,Mtod-
szego ratownika szkolnego”. Oczywiscie wszyscy uczniowie z wynikiem pozytyw-
nym ukonczyli kurs. Uroczysto$¢ odbyta sie w obecnosci rodzicéw, co w istotny
sposob podnioslo jej wage. Dzieci mogly zaprezentowa¢ rodzicom swoje umiejet-
nosci i pochwali¢ si¢ osiggnigciami.

Z rozmow z rodzicami uczniéw wynikalo, iz dzieci czesciej mowia o sytuacjach
trudnych, ale bez leku. Wymieniajg swoje spostrzezenia i dzielg sie¢ w domu zdo-
byta wiedzg oraz umiejetnosciami. Wrecz zachecaja domownikéw do wspolnych
¢wiczen i symulacji zwigzanych z poznanymi schematami dzialania ratownika.
Oczywiscie tresci przekazywane dzieciom podawano w sposdb bardzo uproszczo-
ny i mozliwy dla nich do zapamigtania, ale nie mozna bylo unikng¢ takich trud-
nych poje¢ jak sztuczne oddychanie, krwawienie, zlamanie otwarte, czy omdlenie.
To co zachwycilo rodzicéw, to naturalna rados¢ dzieci z bycia potrzebnym i uzy-
tecznym. Szczegdlnie, gdy w zyciu codziennym mogly zaprezentowaé swoje nowo
zdobyte umiejetnosci.

Oto opinia mamy uczennicy o specjalnych potrzebach edukacyjnych:

»Corka zawsze panicznie bala si¢ widoku krwi. Najmniejsza nawet rana powodo-
wala jej histeryczny ptacz. Nigdy tez samodzielnie nie chciala pomoc w zadnej sytu-
acji zwigzanej z bolem lub chorobg kogos z naszej rodziny. Do tego stopnia, ze nie
wchodzita do pokoju, gdy ktos chory np. z katarem w nim przebywal. Odczuwala jakis
niewytlumaczalny strach przed zarazkami i bakteriami. Wiec moze Pani sobie wy-
obrazi¢ w jakim bylam szoku, gdy moje dziecko przyszlo z podwérka z odrapanym do
krwi kolanem i bez stowa skargi poprosito o apteczke. Nie pozwolita sobie w niczym
pomoc, sama wyjmowala potrzebne rzeczy powtarzajac po cichu schemat poznany na
zajeciach. Po kolei i w skupieniu oczyszczala rane i zalozyla sobie opatrunek, moze
troche krzywo przykleila plastry, ale za to bez niczyjej pomocy. Ze wzruszeniem stu-
chatam jak moéwi do siebie, ze musi by¢ dzielna, bo przeciez nic strasznego sie nie sta-
fo. Jestem bardzo wdzigczna za te spotkania, nauczyty one moje dziecko nie tylko tego
jak pomagac, ale przede wszystkim daly jej pewnos¢ siebie. Zrozumialam, Ze mimo jej
niepetnosprawnosci potrafi wiele rzeczy wykona¢ samodzielnie”
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Kazdy moze zostaé ,, Mlodszym ratownikiem szkolnym”

Takie wypowiedzi potwierdzily zasadno$¢ przedsiewzieé poruszajacych kwe-
stie zwigzane z sytuacjami traumatycznymi dla dzieci. Potwierdzity to réowniez
badania przeprowadzone po zakonczeniu cyklu zaje¢. Okazato sie mianowicie, iz:

o 78% uczestnikow dostosowuje swoje zachowanie do stanu emocjonalnego

poszkodowanego,

o 82% ucznidéw zgodnie wspolpracuje w zespole,

« 59% podejmuje samodzielne decyzje,

o 79% potrafi skutecznie udzieli¢ pomocy;,

o 23% dzieci przewodzi i kieruje akcjg ratownicza.

Zauwazono rowniez znaczny wzrost poziomu integracji zespotu klasowego.
Jak wynika z obserwacji nauczyciela i rodzicow, zanotowano przyrost pozytyw-
nej samooceny szczegolnie u uczniow o specjalnych potrzebach edukacyjnych. U
wszystkich dzieci takze nastapit wzrost poziomu kreatywnosci i samodzielnosci w
podejmowaniu réznych decyzji, nie tylko zwigzanych z tematyka zaje¢. Ucznio-
wie o specjalnych potrzebach edukacyjnych mieli mozliwos¢ osiggniecia sukcesu,
pozwolilo im to mysle¢ o sobie jako o sprawcy. Dalo podstawy do pozytywnego
myslenia o sobie i swoich mozliwosciach. Pokazalo tez pelnosprawnym kolegom,
ze kazdy jest potrzebny i w kazdym drzemig jakie$ ukryte talenty oraz mozliwosci.

Z doswiadczen instruktora wynika, ze uczniowie o specjalnych potrzebach
edukacyjnych sg w stanie $wiadomie i aktywnie uczestniczy¢ w zajeciach nawet
zwigzanych z trudnymi dla dzieci zagadnieniami. Radza sobie ze stresem, izolacjg
w grupie rowiesniczej (czesto ukryta) i pokazujg swoim kolegom ,,Ja tez potrafie!”,
co jest korzystne dla wszystkich ucznidow i potwierdza po raz kolejny stuszno$¢ idei
integracji w edukacji uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych.
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Mali pomocnicy w edukacji wczesnoszkolnej

~Czlowiek jest wielki nie przez to, co posiada, lecz przez to, kim jest,
nie przez to, co ma, lecz przez to, czym dzieli sig z innymi’™
Jan Pawel II

Abstract: The article is presenting the outline of selected of issues associated with small
helpers in the early-school education. They indicated in it mainly to sense of interaction with
peers, in the meaning way for shaping instrumental and directional features which children
influence, justifying the need of organizing classes, in which children about greater intellectual
predispositions are teaching other children it what they are able, are helping children with
school for the weaker and are drawing knowledge and joy from it for themselves.

Edukacja szkolna moze sta¢ si¢ wielka skarbnica madrosci pod warunkiem, ze
dzieci beda potrafity korzysta¢ z procesu dydaktyczno-wychowawczego organizo-
wanego na sposob szkolny i bedg mogty sprosta¢ wymaganiom stawianym im przez
szkole a nauczyciele w swojej pracy beda je wspomaga¢, pamigtajac o stowach bt.
Jana Pawla II wygloszonych podczas homilii w dniu 14 pazdziernika 2000 roku
w czasie Jubileuszu Rodzin w Rzymie: ,,Dzieci sg wiosng rodziny i spoleczeristwa,
nadziejg, ktora ciggle kwitnie, przysztoscig, ktora bez przerwy sig otwiera’™.

Proces ksztalcenia szkolnego dostosowany jest do przecigtnych mozliwosci
ucznioéw. Dzieci natomiast wykazujg zréznicowang dynamike rozwoju, zwazywszy
na fakt rozpoczecia przez nie nauki szkolnej. Ma to istotne znaczenie zwlaszcza
w rozwoju umysfowym, poniewaz dzieci urodzone w koncéwce roku, maja o pra-
wie rok mniej doswiadczen zyciowych i stad moga by¢ mniej sprawne umystowo
od dzieci, ktore urodzity sie wczesniej. Wazna role odgrywaja tu réwniez roznice
indywidualne w tempie rozwoju umystowego. Wedlug profesor Edyty Gruszczyk-
-Kolczynskiej dzieciom, ktére maja odpowiednie mozliwosci umystowe, nauka

1 Jan Pawel II, Przemdéwienie do mieszkancéw Tondo, dzielnicy slumséw w Manili,
Filipiny 18 II, LOsservatore Romano (wyd. Polskie), 2:1981 nr 3, s. 17.

2 Jan Pawel II, Przeméwienie do rodzin nalezacych do Drogi Neokatechumenalnej,
Rzym 14 X, LOsservatore Romano (wyd. Polskie), 22:2001 nr 1, s. 12.



Katarzyna Dubienko, Elzbieta Miterka

szkolna dostarcza wiele radosci a uczniom zbyt dziecinnym lub wolniej si¢ rozwi-
jajacym nauka czesto sprawia trudnosci’.

Mali pomocnicy w edukacji weczesnoszkolnej sg jedna z form skorzystania z
pomocy dzieci, ktore potrafig i wiedzg wiecej niz ich koledzy. Prowadzenie zajec
z malymi pomocnikami sprzyja dostosowaniu procesu uczenia si¢ do sfery naj-
blizszego rozwoju dziecka, z uwzglednieniem réznic indywidualnych i pozwala
na uzyskanie zadowalajacych efektow w pracy dydaktyczno-wychowawczej*. Po-
twierdzaja to wyniki badan przeprowadzone przez prof. dr hab. Edyte Gruszczyk-
-Kolczynska® oraz wnioski z badan psychologéw inspirowanych teoriami Jana Pia-
geta oraz Lwa S. Wygotskiego®.

Jedng z wiodgcych teorii rozwoju dziecka jest teoria poznawcza Jeana Piageta,
ktéry poprzez obserwacje empiryczne i propozycje teoretyczne wywarl znacza-
cy wplynat na sposoéb myslenia o dzieciach i ich rozwoju intelektualnym. Roz-
woj umystowy, zdaniem autora urzeczywistnia si¢ w kierunku coraz pelniejszego
zrownowazenia, dgzac do rownowagi, ktorg osiaga umyst dorosty. Kazda faza roz-
woju, stanowi szczegolng forme réwnowagi, ktora zostaje zachwiana przez potrze-
be, ktérej odpowiada dziatanie (ruch, mysl czy uczucie). Dziatanie zas konczy sie z
chwilg zaspokojenia potrzeby, czyli gdy zostanie przywrdcona rownowaga miedzy
faktem ktory wzbudzit potrzebe a porzadkiem umyslowym w postaci jakiej ist-
nial’. Podzial na okresy rozwoju psychicznego dziecka, jaki zaproponowal Jean
Piaget prezentuje tabela ponizej:

3 Por. E. Gruszczyk-Kolczynska, E. Zielinska, Zajecia dydaktyczno-wyréwnawcze dla
dzieci, ktére rozpoczng nauke w szkole, Wydawnictwo Edukacja Polska, Warszawa 2009,
s.1-2.

4 Por. E. Gruszczyk-Kolczynska, O wspomaganiu rozwoju umystowego dzieci, Czaso-
pismo Blizej Przedszkola, nr 9/2010, s. 12-18.

5 Por. E. Gruszczyk-Kolczynska, Dlaczego warto i trzeba korzystaé z malych pomocni-
kow w edukacji przedszkolnej, Czasopismo Blizej Przedszkola nr 2/2011, s. 10-16.

6 Por. E. A. Froman, C. B. Cazden, Mysl Wygotskiego a edukacja: wartosci poznawcze
wspélpracy z réwiesnikami w: Dziecko wérdd rowiesnikow i dorostych, red. A. Brzezin-
ska, G. Lutomski i B. Smykowski, Wydawnictwo Zysk i S-ka, Poznan 1995, L. S. Wygotski,
Wybrane prace psychologiczne, PWN, Warszawa 1971, ]. Piaget, Mowa i myslenie dziecka,
PWN, Warszawa 2010, J. Piaget, B. Inhelder, Psychologia dziecka, Wydawnictwo Siedmio-
grod, Wroctaw 1973.

7 Por. ]. Piaget, Studia z psychologii dziecka, PWN, Warszawa 1966, s. 8-12.
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rozwoj umystowy dziecka przedziat

inteligencja wiekowy zwiezta charakterystyka

sensoryczno-motoryczna' 0-2 rok zycia | dzieci ucza si¢ przez zmysly, ich $wiat jest do-
$wiadczeniem fizycznym, ukierunko-wanym na
aspekt spostrzezeniowo-ruchowy,

przedoperacyjna’ 2-7 roku zycia | dzieci uaktywniaja swoja wyobrazni¢ poprzez
wyobrazenia, budowane na bazie spostrzegania
otaczajacej rzeczywistoéci, posiadaja egocen-
tryczne spojrzenie na $wiat (synkretyzm dzie-
ciecy),

operacji konkretnych? 7-11 lat dziecko dokonuje operacji myslowych za po-
mocag manipulacji przedmiotami, badz ich
wyobrazeniami, dokonujac préb operowania
symbolami, stosowanie logiki i alternatywnych
perspektyw, pomaga mu poja¢ zwiazki przyczy-
nowo-skutkowe, dzieci maja problem z pojecia-
mi abstrakcyjnymi,

operacji formalnych * od 12 roku zycia | mlodziez zaczyna myséle¢ hipotetyczno-deduk-
cyjnie, co pozwala na przekroczenie granicy
czasu i przestrzeni, docieka prawdy ogolnej,
ktora kryje sie za faktami,

Jean Piaget uwazal, ze moment przechodzenia z jednej fazy do drugiej jest in-
dywidualny, a rozwdj spoteczny ma miejsce wtedy, gdy dziecko wchodzi w interak-
cje z otoczeniem, podkreslal, ze dziecko tatwiej porozumiewa si¢ z innym dziec-
kiem, podczas komunikacji, ktéra dokonuje si¢ przez rozmowy czynne, ,dlatego
tez Srodek pedagogiczny, polegajacy na tym, ze kaze si¢ jednemu dziecku wyjasni¢
drugiemu jaki$ sposob liczenia albo jakas regule szkolng, udaje si¢ tylko woéwczas,
gdy objasnieniu towarzyszy pokazywanie za pomoca dzialan, gestow lub stosow-
nych zabaw dydaktycznych™>

Lew S. Wygotski, poprzez swoje badania eksperymentalne wskazywat ze edu-
kacja to nie tylko przyswojenie okreslonej wiedzy, ale rozwijanie u dzieci umie-
jetnosci uczenia sie poprzez réznorodne sposoby pobudzania rozwoju. Pisal ze
»myslenie abstrakcyjne dziecka, rozwija si¢ na wszystkich lekcjach, a jego rozwdj

8 Por. M. Przetacznikowa, H. Spionek, Wiek niemowlecy w: Psychologia rozwojowa
dzieci i mlodziezy, red. M. Zebrowska, PWN, Warszawa 1982, s. 326.

9 Por. M. Przetacznikowa, Wiek przedszkolny w: Psychologia rozwojowa dzieci i mio-
dziezy, red. M. Zebrowska, PWN, Warszawa 1982, s. 449.

10 Por. L. Wotoszynowa, Mtodszy wiek szkolny w: Psychologia rozwojowa dzieci i mlo-
dziezy, red. M. Zebrowska, PWN, Warszawa 1982, s. 562.

11 Por. R. Lapiriska, M. Zebrowska, Wiek dorastania w: Psychologia rozwojowa dzieci
i mtodziezy, red. M. Zebrowska, PWN, Warszawa 1982, s. 708.

12 J. Piaget, Mowa i myslenie dziecka, PWN, Warszawa 2010, s. 88.
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wecale sie nie rozpada na poszczegolne nurty stosowane do podziatu nauki szkolnej
na odrebne przedmioty nauczania”. Dowodzil iz ,,réznica miedzy wiekiem inte-
lektualnym, czyli wiekiem rozwoju aktualnego, okreslanym na podstawie analizy
samodzielnego rozwigzywania zadan, a stopniem rozwoju okreslanym na pod-
stawie analizy rozwiazywania przez dziecko zadan niesamodzielnie — przy czy-
jejs pomocy - jest wlasnie wskaznikiem okreslajacym strefe najblizszego rozwoju
dziecka™, przy czym strefa ta ,,ma bardziej bezposrednie znaczenie dla dynamiki
rozwoju intelektualnego i postepéw anizeli aktualny stopien rozwoju dziecka’®.
Wskazywal réwniez ze ,wspolpracujac z kim$ dziecko zawsze moze (...) dokonaé
o wiele wiecej niz samodzielnie. Z jednym wszakze zastrzezeniem: nie nieskoncze-
nie wiecej, lecz tylko w pewnych granicach, $cisle wyznaczonych stanem jego roz-
woju i jego mozliwosciami intelektualnymi. Wspoéltpracujac z kims, dziecko czuje
sie mocniejsze i madrzejsze, niz gdy pracuje samodzielnie, dZwiga sie na wyzszy
szczebel, odpowiednio do trudnosci intelektualnych, ktére pokonuje™®. Ta analiza
mozliwos$ci dziecka zwigzana z przechodzeniem od tego, co potrafi ono wykona¢
samodzielnie, do tego, co umie zrobi¢ przy wspolpracy z kims, jest zdaniem autora
»hajczulszym symptomem dynamiki rozwoju dziecka, umozliwiajagcym rokowa-
nie o jego powodzeniu™"’.

Wazng role w rozwoju dzieci pelnig zatem interakcje z réwiesnikami. Dzieci
lepiej porozumiewajg si¢ z dzie¢mi, uczestniczac we wspdlnym dzialaniu i korzy-
stajac z podobnych schematéw poznawczych. Nalezy pamietac iz doroste osoby
i dzieci inaczej postrzegaja i opisujg rzeczywistos¢. Uswiadomienie sobie tych fak-
tow przez nauczycieli utatwia im zrozumienie dziecka i dostosowanie wymagan
do jego mozliwosci rozwojowych. Uczniowie szukajg partneréw interakeji wsrod
réwiesnikow, a wymiana intelektualna pomiedzy nimi przyczynia si¢ do rozwo-
ju umystowego, jak réwniez ksztaltuje wiez kolezenska oraz pozytywng posta-
we wobec dzielenia sie wiedzg z innymi. Czesto wyraza si¢ ona w tzw. tutoringu
réwiesniczym, zwanym réwniez naturalnym nauczaniem czy uczeniem si¢ przez
wspolprace. Tutoring opiera sie na interakeji, jaka zachodzi miedzy uczniem i tu-
torem, opiekunem, wychowawcg badZz dwoma uczniami i opiera si¢ na ich wspot-
pracy. Jesli tutor jest kolegg z klasy, dzieckiem w wieku zblizonym, ale bogatszym
w doswiadczenia, to mozemy wykorzysta¢ jego wiedze i umiejetnosci w procesie
ksztalcenia innych dzieci®®. , Tutoring zaklada pelnienie dwu rél w procesie naucza-
nia-uczenia sie. Wyznaczane s3 one na podstawie kompetencji dziecka w zakresie

13 L. S. Wygotski, Myslenie i mowa, PWN, Warszawa 1989, s. 247.

14 Tamze, s. 249.

15 Tamze, s. 249.

16 Tamze, s. 250-251.

17 Tamze,s. 251.

18 Por. J. Gondek, Tutoring - stara czy nowa metoda/strategia edukacyjna? Wartosci
poznawcze i dydaktyczne wspotpracy z rowiesnikami, Forum Dydaktyczne nr 0/2005, s. 9.
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jakiej$ umiejetnosci czy wiedzy”". Te role to: tutor uczen ktory wie wiecej i tutee
uczen ktdry ma problem ze zrozumieniem jakiego$ zagadnienia badz wyksztalce-
nia danej umiejetnosci®. Zadaniem nauczyciela jest natomiast odpowiednie roze-
znanie w zakresie wiedzy i umiejetnosci uczniéw, odpowiedni i celowy dobor ich
w pary, udzielenie wskazowek, czyli przygotowanie ucznia, tutora do jego zadania
oraz wspoéltuczestniczenie w przebiegu procesu. Umiejetno$ciom komunikatyw-
nym nabywanym przez dziecko czyli umiejetnosciom rozumienia innych i bycia
rozumianym, stuzy praca w parach, refleksja grupowa, praca zespotowa, wspdl-
ne sukcesy, wspdlna zabawa czy wcielanie dziecka w rozne role. Wspoéldziatanie
wspiera rozwoj logicznego rozumowania u dzieci dzieki procesowi poznawczej
reorganizacji, gdzie podczas rozwigzywania zadania dzieci maja sporo okazji do
poréwnywania i korygowania réznych sposobéw ujmowania problemu, co sprzy-
ja ksztaltowaniu si¢ schematéw poznawczych zaangazowanych w rozumowanie
operacyjne.

Malgorzata Skura przeprowadzita w Polsce badania, pod kierunkiem profesor
Edyty Gruszczyk-Kolczynskiej, w ktorych dzieci w parach rozwigzywaly zadania
matematyczne. Dzieci silniejsze pelnily role matego nauczyciela, a dzieci stabsze
role malego ucznia. Badaniami objeto dzieci od szdstego do dziesiatego roku zy-
cia. Prowadzacy badania zwracal sie do silniejszego dziecka z prosba aby pomogt
rozwigza¢ zadanie koledze ktéry miat z tym trudnosci. Poproszone dziecko bardzo
chetnie podejmowalo swoje zadanie i w roli nauczyciela dazyto do tego aby drugie
dziecko rozwigzalo to zadanie dobrze. Wyniki tych badan dowiodly, ze mali na-
uczyciele potrafia w sposéb zrozumialy wyjasni¢ swym uczniom co trzeba zrobi¢
aby zadanie rozwigzac. Istotng zaobserwowang cechg jest to ze dzieci wspierajg ko-
lege w wysitku umystowym wykazujac niebywala cierpliwos$¢, zas mali uczniowie
traktujg swoich nauczycieli bardzo powaznie z uznaniem nalezytym ekspertom?.

Jak zauwaza profesor Edyta Gruszczyk-Kolczynska relacje pomiedzy malym na-
uczycielem i uczniem sg podobne do tych, ktére obserwuje si¢ w sytuacjach zycio-
wych, gdy starsze rodzenstwo opiekuje si¢ mtodszym i uczy je okreslonych umiejet-
nosci. Mali nauczyciele intuicyjnie potrafig prowadzi¢ rozumowanie swego matego
ucznia krok po kroku droga, ktdrg sami przebyli uczac si¢ danej umiejetnosci, dzie-
ki czemu proces uczenia organizowany przez nich, moze by¢ o wiele lepiej dopa-
sowany do strefy najblizszego rozwoju matych uczniéw niz w sposob w jaki czynig
to dorosli. Dzieciece rozumowanie rézni si¢ od rozumowania dorostych, dlatego
dorostym tak trudno wytlumaczy¢ dzieciom co majg wykona¢ w swoim umysle

19 Tamze, s. 9-10.

20 Por. tamze, s. 10.

21 M. Skura, Naturalne sposoby rozwigzywania zadan z trescig przez dzieci, doroslych
nie bedgcych nauczycielami i nauczycieli, Kwartalnik Pedagogiczny 2002, nr 3/4, cyt. za E.
Gruszczyk-Kolczynska, Dlaczego warto i trzeba korzystaé z matych pomocnikéw w edukacji
przedszkolnej, Czasopismo Blizej Przedszkola nr 2/2011, s. 15.
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a dzieciom opanowac to co dorostemu wydaje si¢ fatwe*. Organizujac zajecia z
malymi pomocnikami nalezy pamietac ze jezeli mamy kilkoro dzieci w roli matych
pomocnikéw to na jednego pomocnika moze przypadaé co najwyzej piecioro dzie-
ci, jezeli natomiast potowa klasy moze by¢ malymi pomocnikami wéwczas zajecia
moga odbywac si¢ w parach. Przed przystapieniem do realizacji wybranego hasta
programowego nalezy przeprowadzi¢ orientacyjng diagnoze i ustali¢ poziom umie-
jetnosci dzieci co pozwoli na wybranie matych pomocnikéw, jak réwniez zadbac o
to, aby kazdy maty pomocnik umial prawidtowo wykona¢ powierzone mu zadanie,
ustali¢ organizacje procesu ksztalcenia danej umiejetnosci w grupach i przygoto-
wa¢ pomoce dydaktyczne potrzebne do przeprowadzenia zaje¢.”

Rozpoczynajac zajecia nalezy dzieciom wyjasni¢, ze beda uczyly sie w grupach
lub w parach, dokona¢ ich podziatu przydzielajac imiennie matego pomocnika. Po
takim wprowadzeniu maly pomocnik rozpoczyna prace w grupie a nauczyciel po-
winien czuwaé nad przebiegiem zajec i ewentualnie stuzy¢ pomocg, gdy zachodzi
taka koniecznos¢. Na zakoniczenie zajec¢ trzeba koniecznie zadbac¢ o wartos$ci peda-
gogiczne w formie podziekowan dla kazdego z matych pomocnikéw i jego grupy
dzieci uczestniczacych w zajeciach oraz podsumowania zaje¢. Pamieta¢ nalezy iz
kazde dziecko powinno mie¢ okazje do pelnienia funkcji matego pomocnika, za-
réwno te ktore opanowato dang umiejetnos¢ na odpowiednio wysokim poziomie,
jak réwniez nieco wolniej si¢ rozwijajace, ktdremu wowczas powierza sie zadanie
na miare swoich mozliwosci. Nie wolno dopusci¢ do tego aby matymi pomoc-
nikami byly caly czas te same dzieci gdyz to moze dorowadzi¢ do konfliktow i
negatywnej atmosfery w zespole klasowym. Wazne jest aby uksztaltowac u dzieci
nawyk zgodnego funkcjonowania w grupie pod kierunkiem matego pomocnika
czemu stuzy rozwijanie u dzieci umiejetno$ci obdarzania uwaga dorostego i dziec-
ka, zgodne wspoldziatanie z innymi réwiesnikami oraz stopniowe budowanie au-
torytetu maltych pomocnikow.

Nauka szkolna ma charakter spoteczny, w ktérym wyrézni¢ mozna dwa wymia-
ry, pierwszy charakteryzuje si¢ relacja w ktorej dorosly kieruje procesem uczenia
sie dziecka, a ono uczgc si¢ korzysta z tego, drugi za$ obejmuje partnerskie relacje
pomiedzy dzie¢mi. W edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej te wymiary tacza
sie ze soba, gdyz dorosty kieruje jednoczes$nie procesem uczenia si¢ wszystkich
dzieci w grupie i kazdego dziecka z osobna a ma to miejsce w trakcie wspdlnych
zabaw i zaje¢, kazde dziecko ma poczucie indywidualnego kontaktu, bo chociaz do-
rosty uczy wszystkie dzieci, to nim jedynym zajmuje si¢ w szczegélny sposob, dzieci
natomiast uczac sie¢, przebywajg obok drugiego, obserwuja si¢ nawzajem, nasladujg
sposdb wypowiadania si¢ i wykonywania czynnosci wspolnie realizujac zadania,

22 Por. E. Gruszczyk-Kolczynska, Dlaczego warto i trzeba korzystaé z malych pomoc-
nikow w edukacji przedszkolnej, Czasopismo Blizej Przedszkola nr 2/2011, s. 10-15.
23 Por. tamze, s. 12.
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wymieniajg informacje, razem bawigc si¢ i gromadza podobne doswiadczenia. W
aspekcie spolecznym uczenia si¢ niezwykle wazne jest porozumiewanie si¢ doro-
stego z dzieckiem i dziecka z dorostym oraz dzieci pomiedzy sobg. Chodzi tu o
kompetencje komunikacyjne, czyli umiejetnosci postugiwania sie jezykiem odpo-
wiednim do sytuacji i mozliwosci percepcyjnych odbiorcy, przy czym dotyczy to
zardwno dorostego jak i dziecka?’. Dzieci porozumiewajac si¢ poprzez przekaz nie-
werbalny czyli mowe swojego ciala lepiej komunikujg si¢ ze sobg wzajemnie, niz z
dorostym, ktdry uczac je w dobrej wierze uzywa duze ilosci stow, ktdrych dzieci nie
zawsze rozumieja. Dzieci w relacjach miedzy sobg czesto pokazuja dang czynno$¢ i
organizujg konkretng sytuacje. Nauczyciel natomiast méwi o czynnosci i opowiada
o niej. Dzieci w porozumiewaniu si¢ miedzy soba biorg pod uwage swoje kompe-
tencje, ktore rozumiejg w réwnym stopniu obejmujac warstwe werbalng porozu-
miewania sie, czyli dobor stow i sposéb formutowania wypowiedzi jak i warstwe
niewerbalng komunikowania sie, czyli wyraz twarzy i sposob patrzenia, mimike i
ton glosu, gesty oraz pozycje i ruch ciala®. Czesto dzieci nie rozumieja znaczenia
wielu stéw i nie rozumieja dorostego co moze prowadzi¢ do wyrobienia nawyku
niestuchania. Dlatego tez, wazne sg sytuacje zaaranzowane przez dzieci i ich zacho-
wania, gdzie dzieci pokazuja to co chcg powiedziec i potrafia nazwacé to stowami,
nasladujg si¢ wzajemnie, potrafig respektowa¢ ustalone zasady pracy miedzy sobg
i je konsekwentnie egzekwowac. Zajecia z udzialem matych pomocnikéw znajdujg
swoje uzasadnienie w pomocy uczniom przejawiajacym trudnosci w nauce.
Podczas realizacji zaje¢ dydaktczno-wyréwnawczych z zastosowaniem roli ma-
tego pomocnika przeprowadzone zostaly obserwacje trojga dzieci. Najpierw dzieci
zostaly poinformowane na czym beda polegaly zajecia i okreslony zostat cel zajec.
Powierzono role malego pomocnika jednej z dziewczynek o imieniu Weronika,
ktéra wykazywala umiejetnos¢ plynnego, z odpowiednia intonacja, wyrazistego
czytania. Przy czym pozostale dwie dziewczynki Iza i Justynka przejawialy trud-
nosci w zakresie czytania. Dziewczynki pracowaly chetnie, a Weronika w roli ma-
tego nauczyciela poczula si¢ wyrdzniona i dumna. Gdy w oczach dzieci zauwazono
smutek dowiedzialy sig, ze role matego pomocnika bedzie mogta otrzymac kazda z
nich. Nastepnie dzieci dowiedzialy sie, Ze na przyszle zajecia malym pomocnikiem
bedzie Justyna, a pdzniej Iza. Dziewczynki bardzo tadnie razem wspolpracowaly
i wspoldziataly czytajac na zmiane po jednym zdaniu z tekstu razem z matym na-
uczycielem, ktéry réwniez chcial czyta¢. Mozna wigc podsumowac, ze takie zajecia
nie tylko rozwijajg, wspierajg, i pomagaja dzieciom, ktére maja trudnosci ale takze
¢wiczg i doskonalg nabyte juz umiejetno$ci. Weronika, ktéra byla w roli nauczy-

24 Por. I. Kurcz, Psychologia jezyka i komunikacja ,Wydawnictwo Naukowe Scholar,
Warszawa 2000, s. 130-147.

25 Por. E. Aronson, T. D. Wilson, R. M. Akert, Psychologia spoteczna. Serce i umyst,
Wydawnictwo Zysk i S-ka, Poznan 1997, s. 171.
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ciela nie musiata czyta¢ tekstu razem z dziewczynkami, lecz po krétkim czasie
sama zdeklarowatla, Ze ona réwniez bedzie czytala. Zaobserwowano réwniez, ze
takie zajecia pomagaja w zblizeniu sie¢ do siebie dzieci, ktore nie zawsze si¢ przy-
jaznig czy nawet lubig. Maly nauczyciel, ktory siedzial na krzesetku w odleglosci
od malych uczniéw w roli eksperta po niedtugiej chwili przyblizyl swoje krzesetko
do tawki malych uczniéw i razem z nimi zdeklarowat che¢ czytania. W przerwach
dwie dziewczynki, ktdre niechetnie z soba rozmawialy teraz ,,§wiergotaly jak mate
wrobelki”. Nalezy zaznaczy¢, ze dziewczynki wykazaly sie cierpliwoscia, pracowaly
zgodnie i Zadna nie wykazywata zniechecenia. Na zakonczenie zaje¢, kazda dziew-
czynka otrzymata pochwale i znaczek do wklejenia za aktywnos¢, zgodng wspot-
prace i pomoc sobie nawzajem. Podobne obserwacje przeprowadzono w grupie
czteroosobowej dzieci taczac je w pary. Wnioski z obserwacji s3 podobne jak w
poprzedniej obserwacji. Dzieci nie mogly doczeka¢ si¢ kolejnych zaje¢ kiedy to
one bedg malymi pomocnikami. Uczen, ktory posiadat szerszy zasob wiedzy lub
mial wieksze umiejetnosci z okreslonej dziedziny pomagal koledze stabszemu w
nauce i w ten sposdb wykorzystywal posiadang juz wiedze powtarzajac i utrwala-
jac wiadomosci a nawet je poglebiajac. Weronika bedac dobra w czytaniu a Iza w
liczeniu nawzajem sobie uzupetnialy braki w wiadomosciach.

Wzajemna pomoc jest wartoscig piekng i pozyteczng. Nawet osoba najzdol-
niejsza potrzebuje pomocy réwiesnika gdy jest chora i trzeba uzupetni¢ wiado-
mosci w zeszycie. Pomoc wzajemna sprzyja pokonywaniu lub zminimalizowaniu
trudnosci, daje mozliwo$¢ poprawienia ocen, przygotowania si¢ do powtorzenia
wiadomosci, ksztaltuje cechy charakteru. Przy okazji wspoélnej pracy z kolega czy
kolezanka, nawigzuja sie silniejsze wiezi kolezenskie a moze nawet przyjacielskie.
Uczac si¢ razem uczniowie wspolnie rozwiagzujg problemy, podejmowane sg tema-
ty ktore ich interesujg. Stanowi to okazje do lepszego wzajemnego porozumienia,
wymiany pogladéw. Moze nawet okazac si¢ ze kolega, ktory wczesniej nie wydawat
sie interesujacy tak naprawde jest wspaniatym kolegg z ktérym tatwo znajduje si¢
wspolny jezyk. Dzieki wzajemnej pomocy kolezenskiej w klasie panuje lepsza at-
mosfera. Znacznie przyjemniejsze jest przychodzenie na zajecia kiedy si¢ wie, ze
czekajg tam koledzy i kolezanki na ktérych mozna polegaé. Uczniowie, ktérzy nie
wykazujg trudnosci z naukg moga pomagac swoim réwiesnikom. Ci, ktorzy po-
magaja czujg si¢ potrzebni, zauwazeni, spelniajg swoje aspiracje, nawigzujg pozy-
tywne relacje z kolegami, stwarzajg zyczliwy klimat oparty na wzajemnym uczeniu
sie, zaufaniu oraz uczy wspoétpracy i odpowiedzialnosci.

Uczen, ktéry ma trudnosci z naukg posiada inne umiejetnosci ktore nalezy wy-
eksponowa¢, nie ma bowiem dzieci, ktore nic nie potrafia, nalezy tylko da¢ im
mozliwo$¢ zaistnienia w grupie. Dobry kontakt dziecka z réwiesnikami wspomaga
jego rozwdj emocjonalny i spoteczny. Uczy szacunku, wrazliwosci i dobroci dla
drugiego czlowieka. Rowiesnicy lepiej sie¢ wzajemnie rozumiejg i na ogét fatwiej
pokonuja wspolnie klopoty w nauce.
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Zajecia z udziatem matych pomocnikéw powoduja, ze uczen lepiej rozumie
przekazywane wiadomosci, opanowuje szybciej dang czynnos$¢ uczac si¢ przy
tym odpowiedzialno$ci i zyczliwego wsparcia oraz daje szanse uczniom stabszym.
Rozwdj dzieci nie przebiega jednakowo. Jedni bardzo szybko opanowujg zakres
wiedzy, a inni nie s3 w stanie nadazy¢ za tokiem myslenia nauczyciela. Niezrozu-
mienie jednego zagadnienia uniemozliwia zrozumienie nastepnego i powstaja za-
legtosci. Zajecia prowadzone z udzialem malego pomocnika ksztaltujg charakter,
uczg bezinteresownosci, dzielenia si¢ wiedzg nie oczekujac nic w zamian. Pomaga-
jac innym dzieci wyrastajg na warto$ciowych ludzi chetnych do niesienia pomocy
potrzebujacym.

Konstanty Ildefons Galczynski w wierszu pt. ,,Mali pomocnicy” pokazal dzieci,
ktdre cheg spetniac role pomocnikéw. Dzieci pomagaja w codziennych pracach ta-
kich jak sprzatanie i cerowanie. Okazujg zyczliwo$¢ osobom chorym i samotnym.
Pamietajg o usmiechu i dobrym stowie dla kazdego. Pomoc nie traktuja jako ciezki
do wypelnienia obowigzek, ale co$ co wyptywa prosto z ich serca ,czasem ktos
zachoruje w $rodku zimy to my jemu lekarstwa przynosimy i choremu rozpalamy
w piecu, zeby patrzac na ogien samotnosci nie czul. A gdy sasiad z ciezkim tobot-
kiem wchodzi do bramy to my si¢ do niego usmiechamy i pomagamy... Pomagamy
temu co czyta, co przerwal czytanie, opuszczony wstawiamy przecinek...*

Podsumowujac warto zwrdci¢ uwage ze prowadzenie zaje¢ z udziatem matych
pomocnikéw wplywa na rozwdj poznawczy dziecka lepiej niz interakcja z doro-
stym oraz sprzyja nabywaniu umiejetnosci i wiadomosci dydaktycznych i wycho-
wawczych. Zwlaszcza tam gdzie dzieci wykazujg trudnosci i nalezy ich otoczy¢
szczegllna opieka ze strony nauczyciela i rowiesnikow.
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Program ,,Optymistyczne Przedszkole” na przykladzie
Przedszkola Miejskiego nr 15 w Chelmie

Przedszkole Miejskie nr 15 zlokalizowane jest na osiedlu ,,Stoneczne” przy ul.
H. Wieniawskiego 3 w Chelmie. Miesci si¢ w wolnostojacym, dwukondygnacyj-
nym budynku, otoczonym przestronnym ogrodem z placem zabaw dla dzieci. Pla-
cowka posiada dobrze rozwinietg i nowoczesnie wyposazong baze.

Fot. 1. Infrastruktura przedszkola

Oproécz typowych sal zaje¢ posiada sale teatralng, plastyczng i komputerows,
gdzie odbywaja si¢ zajecia grupowe z informatyki. Kazde dziecko uczy sie podstaw
technologii komputerowej przy swoim stanowisku pracy wyposazonym w stu-
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chawki i mikrofon. Duzym atutem przedszkola jest dobrze wyposazona biblioteka,
z ktorej ksiegozbioru korzystaja dzieci i rodzice. Jednak najwiecej radosci sprawia
dzieciom sala ¢wiczen fizycznych i rekreacji z ,,Chinskim Basenem” do zabaw.

" KOMPUTEROWA:

Fot. 2. Sale tematyczne zabaw dla dzieci

W przedszkolu realizowane s3 réznorodne programy. W ich sklad wchodza
programy ogolnorozwojowe wychowania przedszkolnego do pelnej realizacji pod-
stawy programowej oraz programy wilasne, ogolnopolskie i jeden program mie-
dzynarodowy. Jednak na szczegdélng uwage zastuguja 2 programy, ktére zostaly
uznane przez Lubelskiego Kuratora Oswiaty jako innowacje pedagogiczne. Jest to
program wlasny ,,Kinezjologia w przedszkolu” i program ogélnopolski ,,Optymi-
styczne Przedszkole”. W placéwce pracuje dobrze wykwalifikowana, poszukujaca i
wspolpracujaca ze sobg kadra pedagogiczna. Starania i kreatywnos¢ tego zespotu
prowadza do osiggania przez dzieci licznych sukceséw, a przez przedszkole cen-
nych certyfikatow swiadczacych o jakosci pracy.

Przedszkole Miejskie nr 15 uczestniczy w nastepujacych programach:

o ,Zanim bede uczniem” - Elzbieta Tokarska, Jolanta Kopala.

o ,0d przedszkola do pierwszaka” — program wychowania przedszkolnego -

Iwona Broda.
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o ,Nasze przedszkole” - program edukacji przedszkolnej - Malgorzata Kwa-

$niewska , Wiestawa Zaba-Zabinska.

o ,Zdrowe przedszkole” — program prozdrowotny wynikajacy z przystapienia

do projektu ,,Miejskiej Sieci Szkdt Promujacych Zdrowie™

« ,Bezpieczne przedszkole” - program wynikajacy z przystgpienia do ogdlno-

polskiego programu ,,Szkota bez przemocy”.

o ,Przyjaciele Natury” - program ogdlnopolski.

o ,Przyjaciele Zippiego” - program miedzynarodowy.

o "OPTYMISTYCZNE PRZEDSZKOLE” - innowacja pedagogiczna, pro-

gram ogolnopolski.

o ,Partnerskie Przedszkole” - program ogélnopolski.

« ,P&G Zyj, poznawaj, rozwijaj si¢”- ogélnopolski program ekologiczny.

o ,Znaturg na Ty ,, — program wewnetrzny edukacji ekologiczne;j.

o ,Spotkanie z komputerem” — program wewnetrzny z zakresu podstaw in-

formatyki dla dzieci.

o ,Kinezjologia w przedszkolu” - innowacja pedagogiczna, program we-

wnetrzny, ogolnorozwojowy.

o ,ABC Matego Czytelnika” - program wewnetrzny edukacji literackiej

o ,Czyste powietrze wokol nas” - Program Edukacji Antynikotynowe;j.

Mimo znaczacych sukcesow przedszkole ciagle poszukuje ciekawych rozwia-
zan i stawia przed sobg nowe wyzwania. Motywem do wprowadzania zmian jest
reforma edukacji wczesnoszkolnej, wprowadzenie nowej podstawy programowej,
ale w najwiekszym stopniu ewaluacja wewnetrzna pracy przedszkola. Jedna z form
ewaluacji sg cyklicznie przeprowadzane ankiety, ktérymi badane sg potrzeby ro-
dzicéw i ocena pracy przedszkola. W zwigzku ze zmianami, jakie przyniosla re-
forma edukacji wczesnoszkolnej i niepokojem towarzyszacym rodzicom, przepro-
wadzono ankiete pt. ,,Szanse i zagrozenia edukacji przedszkolnej”. Przebadano po
okolo 50% rodzicow z kazdej grupy wiekowej. Oto czes$ciowa analiza kilku pytan
ujetych w ankiecie.

Jedno z pytan dotyczyto obaw rodzicéw przed wczesng edukacja przedszkolna.
Jak wskazuje wykres (Rysunek 4), 58 % respondentéw nie widzi obaw, ale po 17 %
badanych zastanawia sie, czy nauczyciel po$wieci dziecku wystarczajaca ilos¢ cza-
su i czy dziecko w przedszkolu bedzie czulo si¢ dobrze. Kolejne pytanie dotyczyto
oczekiwan rodzicéw w stosunku do przedszkola (Rysunek 5). Polowa responden-
tow na pierwszym miejscu postawila na wszechstronny rozwdj dziecka, natomiast
30 % oczekuje zapewnienia bezpieczenstwa, a 20 % badanych dobrego przygoto-
wania do podjecia nauki w szkole. Nastepnie zapytali$my, czy te oczekiwania spet-
niamy(Rysunek 6). Okazalo si¢, Ze znamienita wigkszos¢ badanych stwierdzita ze
tak, ale 17 % respondentéw nie jest w pelni zadowolona z naszej pracy.
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Jakie zagrozenia moze przyniesc wczesne objecie
dziecka edukacjg przedszkolng?
B Nie widze 2apgroden

17%

W Driecko bedzie sig
czuto zagubione

MNaucryciel poswiec
minjemu dziecku zbyt
mato czasu

B Zbyt szybko zerwana
wigZ uczuciowa z
rodzicami

Reasumujac przedstawione wyniki, widzimy, ze rodzicom najbardziej zalezy
na wszechstronnym rozwoju dziecka i oczekuja od przedszkola spelnienia tych
wymagan. Nalezy przyzna¢, ze oczekiwania rodzicéw — najblizszych partneréw
przedszkola, byly bodzcem do poszukiwania nowych rozwigzan w pracy. Stad
pomyst na ,,Optymistyczne przedszkole”, program ogdlnopolski autorstwa Ireny
Dzierzgowskiej i Mireli Nawrot. W Polsce do programu nalezy 155 przedszkoli,
4 w wojewodztwie lubelskim w tym Przedszkole Miejskie Nr 15 jako jedyne w
Chelmie.

Program swoimi tre§ciami obejmuje dzieci, nauczycieli, rodzicéw i pracujacy
personel. Sktada si¢ z 7 teczek w kolorach barw teczy.

Teczka czerwona - najcieplejsza, to wychowanie. Autorki proponuja trakto-
wac wychowanie jako spotkanie ,,dwdch podmiotéw”. Polecaja szereg ciekawych
propozycji do twdrczej pracy z dzieckiem, w wyniku ktérych naszego absolwenta
beda charakteryzowaly cechy optymistycznego wychowanka.

Teczka pomaranczowa jest kopalnig wiedzy o inteligencjach wielorakich wy-
znaczajacych sukcesy dziecka. W zgodzie z teoria Howarda Gardnera w przed-
szkolu funkcjonuja kaciki tematyczne, gdzie dzieci wyrazaja swoja aktywno$¢ w
okreslonych dziedzinach zainteresowan.

Teczka zéltta stanowi wyznacznik coraz wyzszych umiejetnosci dziecka we
wszystkich sferach jego rozwoju. Kazde dziecko posiada ,Paszport do kariery”,
ktéry dokumentuje zdobywane przez niego umiejetnosci.

Teczka zielona - to coraz wyzszy poziom umiejetnosci dzieci. Jest to modut
stworzony do prowadzenia obserwacji i diagnozy dziecka od trzylatka po dojrza-
tos¢ szkolng.

Teczka niebieska stanowi bogata game pracy z optymistycznym rodzicem, jed-
nym z najwazniejszych podmiotéw pracy przedszkola. Odbyly si¢ juz pierwsze
warsztaty dla rodzicéw, a nawet zawiazat si¢ ,,Klub Optymistycznych Rodzicow”,
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ktéry przygotowal i wystawit dla dzieci spektakl teatralny pt. ,,Spigca Krélewna”
Teczka granatowa, to coraz wyzszy poziom optymizmu catego personelu przed-
szkola. Realizacja tre$ci zawartych w tej teczce prowadzi do coraz bardziej tworczej
pracy. Narzedziem do osiagniecia tego celu sg cykliczne szkolenia o charakterze
planowania i sprawozdawczosci.
Teczka fioletowa poswigcona jest promocji przedszkola i szeroko pojetej wspot-
pracy ze srodowiskiem oraz mediami.

Cechy optymistycznego wychowanka

Prawos¢, uczciwosé,
prawdomdwnosé

Konsekwencja i

o L Dobro¢, empatia
odpowiedzialno$¢ P

Poczucie humoru,

pogoda ducha Otwartos¢, ciekawosé

Wspdtpraca Odwaga

Tworczosé,
kreatywnos$¢

Opanowanie i spokdj

Niezaleznos¢,
samodzielnos¢,
pewnosc¢ siebie

Program ,,Optymistyczne Przedszkole” stanowi bogate zZrédlo propozycji me-
todycznej i merytorycznej pracy obejmujacej calg spoleczno$¢ naszego przedszko-
la, ale najwazniejszym jest fakt, ze dzialania w obrebie tresci programowych oscy-
luja w kierunku wszechstronnego rozwoju dziecka o cechach optymizmu, cechach
ktore bedg miaty wpltyw na dalszg kariere wychowankéw ,,pietnastki”

Warto rowniez zauwazy¢, ze przedszkole podejmuje sie wielu dzialan i przed-
siewzie¢ o charakterze innowacyjnym. Obecnie koncentruje si¢ na dokumento-
waniu pracy w zwigzku ze zlozeniem wniosku o uzyskanie Polskiego Certyfikatu
Jakosci. Zakres audytu obejmie obszary dotyczace pracy z dzieckiem, rozwoju, re-
alizacji programéw, komunikacji interpersonalnej oraz zasobow.

Podsumowujac, nalezy podkresli¢, ze starania o sukces dziecka nalezy rozpo-
cza¢ juz na etapie przedszkola. Na potwierdzenie tej wypowiedzi przytoczy¢ moz-
na stowa najwybitniejszego i najwazniejszego pedagoga XIX wieku Jana Amosa
Komenskiego ,,Bo jakie poczatki, takie bedzie wszystko” Ten pigkny cytat stanowi
o warto$ci staran przedszkola o sukces kazdego dziecka.
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