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WSsTEP

Do wspolpracy w przygotowaniu monografii Wegesna ednkacgja dziecka wobec
wyzwart wspotegesnosei zaproszono specjalistéw z réznych osrodkéw akademickich
w Polsce. W gronie oséb zainteresowanych zaproponowana tematyka znaleZli
si¢ przede wszystkim pedagodzy przedszkolni i wezesnoszkolni, ale ,,wyzwanie”
podjeli takze pedagodzy innych specjalnosci, logopedzi i psycholodzy.

Motywem przewodnim do rozmyslan — jak wskazuje temat monografii — mia-
ty stac si¢ zagadnienia aktualne, stanowigce odpowiedZ na nowe wyzwania wspot-
czesnej kultury, nieustannie zmieniajace si¢ wymagania spoleczne, czesto trudne
do zaspokojenia potrzeby podmiotéw szkolnych. Lektura publikowanych tekstow
pokazuje, ze — stosownie do zainteresowan badawczych Autoréw — analizowa-
ne w nich problemy sq zréznicowane, a ich ujecie ma wieloaspektowy charakter.
Czasem stanowia potwierdzenie i uaktualnienie problemoéw od lat funkcjonuja-
cych w literaturze przedmiotowej, ukazujac je jednak z innego punktu widzenia,
czasem za$ poruszaja tematyke stosunkowo nowa, rzadziej omawiana.

Zaproponowane przez Autorow teksty koncentruja si¢ wokot tematyki od-
noszacej si¢ do najnowszych trendoéw w uczeniu si¢ uczniéw, motywowaniu
ich do zdobywania wiedzy 1 umiejetnosci oraz wspomagania réznych rodzajéw
aktywnosci badawczej (jezykowej, matematycznej, Srodowiskowej, spolecznej)
z wykorzystaniem urozmaiconych metod i nowatorskich strategii.

Warto zwréci¢ uwage na skoncentrowanie zainteresowan badawczych wokot
edukaciji dla dziecka, przez co i Redaktorki, i Autorzy, rozumieja propagowanie
takich rozwiazan pedagogicznych, ktére sprzyjaja stymulowaniu szeroko poje-
tego rozwoju dziecka. Zalozenie istnienia réznorodnych ,,talentéw” w kazdym
cztowieku, potencjalnym bazowaniu by¢ moze na kilku/wielu typach inteligen-
cji, przewartosciowuje podejécie pedagogiczne nauczycieli w pragmatycznych,
codziennych dzialaniach. Pozwala dzigki temu zapoznaé si¢ z innym niz trady-
cyjne spojrzeniem na prawa i mozliwosci rozwojowe malego dziecka. Solidna
1 przyjazna wezesna edukacja, na etapie ktérej mozna dostrzec zdolnosci, doceni¢
je i rozwija¢, moze stac si¢ powszechnie dostgpnym dobrem spolecznym — dla
kazdego, nie tylko dla dzieci przejawiajacych uzdolnienia preferowane we wspot-
czesnej szkole, z dominujacym tradycyjnym, transmisyjnym podejsciem do na-
uczania—uczenia si¢. Jeden z rozdzialéw poswigcony jest nauczycielowi wezesnej
edukaciji, zwlaszcza jego kompetencjom 1 roli pelnionej w procesie edukacyjno-
wychowawczym we wspolczesnych instytucjach o§wiatowych, ktéra w obecnych
warunkach z pewno$cia wymaga ponownego zredefiniowania. Z nauczyciela
pelnigcego tradycyjnie funkcje tego, ktéry poucza, przypomina, ocenia, kontro-
luje, w sposéb ukryty manipuluje i transmituje gotowa wiedze, ktory poddaje
si¢ stereotypowym zachowaniom zwigzanym z odmiennymi oczekiwaniami wo-
bec ucznidow 1 uczennic, stac si¢ trzeba nauczycielem, ktéry akceptuje specyfike



proceséw rozwojowych wieku przedszkolnego i wezesnoszkolnego, ktory stucha
dzieci, docenia ich pomysty i stara si¢ je rozumiec.

Autorzy podejmuja refleksje nad obecna kondycja edukacji elementarnej,
uwzgledniajac swoj punkt widzenia, prowadzac dialog z perspektywy ogladu
kontekstu spoleczno-kulturowego oraz podejmowanych dzialan pedagogicz-
nych odnosnie do réznych obszaréw rozwoju dziecka. Konkluzje nie maja wigc
charakteru jedynie stusznego, poniewaz nie moga takimi by¢. Wielo$¢ teorii pe-
dagogicznych, (psycho)dydaktycznych i podejs¢ filozoficznych do edukacji nie
pozwala na jednoznaczne rozwigzania podejmowanych probleméw, umozliwia
natomiast Czytelnikom zmierzenie si¢ z wlasna interpretacja omawianych zagad-
nien), ich sflasyfikowanie i zrozumienie zgodnie z wlasnym systemem znaczen,
z posiadana wiedza, pozwala na podtrzymanie ich dyskursywnosci. Sprzyja to wy-
pracowywaniu coraz lepszych rozwiazan dla pedagogiki przedszkolnej i wezesno-
szkolnej, zardwno w obszarze teorii, jak 1 praktyki edukacyjnej.

Konieczno$¢ ksztaltowania rzeczywisto$ci pedagogicznej wymaga harmonij-
nego wspolbrzmienia miedzy teoria a podejmowanymi dzialaniami praktyczny-
mi. Dlatego w tekstach zachowana jest proporcja miedzy rozwazaniami teore-
tycznymi a tymi, ktérych podstawg sa badania empiryczne. Dzigki krytycznemu
zastanowieniu si¢ nad zaproponowanymi w tekstach rozwigzaniami, by¢ moze
nawykowos¢ 1 schematyzm wielu nauczycielskich zachowan zostana przetamane.
Mozliwe takze, ze stana si¢ przyczynkiem do projektowania edukaciji na miare
wspolczesnych oczekiwan spolecznych.

Pragniemy wyrazi¢ serdeczne podzigckowania wszystkim Autorom za wole
wspolpracy 1 podjecie dyskusji nad waznymi zagadnieniami, a tym samym za
przyczynienie si¢ do powstania tej ksiazki. Zywimy nadzieje, ze stanie si¢ ona
zrédiem refleksji nad poruszanymi problemami oraz inspiracja dla podejmowa-
nych dziatad edukacyjnych przez zainteresowanych pedagogow.

Ksigzka jest adresowana do szerokiego kregu odbiorcéw: pedagogow,
psychologéw oraz nauczycieli pracujacych z dzie¢mi w wieku przedszkolnym
1 wezesnoszkolnym.

Odrebne podzigkowania sktadamy Pani Profesor Jozefie Balachowicz za
podjecie trudu zrecenzowania przygotowanych tekstow.

Irena Adamek, Zuzanna Zbrog
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UCZENIE UCZENIA SIE! — WSPIERANIE EDUKACYJNE UCZNIA

Wprowadzenie

W najnowszych badaniach psychologiczno-pedagogicznych mocno podkresla
si¢ warto§¢ samodzielnego konstruowania wiedzy przez uczniéw, dochodzenia
do niej w wyniku podejmowanych réznych czynnosci. Obok tego réownie wazne
jest nabywanie umiejetnosci niezbednych do pelnienia réznych 16l spolecznych.
Jak to robi¢ w $wiecie, w ktorym dziecifistwo nabralo nowych odcieni, bedacych
odzwierciedleniem zmian cywilizacyjnych?

Za zmiany te, spowodowane uprzemystowieniem i urbanizacja, dzieci placa
wysoka ceng — sa obcigzone fizycznie, psychicznie i spolecznie. Dzieci perfek-
cyjnie opanowaly jezyk poczty elektronicznej oraz Internetu. Sa nie do pobicia
w grach komputerowych, ale dlugie i cale zdania sprawiaja im trudnos¢, nie mo-
wigc juz o poprawnej pisowni. W swoich pokojach prowadza wysoce skompu-
teryzowang, pozorna komunikacje, w ktorej spoleczne kompetencie, takie jak
zdolno$¢ wspolpracy w grupie oraz wspotodpowiedzialnoéé, pozostaja na da-
lekim planie. Symptomami tego stanu sq m.in. zta kondycja fizyczna spowodo-
wana brakiem ruchu oraz rézne deficyty rozwojowe powodujace wystepowanie
probleméw w szkole.

Wspodlczesna nauka to nie tylko zdobywanie wiedzy i technik kultury. Me-
dia akumulujg i serwuja miliony strzepkéw informacji. Kto chce rozwiazywac

problemy, ten musi zaprowadzi¢ porzadek w chaotycznym odbiorze informacji.

! Uczenie si¢ — uczy¢ si¢ tzn. nabywaé wiedze lub umiejetnosé w jakiej$ dziedzinie poprzez nauke,
¢wiczenia, w wyniku instruktazu badZ do$wiadczenia, powierza¢ co$ pamigci, dowiadywac si¢
lub by¢ §wiadomym czegos. Taka definicje przyjeli R.D. Davies i E.M. Braun autorzy ksiazki Dar
uczenia si¢ (Poznan 2006, Zysk i S-ka, s. 20).

Umiejetnos$é uczenia si¢ jest kluczem w Zyciu do awansu osobistego i spolecznego — uczenie
si¢ zainicjowane iregulowane przez samg osobe. W tym kontekscie wazna jest kompetencja
metapoznawcza, umiejetno$¢ rozumienia i kontrolowania wilasnych proceséw myslowych oraz
samoksztalceniowych. W ten sposéb mozna dokonac swiadomego wyboru odpowiednich metod
i srodowiska nauczajacego, jednoczesnie adaptujac je do swoich potrzeb.

Sposoby uczenia si¢ to np.: a) percepcja komunikatu dowolnego, takze pisanego (odrdznienie zna-
nego od nieznanego, zrozumienie ukladu i porzadku podawanych informacji, czyli ich struktury;
wyrdznienie materialu podstawowego i uzupelniajacego, dokonanie hierarchizacji omawianych
zagadnien, krytyczna analiza w zakresie przydatnosci podanych tresci); b) sposob strukturalno-za-
daniowy w odniesieniu do studiowania i zapamigtania gléwnych tresci, np. ksiazki lub wyktadu.
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Musi si¢ takze nauczy¢ wybiera¢ informacje, nadawac im strukture, oceniaé je,
rozwiazywac problemy i podejmowa¢ decyzje.

Jesli wychowamy dzieci do nauki, ktéra bedzie towarzyszyta im przez cale
zycie, do zdolnosci wspdlpracy w grupie, do kreatywnosci 1 przejmowania od-
powiedzialnosci, wtedy wspiera¢ bedziemy nie tylko ich rozwéj poznawczy, lecz
réwniez ich zdrowie w ogélnym sensie.

Oprécz pytania o paradygmaty, tres¢, wazne jest pytanie o to, jak dziecko
moze si¢ uczy¢ wykorzystujac wiedze uprzednia. Sposoby wzajemnego komuni-
kowania si¢, jak podkresla J. Batachowicz, czytelne komunikaty potrzeb i mozli-
wosci w sytuacjach typowych i nietypowych — tak nauczyciela, jak 1 ucznia — jed-
noznacznie determinuja uzyskiwane efekty”.

Najnowsze badania nad mézgiem dowodza, ze wiedza, uczucia i zdolnosci
wspoOlpracujg ze soba i sa od siebie uzaleznione. Powstaja w ten sposéb zalez-
nosci doswiadczen 1 zmystéw. Zatem uczenie si¢ nie jest bierne — jest aktywnym
procesem, w trakcie ktérego dochodzi do zmian w mdzgu uczacego si¢’. Stad
zalecenia, aby:

— szybko 1 elastycznie uczy¢ nowych rzeczy,

— wykorzystywa¢ w pelni rezerwy kreatywnosci i myslenia,

— uczy¢ dzialania na wlasna odpowiedzialnos¢ oraz przejmowania wspotod-
powiedzialnosci,

— rozwija¢ umiejetnos$¢ pracy w grupie,

— wzmacnia¢ krytyczna §wiadomos¢,

— rozwija¢ integracyjny obraz samego siebie.

W oparciu o nowe badania udowodniono, ze inteligencja jest czyms wigcej
niz tylko mozliwa do zmierzenie wartoscia liczbowa naszego abstrakcyjnego my-
§lenia. Badacz kognitywny z Bostonu — Howard Gardner — wychodzi z zalozenia,
ze ludzki umyst jest pluralistyczny, obejmuje bowiem wiele form §wiadomego
rozpoznawania. Neguje tradycyjny test na inteligencje, poniewaz — jego zdaniem
— nie jest on w stanie zmierzy¢ wlasciwego sensu ludzkiej inteligencii, jakim jest
rozwigzywanie problemow.

Mozliwa do zmierzenia podstawowa inteligencje, zastepuje swoja teoria inte-
ligencji wielorakich, w ktorej rozréznia siedem inteligencji. Kazda z nich moze
wykonywaé zadania samodzielnie oraz we wspolpracy z innymi. Ale dopiero
wspolgranie wszystkich inteligencji gwarantuje ,,kompetentne zachowanie czlo-
wieka”. A wigc inteligencja nie jest uwarunkowana tylko genetyczne — mozna ja
ksztaltowac i rozwija¢ przez cale zycie.

2 ]. Batachowicz, Kategoria podmiotowosci jako wyznacinik priemian stylu pracy wspétezesnego nancyciela,
[w:] Nancgyciel w systemie edukacyjnym. Teragniejszosé i praysztost, 1. Adamek, E. Zmijewska (red.), Wy-
dawnictwo UP, Krakéw 2009.

* M. Spitzet, Jak uczy si¢ mdzg, PWN, Warszawa 2007, s. 17.
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Jak wspiera¢ uczenie si¢ dzieci?

Aby uczenie si¢ dzieci byto efektywne, podejmuje si¢ réznorodne dziatania
aktywizujace dziecko, nie tylko poznawczo. Warto tu przytoczy¢ waznos$¢ modeli
dydaktycznych, ktére sq konstrukeja regulujaca postepowanie nauczyciela i sg za-
razem schematami pewnego typu procesu uczenia si¢*. Nauczyciel uczacy wedlug
okreslonego modelu ma na celu dwa rodzaje efektéw: opanowanie przez uczniéw
okreslonej partii materiatu i przyswojenie sobie modelu jako sposobu §wiadomie
1 samodzielnie stosowanego przy uczeniu si¢. Im wigcej modeli stosuje nauczy-
ciel, tym wigcej modeli uczenia si¢ przyswaja sobie uczen.

Modele dydaktyczne sa narzedziem metauczenia si¢. Uswiadamiaja uczniom,
jak si¢ uczyc i jak usprawniac procesy poznawcze. Modelem mozemy nazwac kaz-
de dzialanie, ktére pomaga osiagac zamierzone cele. Jesli np. da si¢ wyprowadzic
z jakiej$ teorii psychologicznej metode uczenia sig, to nic nie stoi na przeszkodzie,
aby ja wykorzystac. Kiedy pomagamy uczniom si¢ uczyc¢, dobre jest wszystko to,
W postepowaniu uczacego, co da si¢ wykorzysta¢ w praktyce szkolnej i co przynie-
sie oczekiwane efekty. Waznym jest przy tym, aby wskazywac nie tylko jej mocne
strony, ale 1 watpliwe. Dlaczego np. produkty myslenia tworczego nie moga by¢
oceniane réwnie krytycznie jak produkty myslenia logicznego — podkresla B. Joy-
ce’. Waznym wicc bedzie poszukiwanie coraz wickszej liczby takich sposobéw
edukacji, aby zaprojektowane doswiadczenia odpowiadaly indywidualnym i gru-
powym potrzebom uczniéw. Czyniac je coraz bardziej réznorodnymi, zwigkszamy
prawdopodobienistwo, ze wigcej uczniéw bedzie umialo sig lepiej uczyc.

Nalezy przyjac teze, ze uczen w swoim umysle dokonuje swoistej rekon-
strukcji wiedzy. Przyjete zalozenie uzasadnione jest postepem w zakresie badan
z psychologii poznawczej, determinujacych rozwoj teorii i praktyki pedagogicz-
nej, a takze, coraz lepiej badanej 1 wykorzystywanej w praktyce szkolnej, roli oso-
bistego czynnika poznawczego, emocjonalnego, kulturowo-spolecznego jako
posrednika w procesach i czynnosciach uczenia si¢.

L.S. Wygotski, nazywany ,,Mozartem rosyjskiej psychologii”, podkresla, ze
tajemnica wcgenia si¢ ueenia jest nowoczesne pojmowanie rozwoju umyslowego.
Wedlug niego, narzedzia umyslowe sa tym dla rozumu, czym narzedzia mecha-
niczne dla naszego ciala. Stosujemy w zyciu codziennym symbole, schematy,
modele, wykresy, mapy, jezyki 1 inne symboliczne narzedzia. Jezeli dzieci naucza
si¢ wezesnie uzywac te narzedzia, mogg odnies$¢ sukces w samodzielnym docho-
dzeniu do wiedzy 1 umiejetnosci uczenia sie.

Gdy dziecko nauczy si¢ korzystac¢ z narzedzi kulturowych, pojawiaja si¢ przed
nim nowe umiejetnosci myslowe wspolne dla wszystkich ludzi. Umozliwia mu to
odnoszenie sukcesow w réznych dziataniach.

*B. Joyce, E. Calhoun, D. Hopkins, Pryykfady modeli uczenia si¢ i nancgania, WSiP, Warszawa 1999,
s. 9.

> Ihidem, s. 11.
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Wygotski jest tworca teorii rozwoju psychiki ludzkiej, wedlug ktorej rozwdj
psychiczny jest uwarunkowany przez procesy historyczno-spoteczne. Taki cha-
rakter ma przede wszystkim jezyk, ktérego znaki ksztaltuja si¢ w toku spoteczne;j
dziatalnosci ludzi, umozliwiajac rozwoj myslenia ludzkiego i przeksztalcajac sie
w ten sposob z zewnetrznych form zachowania w wewnetrzne.

Sformutowal tez¢ o kierowniczej roli nauczania szkolnego w procesie roz-
woju psychiki ucznia, uwzgledniajacego zasady, ze:

— dzieci same konstruuja wiedzg,

— rozwdj nie moze by¢ oddzielony od kontekstu spotecznego,

— uczenie si¢ moze wyprzedzac rozwoj,

—jezyk odgrywa gtéwna role w rozwoju umystowym.

Podobnie jak J. Piaget twierdzi, ze dzieci buduja swoja wlasna wiedzg, a nie
odtwarzaja biernie tego, co im si¢ prezentuje.

Dla Wygotskiego konstrukcja poznawcza jest tworzona pod wplywem teraz-
niejszych i przyszlych interakcji spolecznych. Zaréwno wiec manipulowanie, jak
1 spoteczne interakcje sq dziecku niezbedne dla rozwoju. I tym si¢ r6zni od Piage-
ta, dla ktérego procesy poznawcze wystepuja w pierwszym rzedzie we wspoldzia-
taniu z obiektami fizycznymi, zas ludzie odgrywaja posrednia role. Podkresla zna-
czenie kontekstu spolecznego, ktory jego zdaniem ksztaltuje procesy poznawcze
1 winien by¢ rozpatrywany na kilku poziomach. Sa to poziomy:

1) bezposredni (dotyczy osoby bedacej w bezposrednim kontakcie z dzie-
ckiem);

2) strukturalny (spoleczne struktury, ktore maja wplyw na dziecko — szkota,
dom);

3) ogdlny poziom kulturalny czy spoleczny, ktoéry obejmuje jezyk, system
numeryczny, technologie itp.

Wszystkie te poziomy maja wplyw na myslenie.

W pogladach Wygotskiego i Piageta na rozwoj dziecka mozna zauwazy¢ pew-
ne podobienstwa, ktore dotycza:

— rozwoju dziecka jako serii jako$ciowych zmian,

— nacisku na aktywne wysilki intelektualne dziecka w procesie uczenia sie,

— samodzielnego konstruowania wlasnego rozumienia przez dzieci, zmienia-
jacego si¢ wraz z ich wiekiem.

Roznice za$ dotyczg kontekstu kulturowego, ktéry — zdaniem Wygotskiego
— okresla typ procesu poznawczego, zas — wedlug Piageta — ma on uniwersalng
nature bez w wzgledu na ten kontekst.

Nasze kulturowe doswiadczenia maja istotny zwigzek z logika 1 metodami, za
pomoca ktérych rozwiazujemy problemy. Poprzez kulture jedno pokolenie prze-
kazuje wiedze drugiemu pokoleniu. Kontekst spoteczny, to kontekst historycz-
ny. Umyst ludzki jest produktem zaréwno historii ludzkosci, jak 1 indywidualne;j
historii kazdego z nas. Kontekst ten odgrywa gtéwna role w rozwoju. Procesy
myslowe wystepuja nie tylko wewnatrz osoby, ale moga wystepowaé w formie
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wymiany miedzy ludZzmi. Dzieci rozwijaja te procesy poprzez ,,dzielenie” lub
uzywanie ich wspotpracujac z innymi. Dopiero po okresie wspolnych doswiad-
czeni dziecko moze uwewnetrznic te procesy i uzywac ich samodzielnie. Nauka
1 rozwdj to dwa procesy ze soba zwigzane — rozwoj wplywa na nauke 1 odwrotnie.
Nauka przyspiesza rozwoj. W pewnych dziedzinach dziecko musi si¢ najpierw
nauczy¢ zanim nastapi rozwoj lub jakosciowe zmiany. Gdyby$my upierali sig, ze
rozwoj musi nastapi¢ wezesniej, musielibysmy redukowac nauczanie do prezen-
towania materiatu, ktory dziecko juz zna.

Jezyk jest narzedziem umyslowym, za pomoca ktérego myslimy abstrakeyj-
nie, elastycznie i cz¢sto niezaleznie od bodZcow do nas docierajacych. Pozwala na
wyobrazanie, manipulowanie, z jego pomoca powstajg nowe pomysty. Pozwala
takze na wymiang informacji, dzigki czemu wiemy, co inni mysla na dany temat.
Odgrywa wigc znaczaca role w rozwoju, bedac zarazem czgscia procesu poznaw-
czego. Daje to nauczycielowi okreslony poglad na rozwdj dziecka, inspiruje do
spostrzegania go w réznorodny sposob, a takze sktania do modyfikowania metod
nauczania.

Wspolczesnie nalezy siegac po rozmaite modele, ktére dobrze stuzg ksztalce-
niu niezaleznosci, poczucia wlasnej wartosci, umiejetnosci badawczych 1 postaw
spotecznych. Joyce, kierujac si¢ kryterium praktycznosci oraz znaczna uzytecz-
nosciq w $rodowisku dydaktycznym, wprowadzil ich podzial na cztery typy:

— przetwarzania informacji,

— spoleczny,

— osobowosciowy,

— behawioralny.

Model procesualno-poznawczy, czyli oparty na przetwarzaniu informacji, ma
usprawni¢ sposoby, ktorymi posluguje si¢ uczen, zeby nadac sens otaczajacemu
swiatu®. Formuluje problemy, rozwiazuje je, wzbogaca system poje¢, lepiej si¢ ko-
munikuje. Dzialania te wyzwalaja mySlenie tworcze. Nabycie wiedzy zdobytej bez-
posrednio lub ze Zrédel posrednich pomaga w uczeniu si¢ jej konstruowania.

Modele pretwargania informacii wg B. Joyce’a

Model Zadania

q . Ksztaltowanie umiejetnosci klasyfikowania, tworzenia i sprawdzania
Myslenia indukcyjnego

(klasyfikowanic)

hipotez, §wiadomo$¢é sposobu, w jaki dochodzi¢ do opanowania
pojeciowej struktury danego materialu nauczania.

Uczenie si¢ poje¢ oraz strategii nabywania pojec i postugiwania si¢

Przyswajania pojec L " 7o
yswe) po) nimi. Tworzenie i sprawdzanie hipotez.

Badania naukowego Uczeni.e s.icz postf;powanig badayvczego danej dyscypliny nauki — jak
powstaje i organizowana jest wiedza.

¢ Ihidem, s. 38.
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Model Zadania

" Myslenie przyczynowo-skutkowe, opanowanie umiejetnosci zbiera-
Myslenia naukowego o ’ L o S
nia informacji, tworzenia pojeé, tworzenia i sprawdzanie hipotez.

. Wspomaganie ogélnego rozwoju umystowego; dostosowanie na-
Rozwoju poznawczego . .
uczania do praw rozwoju umystowego

Organizujacej zapo- Zwigkszenie mozliwosci przyswajania informacji i organizowania
wiedzi ich, zwlaszcza podawanych ustnie lub pisemnie

Rozwijanie umiejetnosci przyswajania wiadomosci, pojeé, syste-
Pamicciowy moéw pojeciowych i metapoznawczej kontroli nad przetwarzaniem

informaciji.

W nauce szkolnej uczeft musi opanowac wiele informacji, stad np. model
pryswajania pojec w rdznym ujeciu wyposaza go w strategie gromadzenia wiedzy,
jej organizowania i wykorzystania. Uczert ponadto potrafi formutowac i spraw-
dzaé przyjete zalozenia i wzbogacaé swoj jezyk o pojecia z danej dziedziny nauki.
Mimo ze ten model kojarzy nam si¢ z transmisyjna edukacja, asymetria uprawnien
w relacjach nauczyciel-uczen, wnosi nowe spojrzenie na jej warto$¢ w edukaciji.
Nie zawsze nalezy ja interpretowac jako ksztalcenie takich zachowan, ktére sa
zgodne z oczekiwanymi wzorcami. Model ten poszerza wachlarz uczniowskich
strategii ksztaltowania pojeé, ale jednoczesnie uczy, ze istnieje wigcej niz jedna
droga dochodzenia do wiedzy.

Przyktadowo myslenie indukcyjne ksztalcimy poprzez ciagle zbieranie 1 segregowa-
nie informacji, konstruowanie koncepcji (zwlaszcza kategorii). Rezultatem bedzie
lepsze zrozumienie zwiazkéw miedzy wiadomosciami i pojeciami lub rozwigzanie
probleméw i przeksztalcenie tego, co uczen wie, w umiejetnosci praktyczne.

Model ten sprawia, ze uczniowie zbieraja wiadomosci, rozpatrujq je uwaznie,
ujmuja w pojecia, ktérymi nastepnie ucza si¢ postugiwac. Poznajq rézne zrodla,
z ktérych moga korzystac. Wiadomosci dane z poczatku mogg by¢ powierzchow-
ne, ale z biegiem czasu coraz lepiej stuza klasyfikacji informacij.

Indukcyjny model stuzy dobrze ksztaltowaniu poje¢ i postugiwanie si¢ nimi,
akcentuje logike i znaczenie sléw oraz sens wiedzy. Ogrom materialu progra-
mowego, ktory nauczyciele muszg realizowaé na kazdym etapie edukacji nie po-
zwala w wielu sytuacjach edukacyjnych na podejmowanie takiego projektowania
czynnosci dydaktycznych, ktore przewiduja ksztalcenie w taki sposéb myslenia
indukcyjnego.

Inna technika z tego modelu jest zwana synektyka, ktéra jest uczeniem si¢
poprzez stosowanie analogii i metafor’. Celem metafor jest wprowadzenie ucznia

7 Synektyka (gr. sy# — razem) — laczenie ze soba pozornie odrgbnych elementéw; wg jego tworcy
J.J. Gordona, jest technikg rozwiazywania probleméw przez uzycie metafor i analogii w celu ge-
nerowania twoérczych pomystow (W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Akademickie
,,Zak”, Warszawa 1998, s. 377).
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poniekad do swiata nielogicznego. Metaforyczne ujmowanie §wiata oraz poszu-
kiwanie wiedzy w r6znych obszarach to swoiste sposoby (roz)poznawania, nazy-
wania oraz rozumienia §wiata réznorodnosci. Metafora lezy w naturze czlowieka,
a wigc dziecka takze. To heterogeniczna figura asymetrycznie taczaca w sobie
elementy nalezace do réznych porzadkow. Ta figura poszerza swiadomosé, wpro-
wadza w §wiat warto$ci, pokonuje ,,bariery pojeciowe kodu”, stuzy ,,wyrazeniu
niewyrazalnego™®.

Zwiazek metafory z procesami myslenia, z funkcjonowaniem poznawczym
czlowieka, uzasadniali w swoich badaniach G. Lakoff i M. Johnson’. Dzi¢ki me-
taforom proces myslenia tworczego staje si¢ $wiadomy. Cwiczenia postugiwania
si¢ synektyka, to opieranie si¢ na trzech analogiach: osobistych, bezposrednich
oraz oksymoronach. Osobiste dotycza weczuwania si¢ w cudzg skore (zaangazo-
wana empatia), np. uczen identyfikuje si¢ z nauczycielem, ktéry ma problemy
z uczniami agresywnymi w klasie. Jak podkresla Joyce, ,,analogia osobista wyma-
ga by odrzucic siebie, oblec w inne ksztalty, przenies¢ si¢ gdzie indziej”"". Bezpo-
srednie analogie za$, to poréwnanie dwoch obiektéw lub pojec!.

Oksymoron'? pozwala spojrze¢ na dany problem z réznej perspektywy. Jest
to ,,rezultat zdolnosci do zastosowania dwéch punktéw odniesienia w stosunku
do jednego obiektu. Im bardziej odlegle od siebie sa te punkty, tym bardzie;
elastyczny okazal si¢ umyst autora oksymoronu”".

Inny model wg Joyce, to tworgenie wspdlnoty nczacych si¢. Zadania spolecznych
modeli (autor wymienia ich kilka)'* dotycza gléwnie ksztaltowania integruja-
cych i konstruktywnych sposobow wspotdziatania i norm pobudzajacych do
szukania i konstruowania nowej wiedzy. Zadania tych modeli obejmujq m.in.:

— ksztaltowanie umiejetnosci pracy grupowej,

— rozwigzywanie problemow spolecznych poprzez wspolne badanie i logicz-
ne rozumowanie,

8 T. Dobrzynska, Metafora, PAN-IBL, Wroctaw 1984.

? G. Lakoff, M. Johnson, Metafory w naszym $ycin, PIW, Warszawa 2005.

B, Joyce, Przykiady modeli..., s. 73.

! Przyktady analogii: 1. Przypadkowy: celowy — racjonalny (myslowy, chaotyczay, wolitywny, uczu-
ciowy); 2. Chleb: odzywianie — mydlo (higiena, szampon, woda, jedzenie); 3. Wirus: choroba — al-
kohol (uzaleznienie, nikotyna, ostupienie, bakteria); 4. Euro: waluta — komoda (szafa, frank, szufla-
da, mebel); 5. Zto$é: emocja — bdl (cierpienie, strach, wrazenie, uczucie).

2 Oksymoron — antylogia, epitet sprzeczny, zestawienie wyrazow tresciowo sprzeczaych (np.
,»pracowite lenistwo” czy ,,spiesz si¢ powoli”). Definicja za: W. Kopalifski, SZownik wyrazéw obeych
i zwrotow obcojezyeznych, PWN, Warszawa 1978, s. 689. Antylogia (anty+/jgos+slowo) — okreslenie
pozornie sprzeczne z wlasciwosciami przedmiotu, ktérego dotyczy (np. wymowne milczenie).
Definicja za: Stownik wyrazow obeych, PWN, Warszawa 1980, s. 39. Przyktady B. Joyce’a: ,,zaprzyjaz-
niony wrég”, ,,bezpieczny atak”, ,,obfity brak”, ,,ozywczy pozat”, ,,morderczy ratownik”, ,,szkod-
liwe wakacje”, ,,smutny ubaw”, ,,pokéj przez wojng”, ,,ubogi bogacz”.

' B. Joyce, Pryyktady model..., s. 74.
% Ihidem, s. 40.
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— zbieranie danych, analiza pogladéw, postaw, wartosci itp.,

— ksztaltowanie umieje¢tnosci wartosciowania,

— zrozumienie wartosci pracy dla innych, Ja—Ty, rozpoznawanie wiasnych
emocji 1 kierowanie nimi,

— uczenie si¢ we wspolpracy (diady, triady 1 inne zespoly).

Modele spotecine ucza patrzenia i rozumienia drugiego, pomagaja w przyswo-
jeniu cudzej perspektywy, pozwalaja zrozumie¢ siebie na tle innych. Istnieja
dwa synergiczne dzialajace systemy, bedace zroédtem doswiadczen spotecznych
w dziecinstwie: dorosly—dziecko i dziecko—réwiesnik®. Zdolnosci i umiejetno-
$ci uczniéw pracujacych w zespole sumuja si¢ synergicznie (2+2=5)', zatem
mozna zrobi¢ wiccej, lepiej i inaczej niz w pojedynke. Rézne rodzaje modeli
spotecznych stuzg lepszemu funkcjonowaniu w grupie (petnienie funkcji men-
tora i tutora). Widac¢ to na przykladzie modelu wspdipraca w grupie, w ktérym
akcent polozony jest na formowanie wspélnoty uczacych si¢'’. Model ten ma
prowadzi¢ do zdefiniowania probleméw z réznych perspektyw, przy jedno-
czesnym ksztalceniu spotecznych kompetencji w zakresie komunikowania sie.
Wspdlne uczenie si¢ jest oparte na relacjach poziomych (wzajemnosc), ucz-
niowie zachgcani sa do wymiany swoich zasobdw 1 dzielenia si¢ tym, co wie-
dza, umieja, posiadaja. Tutoring oparty na relacjach pionowych umozliwia zas
udzielania instrukcji i pomocy dzieciom mniej kompetentnym. We wspolnym
uczeniu si¢ nastepuje aktualizacja zasobéw potrzebnych do rozwigzania zada-
nia u wszystkich dzieci; dziecko tutor rozwija swoja wrazliwos¢ na potrzeby
drugiego, uczy si¢ udzielania informacji zwrotnych, zas uczen korzysta wigcej
niz gdyby pomagal mu dorosly (tutor jest mu blizszy pod wzgledem wiedzy
1 umiejetnosci.

Ten z pary, ktéry naucza, czerpie korzysci ze swej nauczycielskiej roli, bo choé
naucza materiatu, ktéry wezesniej opanowal, zyskuje intelektualnie na czym innym.
Celowe polaczenie wiedzy i umiejetnosci pomaga scali¢ wiedze, usunac luki, wyna-
lez¢ nowe znaczenia i poszerzy¢ strukture pojeciowa. [...] Znaczne korzysci wynosi

15 J. Sajdera, Dziecigce wyobrazenia w kontekscie rowiesnicych relacii, Wydawnictwo UP, Krakdéw, 2003,
s. 27.

16 Synergia — wspoidziatanie, kooperacja czynnikéw, skuteczniejsza niz suma ich oddzielnych dzia-

tant (W. Kopalinski, S7ownik wyrazow obeyeh, PWN, Warszawa 1998, s. 939); pojecie to odzwierciedla
klasyczna opinig, ze ,,calo$¢ jest wigksza niz suma jej czesci sktadowych” — w praktyce moze
wystapi¢ rowniez synergia negatywna, gdy calos¢ jest zle pomyslana lub nieefektywnie zorgani-
zowana (Stownik pojec wspotezesnych, A. Bellock, O. Stallybrass, S. Trombley (red.), Wydawnictwo
,,Ksiaznica”, Warszawa 1999, s. 605).

7 Uczniowie w badaniach B. Pawlak (Praca grupowa w edukagji wezesnosgkolnej. Problenmy — badania
— rogwiqzania praktyczne, Wydawnictwo UP, Krakéw 2009, s. 52) wypowiadali si¢ pozytywnie uwa-
zajac, ze ,,praca w grupie, to ciekawe zajecia, jest wigcej 0sob i jest razniej, bo ciekawi mnie wynik
pracy”. Czes¢ badanych miata réwniez negatywne opinie typu: ,,przeszkadza mi hatas”, ,,czasem
jest nudno”, ,,nie mogg robic tego, co cheg, bo wszyscy si¢ ktocy”.
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ta osoba z pary, ktéra jest nauczana. Skupia na sobie uwage, otrzymuje czeste trafne
informacje zwrotne'.

Oczywiscie nie nalezy pomija¢ negatywnych skutkéw tego typu modeli:
dotycza one podziatu na ,lepszych” i ,,gorszych”, zaklécania pracy z powodu
réznic w temperamencie, porzucanie trudnego zadania, ograniczania aktywno-
$ci przez tutora, braku emocjonalnego wsparcia od doroslego itp. Swiadomy
tych skutkéw nauczyciel moze jednak w wysokim stopniu ogranicza¢ ich wy-
stepowanie.

Odgrywanie rél pozwala uczniom zrozumie¢ spoleczne zachowania oraz ich
miejsce w spolecznych interakcjach i nauczy¢ si¢ skutecznego rozwigzywania
problemoéw. Jak podkresla Joyce, uczniowie ¢wicza skomplikowane czynnosci
zwiazane z udostepnianiem i zdobywaniem informacji oraz umiejetnosci spo-
teczne. Wymaga to od nich umiejetnosci stuchania i rozumienia innych oraz
stawiania pytan dotyczacych nabywania nowych wiadomosci, w celu wspdlnego
rozwigzania problemu lub wynegocjowania nowego.

Innym modelem przytoczonym przez Joyce jest model rozwoju osobowo-
sci. Osobowosciowe modele ucgenia si¢ wychodza od ,, ja” ucznia. Kladzie si¢ w nich
nacisk na niepowtarzalnos¢ kazdego ucznia, dazy si¢ do takiego uksztaltowania
osobowosci, aby byl pewny siebie, wierzyl we wlasne mozliwosci. Zadania tego
modelu to:

— przysposabianie do rozwijania indywidualnosci, rozumienia siebie, nieza-
leznosci i szacunku dla siebie,

— rozwijanie wrazliwo$ci spolecznej i empatii,

— rozwijanie rozumienia siebie i poczucia odpowiedzialnosci przed soba i in-
nymi,

— rozwijanie mozliwosci samorozwoju,

— rozwijanie ztozonosci 1 elastycznosci cech osobistych ucznia, istotnych dla
przetwarzania informacji i kontaktowania si¢ z innymi ludzmi.

W wymienionych modelach ktadzie si¢ ogromny nacisk na indywidualnos¢,
niepowtarzalnos$¢ kazdego z uczniéw. Ma to zapewnic integracje intelektualnych
i emocjonalnych stron osobowosci. Uczenie si¢ z doroslym, tutorem, moze
przynies¢ efekty w postaci wewnetrznej harmonii, poczucia wlasnej wartosci.
Z kolei to determinuje podejmowanie dzialan w zakresie rozwigzywania roz-
nych trudnych zadan. Uczen lepiej znajacy siebie podejmuje odpowiedzialnosé
za wlasng edukacje, staje si¢ mocniejszy (w szerokim tego stowa znaczeniu),
bardziej wrazliwy 1 tworczy w poszukiwaniu nowej wiedzy.

8 R. Fishet, Uczymy, jak si¢ nezyé, WSIP, Warszawa 1999, s. 104-105.



20 Irena Adamek

Model behawioralny i cybernetyezny wg Joyce’al®

Model Zadania

L Kierowanie zachowaniem. Uczenie si¢ nowych wzorcéw zachowania,
Uczenia si¢ spotecz- . L . ] S
redukowanie lgkéw i innych dysfunkcjonalnych wzorcow, uczenie si¢

nego .

& samokontroli.
Uczenia si¢ zupel- | Pelne opanowanie danego zakresu materialu nauczania (wiadomosci
nego 1 umiejetnosci).

Nauczania progra- . . T ..
prog Opanowanie umiejetnosci, pojeé, informacji faktograficznych.
mowanego

Opanowanie ztozonych umiejetnosci i struktur wiedzy z wielu rozmai-

Symulacji tych dziedzin.

Nauczania bezpo- . L . L L N
credni Opanowanie tresci przedmiotowych i umiejetnosci z réznych dziedzin.
$redniego

Kontrolowanie wlasnych reakcji negatywnych. Stosowane w terapii
Redukgji Igkow i autoterapii w przypadku lekéw, wycofywanie si¢ z zachowan dysfunk-

cjonalnych.

W przytoczonej tabeli zawarte sa rézne sposoby nadajace si¢ do osiagania
rozmaitych celéw: techniki redukowania réznych Igkow, nauki czytania i liczenia,
rozwijania umiejetnosci spotecznych i sportowych, relaksacji, a nawet uczenia
si¢ potaczonych i skomplikowanych umiejetnosci intelektualnych, spotecznych
i fizycznych®. Analizujac, jakim modelom przyznaé¢ pierwszenistwo, bierzemy
pod uwagge tresci nauczania, mozliwosci danego zespotu. Im wigcej modeli ma
w swoim repertuarze nauczyciel, tym wicksze mozliwosci dostosowania do po-
trzeb 1 mozliwosci uczniéw. Stad réznice w uzyskiwanych efektach moga by¢ na
tyle znaczne, Ze trzeba to bra¢ pod uwage planujac proces dydaktyczny. Wraz
z nabywaniem nowych technik uczenia si¢ zmieniaja si¢ sami uczniowie, dlatego
podstawowym zadaniem nauczyciela jest rozwijanie zdolnosci do uczenia si¢.

Projekty dziatan nauczycielskich wspomagajacych uczenie si¢ ucznia.

Znaczenie pytan

Sposobami pobudzania tworczoscl sa wskazowki stowne, ktore majq charakter heu-
rystyczny; a takze pobudzanie do zadawania pytai 1 formulowania pomysltow, np.:

— Jakie s inne zastosowania?

— Ktére pomysty mozna polaczy¢, aby powstalo inne rozwiazanie?

— Co by byto, gdyby dalo si¢ problem, rzecz, odwrécic?

— Bez czego mozna by si¢ oby¢?

— Co mozna zwigkszy¢ lub zmniejszy¢?

¥ B. Joyce, Pryykiady model..., s. 44.
2 TIhidem, s. 43.
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Pytania nauczyciela pelnia okreslone funkcje, ktére uwidocznione sa na wy-
kresie ponizej.

Wybrane funkcje pytan

stymulacja myslenia kontrola wiedzy

l l l l

zaciekawienia poglady rozumienie korygowanie
zainteresowanie emocje  zastosowanie  rekonstrukcja
zmotywowanie
kierowanie dyskusja diagnoza nowa wiedza
uwagi dialog trudnosci

,Dobre” pytanie jest zaproszeniem do myslenia lub dzialania; inspiruje, gdyz
otwiera rézne mozliwosci dzialania; domaga si¢ odpowiedzi; rodzi nastepne py-
tania®. ,,Prawidlowe” pytania zas:

— skupiaja uwage — otwierajg pole do badan, kieruja uwaga na okreslone szcze-
goty;

— wymuszaja analogie — ulatwiaja porownywanie obiektow, klasyfikacje oraz
wprowadzajg porzadkowanie do obserwacii;

— domagaja si¢ uscislenia znaczenia pojeé;

— zachecaja do poszukiwania, badania poprzez angazowanie uwagi dzieci na
otaczajacych ich problemach;

— pytaja o przyczyny — sa pytaniami o wyjasnienia, dotycza procesu rozumo-
wania, pomagaja zastanowic¢ si¢ nad zebranymi przez siebie danymi i wiasnymi
odpowiedziami.

Pytania to nargedzia wywierania bezposredniego wplywu na psychike ucznia,
rozwijania my$lenia pytajnego, bedacego pierwszym krokiem do wystapienia my-
§lenia intencjonalnego oraz podstawowe skiadniki uczenia si¢. Uczenie sztuki
stawiania pytaf to*:

— wzmacnianie zdolnosci dostrzegania probleméw — okreslanie trudnosci,
wykrywanie luk, wad w réznych sytuacjach;

— wspieranie w zakresie formulowania pytan zbierajacych informacje, orga-
nizujacych (klasyfikujacych) informacje i tworzacych (albo rozwijajacych) infor-
macije;

' R. Fisher, Ucgymy..., s. 29-43.
2 Za: K.J. Szmidt, Pedagogita twérczosci, GWP, Gdansk 2007.
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— uczenie reformulowania (redefiniowania) probleméw polegajacego na abs-
trahowaniu z obiektow czy przedmiotéw pewnych tylko cech i powtérnego okre-
§lenia problemu poprzez sformutowanie nowych definicji, pytan lub dyrektyw
postegpowania®.

Dokonujac podziatu pytan ze wzgledu na ich role aktywizujaca, wyrdznia sie
pytania:

— odtworceze, czyli reprodukujace, ktére obejmuja pytania typu kontrolnego,
utrwalajacego, sprawdzajacego itp. Zadaja one wyrazenia wiedzy juz przez ucz-
nia posiadanej, dotycza pamigciowego opanowania tresci i ograniczaja w pewien
sposob samodzielno$¢ myslowa;

— tworcze, czyli badawcze, ktére odnosza si¢ do pytan typu problemowego.
Zadaniem ich jest wywolaé u ucznia okreslone procesy myslenia po to, aby do-
szedl on do pewnych nowych wiadomosci, a ponadto uzyskat w jego odpowiedzi
sformutowanie tych wiadomosci.

Analogicznie W. Kojs wyrdznia zadania sprawdzajace, dzigki ktorym nauczy-
ciel zdobywa informacje o wiadomosciach lub sprawnosciach ucznia, uczen zas
o jakosci opanowanej wiedzy (nie zawsze); oraz zadania poznawcze, doprowa-
dzajace do opanowania przez uczniéw nowych wiadomosci i umiejetnosci. Jedno
1 to samo narzedzie pelni najczesciej kilka funkcji*.

Jedna z najbardziej znanych klasyfikacji — taksonomia celéw edukacyjnych
B. Blooma — porzadkuje pytania nauczyciela w kategorie na podstawie tego, jaki
rodzaj i poziom myslenia ujawnil si¢ poprzez udzielona odpowiedz. Myslenie
z niskiego poziomu polega tutaj na reprodukowaniu informacji poprzednio prze-
rabianych lub powszechnie znanych, natomiast myslenie wyzszego poziomu daje
si¢ zauwazy¢ wtedy, gdy uczen zmienia forme lub porzadek informacji w celu
np. poréwnania, wyjasnienia, podsumowania, zanalizowania, zsyntetyzowania lub
oceniania.

Aby odpowiedzie¢ na pytanie z wyzszego poziomu, uczen moze przypo-
mnie¢ sobie lub otrzymac informacje, ale musi wyjs¢ poza nie oraz przetworzyc¢
lub spozytkowac je tak, aby stworzy¢ odpowiedz rézna w formie i tresci od tej,
jaka spotkal wczesniej.

Oceny ksztalcenia operacji myslowych za pomocg zadan dokonuje si¢ takze
czgsto w oparciu o taksonomie¢ celéw B. Niemierki — w kategoriach: zapamie-
tanie, rozumienie, stosowanie w sytuacjach typowych oraz stosowanie w sytu-
acjach problemowych — a takze na podstawie klasyfikacji J.P. Guilforda, ktory
wymienia pie¢ rodzajow operacji myslowych,tj. poznanie, zapamicgtanie, mysle-
nie konwergencyjne, myslenie dywergencyjne oraz ocenianie”. Czgsto pojawiaja
si¢ trudnosci zwigzane z jednomys$lnym zaklasyfikowaniem pytan, w tym takze
pytan dlaczego, do okreslonej kategorii w ramach wymienionych wyzej takso-

3 Thiden.
*W. Kojs, Uwarnnkowania dydaktycznych funkgi podrecznikea, WSiP, Warszawa 1975, s. 76.
5 7., Pietrasinski, Myslenie twireze, PZWS, Warszawa 1959, s. 87.
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nomii. Czynniki, ktére zdaniem Sandersa interferuja z klasyfikowaniem pytan,
wiqza si¢ po pierwsze z charakterem samych pytan, po drugie — z rodzajem wie-
dzy, z jaka uczen przychodzi do klasy, i wreszcie z procesem nauczania poprze-
dzajacym pytanie.

Egzemplifikacje metod stuzacych wspieraniu uczenia si¢

Roéwniez takie dziatania jak:

— zadawanie zadania pomocnicgego, gdy uczen nie radzi sobie z trudniejszym,
ktore otrzymal wezesdniej;

— laczenie odleglych elementow, przeciwienstw (takich, ktére pozornie nie
maja nic wspolnego wg #rzech | — jak najszerzej analizowad, jak najkrocej go wy-
razié, jak najkrocej zapisac);

— szesé pytari — Kto? Co? Kiedy? Gdzie? Dlacgego? Jak?,

— pordwnanie rzeczywistosci ze stanem pozadanym;

— grupowanie najatrakcyjniejszych pomystow;

— eliminowanie niepotrzebnych pomystow;

— przygotowanie grup wyrazow (czasowniki, rzeczowniki);

— laczenie wyrazéw kazdy z kazdym — sgukanie nowych naczen;

— poszukiwanie metafor i analogii poprzez faczenie przeciwienstw;

— okreslenie MOC-y kazdego pomystu (mocne strony, ograniczenia, cechy
szczegolne kazdego rozwiazania) — do zastosowania na etapie selekcji;

— tworgenie listy dodatnich i ujemnych cech poszczegdlnych pomystéw?
stuza rozwijaniu myslenia krytycznego i kreatywnego, a tym samym tworczego.

Z ciekawych technik? sluzacych wspieraniu procesu uczenia si¢, mozna
wymienié: fechnike KWL, PMI, kuli Sniegowej — piramidowa, technike 635, metaplanu,
szescin kapeluszy, prowokagi i wiele innych. Jak je stosowac? Jednym ze sposobéw
jest twireze rozwiqzywanie problemiw poczawszy od przejscia przez kolejne etapy,
z wykorzystaniem technik rejestrowania informacji oraz z uwzglednieniem zasad
dyskutowania problemu.

Problemy powinny by¢ nowe, a ponadto spolecznie wazne dla okreslonej
grupy. Wskazane byloby, aby byly to problemy otwarte, dla ktérych istnieje
nieokreslona, czasem wrecz nieograniczona liczba rozwiazan. Wystepuja tu
czynnosci dotyczace poznania problemu, wyciagania wnioskow (diagnoza),
szukania rozwiazan (indywidualnie albo grupowo), wdrazania — upowszech-
niania pomystu.

Rejestrowac¢ mozemy informacje poprzez opisywanie, notowanie, zapisywa-
nie symboliczne (schematy), rysowanie (malowanie), fotografowanie, filmowanie,

% D. Bernacka, Od stowa do dviatania, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, Warszawa 2001, s. 99-101.

7 Przy analizie metod uzywa si¢ zamiennie okresleni ,,metoda” i ,,technika”. Technika w dydaktyce
sq czynnosci, ktére musimy wykona¢. Metoda moze by¢ uzyta przy zastosowaniu okreslonej tech-
niki. Metoda odpowiada, w jaki sposéb to zrobimy, zas technika — jakie czynnosci nalezy wykona¢.
W tym tek$cie zasadne jest uzywanie terminu ,,technika”.
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sporzadzanie wykresow, kartotekowanie z uzyciem komputera lub ,,na piechote”,
nagrywanie na taSme¢ magnetofonows video.

Zasady dyskutowania problemu, ktore nalezy uwzgledniad, to: skupianie si¢
jedynie na idei problemu, staranne przemyslenie wypowiedzi tak, aby byla jed-
noznacznie zrozumiala dla kazdego z dyskutantéw, wzajemne stuchanie innych.
W dyskusji, aby by¢ skutecznym, nalezy ,,nie tapa¢ wielu srok za ogon” i przy-
znawac sie do btedow.

Rozwiazywanie probleméw przyczynia si¢ do ksztalcenia myslenia twirezego
taczacego w sobie &rytyczne i kreatywne. Rowniez takie dzialania, jak wymienione
ponizej techniki, dobrze stuza uczeniu si¢ uczenia. Oto krétka charakterystyka
tych technik z metodyka postgpowania.

1. Technika KWL (know: what she wants to know; what she has learnt)

Jest to innowacyjna metoda gromadzenia iorganizowania doswiadczen
W uczeniu sie.

Realizacja: duzy arkusz papieru dzieli si¢ na trzy czesci z nagtéwkami: co
wiemy (K); co chcemy wiedzie¢ (W); czego si¢ nauczylismy (L)%,

2. Technika PMI (E. de Bono)

Zapoznajac si¢ z obcym punktem widzenia, dostrzegamy najpierw zalety
— faza Plus.

Zwracamy uwagg na jego niedostatki i wady — faza Minus.

Dostrzec nalezy to, co w analizowanych pogladach jest wartosciowego, ory-
ginalnego, tworczego — faza Interesujqce.

Ksztatcimy umiejetnos$é koncentrowania si¢ na problemie, a nie na dyskusji
o problemie.

Technika PMI w praktyce — przyktadowe problemy:

— Jak zaprojektowac¢ idealny plac zabaw dla dzieci?

—Jak zabezpieczy¢ przed kradzieza samochdd stojacy przed domem na osied-
lu?

— W jaki spos6b wyeliminowac brutalne zachowania w szkole?

— Jak pozby¢ si¢ hatasu na Rynku w Krakowie?

Polecenie:

— Wybierz jeden z tych probleméw 1 odpowiedz pisemnie na zawarte w nim
pytania, ale tak, Zeby nie przekroczy¢ jednej stronicy kartki.

— Przedstaw swoje ustalenia i rozwigzania. Uczniowie proszeni sa o zanoto-
wanie swoich opinii 1 ocen zgodnie ze schematem PMI, to znaczy kolejno:

— P — notuja wszystkie pozytywne aspekty,

— M — zapisujg slabe strony tego stanowiska,

# 1. Adamek, Rozwiqgywanie probleméw przez dzieci, Impuls, Krakéw 1998, s. 59-82.
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— I — akcentuja to, co bylo interesujace (tworcze, nowe, cickawe, oryginalne)
w tej wypowiedzi. Uczniowie udzielaja osobie mowiacej informacii zwrotnej, tzn.
relacjonuja swoje wrazenia 1 opinie o wystuchanej wypowiedzi zgodnie z porzad-
kiem PMI.

3. Technika KULI SNIEGOWE] — PIRAMIDOWA

Jest technika uzywang do ustalenia wspélnego stanowiska, przy rozwigzywa-
niu problemu wychowawczego. Sieggamy po te technike, gdy uczniowie maja juz
jakakolwiek wiedze na dany temat. Jest to indukcyjne zdobywanie wiedzy na dany
temat, o pojeciach i zasadach.

Podawanie przyktadow i nieprzykladow wymaga indukcyjnego myslenia i do-
prowadza do pojawienia si¢ definicji pojecia. Definiowanie poje¢ wymaga wiedzy
deklaratywnej (o tym, ze co$ wchodzi w gre, ma miejsce) i wiedzy proceduralnej
(wiedzy jak co$§ wykonac).

Postepowanie:

— uczen pracuje nad definicja pojecia,

— uczniowie lacza si¢ w pary i ustalaja wspolng wersje definicji,

— pary lacza si¢ kolejnymi parami i negocjuja wspolne stanowisko,

— czworki facza sig z czworkami innymi 1 uzgadniaja kolejna wersje definicji,

— 6semki konfrontujq ostateczng wersje z innymi 6semkami, albo z udziatem
calej klasy ustalaja ostateczne stanowisko — poréwnujac je na koncu z definicjami
w stownikach, podrecznikach.

Metoda ta jest bardzo skuteczna przy negocjowaniu stanowisk. Uczy kom-
promisu i argumentowania oraz precyzyjnego formulowania swoich mysli. Na-
uczyciel otrzymuje informacje zwrotna, ze uczniowie posiedli wiedze¢ na dany
temat.

4. Technika 635 (6 osob, 3 pomysty, 5-krotne powtorzenie)

Kazdy z szesciu czlonkow zespolu zapisuje na kartce trzy nasuwajace si¢ mu
pomysly rozwiazania sytuacji problemowej 1 przekazuje kartke nastepnej osobie.
Kolejny uczestnik ma za zadanie zaproponowac swoje pomysly lub udoskonali¢
propozycje poprzednika. Czesto zebrane pomysty sa kanwa do wytworzenia no-
wych, powstalych na podstawie analogii i skojarzen.

Przyklad problemu: Doskonaliny ednkacje naszych dziect.

Zastanowcie sig, co w szkolnej edukaciji decyduje o atmosferze, stosunkach
migdzyludzkich i jako$ci edukacji na miar¢ XXI wieku. Szkota to uczniowie ze
swoimi pomystami, potrzebami. To takze nauczyciele, podreczniki, programy. Jak
poprawic jako$¢ ksztalcenia?

— Podzielenie na grupy 6-osobowe;

— Postepuj zgodnie z zasadami ,,burzy moézgow”;
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— Po 5-ciu minutach oddaj swéj formularz sasiadowi (zgodnie z ruchem
wskazéwek zegara) i tak co 5 minut. Kazdy uczestnik wpisuje trzy pomysty, az
formularze obejda wszystkich czlonkéw grupy;

— Po kroétkiej przerwie (10 £ 15 minut) nastepuje ocenianie (powstatej li-
sty rozwiazan). Kazdy uczestnik ocenia pomysty na swoim formularzu wedlug
schematu: litera O oznacza te propozycje, ktore uznaje za najbardziej oryginalne,
a wiec pomystowe, rzadkie, niecodzienne, ale majace logiczny zwiazek z sytuacja
problemowna; litera R oznacza te pomysly, ktore ocenia jako najbardziej realne,
nadajace si¢ do natychmiastowego wprowadzenia zycie szkoly; litera B oznacza
pomysly, ktére ocenia jako nierealne, niezrozumiale, niecelowe. Po zakonczeniu
oceny nastgpuje etap wymiany wlasnych ocen wedlug powyzszego schematu.
Mozna réwniez przeprowadzi¢ konkurs na trzy najbardziej tworcze pomysly.

5. Technika METAPLANU

Jest to wymiana pogladow niewymagajaca méwienia:

— Przyjmujemy jeden problem lub lekko zréznicowany do pracy w grupach
(5-6 0sob).

— Wazne jest sformulowanie problemu, np. Co grobic, zeby...? Pytania pomoc-
nicze: Jak jest? Diacgego nie jest tak, jak powinno byc? Jak powinno byc? Wnioski.

— Uczniowie przystepujg do pisania (zaopatrzeni w narzedzia pismiennicze,
papier, szpilki, pinezki).

— Wolno pisa¢ za pomoca réwnowaznikéw, moze wystepowaé brak spojnosci
miedzy poszczegolnymi myslami.

— Ostateczne porzadkowanie i grupowanie wypisanych mysli.

— Na koniec przyklejanie i... plakat gotowy?®.

Przyklady tematow: Stan cgytelnictwaw nasze klasie, S wiat lndzi dorostychw ,,Matym
ksigein™, Zachowania ucniow s3koty; Jaki jest Swiat Harry'ego Pottera?, Postawa Swiata wo-
bec atakn terrorystow w USA.

6. Technika SZESCIU MYSLOWYCH KAPELUSZY (T. Buzan)®

Kapelusz bialy — fakty. Liczby, dane zbadane, zmierzone. Co wiemy, jakie dane
mozemy zdoby¢? Zestaw informacji z dokumentéw, analiz, statystyk..

Rapelusz czermwony — emogge. Odczucia na goraco. Co odczuwamy w zwiazku z tg
sprawa, z tym pomystem? Czy to si¢ nam podoba, czy nie. Co budzi niepokdj?

Rapelusz czarny — pesymizm. Widzenie sprawy w czarnych okularach. Krytyka.
Ostroznosé. Wady, niedociagniecia. Brakii zagrozenia. Uboczne skutki. Konkret-
ne konsekwencje niekorzystnego obrotu sprawy.

# Wykorzystano propozycje zawarte w ksiazce Ch. Liebertz, Praktyezny poradnik nanczania integracyj-
nego. Skarbnica wiadomosci teoretyenych, metod i zabawa, Wydawnictwo ,,Jedno$¢”, Kielce 2003.

1. Adamek, Nabywanie kompetengi prez, uczniow, [w:| Projektowanie i modelowanie edukagi integrowa-
nej, 1. Adamek (red.), Wydawnictwo UP, Krakow 2002.
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Rapelusz 361ty — optymizm. Widzenie spraw przez rézowe okulary. Zalety i ko-
rzy$ci danego rozwiazania. Entuzjazm totalny.

Rapelusz zielony — mozliwosci. Pomysly prowokacyjne: Co by byto, gdyby...? Co
mozemy zrobi¢? Jak mozna to udoskonali¢? Gdzie jeszcze zastosowac?

Rapelusz niebieski — analiza procesn. Ogladanie przebiegu procesu myslowego
,,Z gory”’: ktory kolor przewaza, czy wszystkie kolory zajely stanowisko? Jaki ko-
lor nalezy wprowadzi¢ jako najbardziej odpowiedni do omawianej sytuacji, roz-
wigzywanego zadania?

Uwagi do techniki w praktyce:

— porzadkuje myslenie w sposéb umozliwiajacy zajmowanie si¢ jednym
aspektem zagadnienia, a nie wszystkim naraz,

— warto w poleceniach uzywac kolorow kapeluszy, np. Spribuj czescies mysle
w kolorze na Zielono, na $otto. Jakiego kolorn terazg usyles/w jakim kolorze najezesciej
mySlisz?

Warto$¢ dydaktyczna techniki:

— Jest fatwa w zastosowaniu oraz niezwykle aktywizujaca.

— Umozliwia wygospodarowanie czasu na §wiadomy wysitek tworczy. Mozna
np. poprosic o ,,trzy minuty” na myslenie w zielonym kapeluszu.

— Pozwala wyraza¢ swoje uczucia i postugiwac si¢ intuicja podczas zebran bez
potrzeby przepraszani lub usprawiedliwiania sig: ,, Takie sq moje odczucia”.

— Umozliwia ,,rozwini¢cie” myslenia w taki sposob, ze kazdy jego aspekt uzy-
skuje nalezna mu uwage. Pozwala unikna¢ zamieszania, ktore powstaje na skutek
zajmowania si¢ wszystkim jednoczesnie.

— Zapewnia prosty i bezposredni sposob przechodzenia od jednego rodzaju
myslenia do innego bez narazania si¢ na atak.

— Naktania do postugiwania si¢ wszystkimi kapeluszami, zamiast pozostawac
przy jednym rodzaju myslenia.

— Rezygnuje z argumentowania za i przeciw i umozliwia stronom konstruk-
tywna wspolprace.

— Sprawia, ze nauka staj¢ si¢ przyjemnoscia.

Tematy do dyskusji muszq byé na tyle pojemne, zeby mozna je byto omawiaé g roznych
punktow widzenia.

7. Technika POWOKAC]I (E. de Bono)

Prowokacje typu gastyszane — tworzenie i wykorzystanie szalonych pomystow,
ktére po odpowiedniej obrobee okazuja si¢ przydatne.

Prowokacje typu na opak — czyli odwrotnie niz przyzwyczailismy si¢ mysle¢
o danej sprawie: Co by bylo, gdyby dzieci uczyly dorostych?

Prowokacje typu myslenie $yczeniowe: Co by bylo gdyby...?

Prowokacje urqgajace zdrowemu rozsqdkowi: Co by bylo, gdyby do szkoly mogly
chodzi¢ tylko dzieci o wymiarach 88/66/99?
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Prowokacje ograniczajace — np. masz do dyspozycji tylko 50 stéw; nie mozesz
mowic po polsku; mozesz tylko rysowac.

Prowofkacje to dobry sposob na ksztatcenie wyobrazni, a takse Srodek aktywizujacy nawet
stabych neznicw (nie krytykujeny, gachecanmy, ws3ystkie propozgyee Swietne).

Przytoczone techniki stuza aktywizowaniu uczniéw wielorako. Uwzgledniaja
zardwno poznawcze, jak i afektywne aspekty uczenia si¢. Nigdy uczen nie po-
dejmie rozwigzywania problemu, jezeli nie bedzie on dla niego interesujacy. Sita
dzialania lezy w zainteresowaniu, motywacji afektywnej’. Afektywnos¢ jest bo-
wiem sila napedowa uczenia si¢. Stosowanie wymienionych technik sprzyja jej
powstawaniu.

Uogdlniajac, emocjonalny aspekt ucgenia sig bedzie mial wplyw na pognaweze efekty
ucgenia sie.

Podsumowanie

Reasumujac, waznym jest podejmowanie réznorodnych dziatan aktywizuja-
cych dziecko nie tylko poznawczo, lecz réwniez osadzenie tychze dzialan na
emocjonalnym zaangazowaniu uczacych sie.

Z perspektywy spolecznego uczenia si¢ mozna rzec, ze dziecigce zachowa-
nie jest wspoldeterminowane przez sama jednostke i sity srodowiskowe, ktore
z kolei samo determinuje tak stany srodowiska, jak i swoje zachowanie.

Co wynika z tego dla procesu edukacji? Konieczne sa prace odnoszace si¢ do:

— Okreslenia poziomu, od ktérego mozna rozpoczaé prace i ustalenie strefy
najblizszego rozwoju, okresu sensytywnego dla kazdej funkcji (Wygotski). Strefa
najblizszego rozwoju jest pierwszym realnym celem, do jakiego zmierza¢ powin-
no kazde dziatanie podejmowane z dzieckiem.

— Nieustannego badanie zréznicowania rozwojowego uczniéw i uwarunko-
wan spolecznych.

— Otwartos$ci w ofertach na dziecko jako indywidualnosc.

— Réznicowania programéw — uwzglednianie pol wiedzy: nauka o tym jak
mysle¢, nauka myslenia, uczenie sig, jak sta¢ si¢ menadzerem swojej przysztosci.

— Okredlenia skutecznosci procesu edukacyjnego realizowanego przez szko-
te, tzn. wzrostu poziomu umiejetnosci uczniéw w trakcie nauki w danej szkole
(EWG — edukacyjna wartos¢ dodana).

Wspieranie ma wigc potencjalne i realne szanse realizacyjne w gtéwnych ka-
tegoriach 1 ogniwach procesu edukacyjnego.

UK. Wetis, Try wymiary nezenia sie, Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej Edu-
kacji TWP, Wroctaw 2000, s. 77.
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UczENIE SIE UCZNIOW KLAS POCZATKOWYCH

Wprowadzenie

Sa takie idee w edukaciji, ktore nie ulegaja przedawnieniu, mimo zmieniaja-
cych si¢ realiéw szkolnych — takze w edukacji wezesnoszkolnej. Jedna z nich jest
koncepcja ,,uczenia si¢ uczenia”. W niniejszym opracowaniu podejmuje watek
uczenia si¢ dzieci w klasach poczatkowych. Uczenie sig, Scislej — ksztaltowanie tej
umiejetnosci — traktuje jako jedno z wazniejszych wyzwan wspolczesnej edukacii,
przed ktorym ciagle stoja nauczyciele i dzieci w codziennej praktyce edukacyjne;.
Traktuje je jako jedna z wazniejszych umiejetnosci kluczowych, ktorej ksztal-
towanie od najmlodszych lat moze pomédc dzieciom — uczniom — w kolejnych
przedsiewzigciach edukacyjnych, a takze — juz w zyciu dorostym — w dzialaniach
zawodowych. Znajduje ono swoje odzwierciedlenie w celach ksztalcenia ogol-
nego w obowiazujacej od 2009 roku podstawie programowej. Jest priorytetem,
wokot ktérego nauczyciele powinni organizowac dziatania edukacyjne uczniow.

Szczegodlnie interesuje mnie ten paradygmat pedagogiki, ktory dotyczy prakse-
ologicznego ujecia procesu ksztalcenia, uczenia sig, czy wreszcie — dzialania edu-
kacyjnego'. Uwazam, ze — mimo wielu przemian w systemach i teoriach ksztal-
cenia, ich réznorodnosci 1 bogactwa® — koncepcja uczenia si¢ rozumianego jako
dzialanie edukacyjne, mimo nowych odkry¢ na gruncie psychologii (w zakresie
zapamigtywania informacji), ciagle moze mie¢ wiele praktycznych, a jednoczesénie
warto$ciowych zastosowan w praktyce edukacyjnej. Uzytecznos$c tej koncepcji
wida¢ miedzy innymi w integralnym dzialaniu nauczycieli i uczniéw, wspolnie
realizujacych programy edukacyjne, wspotpodmiotéw procesu edukacii, w toku
ktérego formuluja, generuja, dobieraja i ustalaja cele i zadania edukacyjne, do-
bieraja $rodki i sposoby, organizuja warunki ich realizacji. Stowem — widze jej
uzytecznos$¢ w ksztalceniu zintegrowanym.

! Zob. m.in.: . Gnitecki, Metodologiczne problemy pedagogiki prakseologiczne, Wydawnictwo WSP, Zie-
lona Géra 1996; W. Kojs, A. Rézak-Fraczek, Rola nkladu pytaii w dzialalnosci poxnawezej ueznidw
klas poczatkowych, [w:] Problemy dziatai dydaktycznych, W. Kojs (red.), Wydawnictwo Uniwersytetu
Slaskiego, Katowice 1988.

2 Zob. m.in.: B. Sliwerski, Wistep, cz. 111: Wspdtezesne prady i kierunki pedagogiczne, [w:] Pedagogika, t. 1,
7. Kwiecinski, B. Sliwerski (red.), PWN, Warszawa 2005; B. Sliwerski, Wspotezesne teorie i nurty wy-
chowania, Tmpuls, Krakow 2010; Zrddia do dziejow wychowania i mysli pedagogiczng, t. 1-3, S. Woloszyn
(wyb. i oprac.), ,,Strzelec”, Kielce 1998.
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Uczenie si¢ w ksztatceniu zintegrowanym

Cechy takiego uczenia si¢, bedace zarazem cechami podmiotowych dziatan
ucznidow, mozemy rozpozna¢ w wielu koncepcjach dotyczacych edukacji wezes-
noszkolnej. Nie zawsze wystepuja one w pelnym zakresie, co wskazywaloby na ro-
zumienie uczenia si¢ w réznych aspektach — podmiotowym i przedmiotowym.

Trzeba pamigtad, ze uczenie si¢ ucznioéw jest zespolone z nauczaniem — ak-
tywnoscia podejmowang przez nauczycieli. Specyficzne zmiany, jakie dokonaly
si¢ w polskim systemie edukacyjnym w 1999 roku i 2009 roku, wpisaly oba te
procesy —nauczania i uczenia si¢ —w ramy ,,ksztalcenia zintegrowanego’”. Warto

’ Etap edukacji wezesnoszkolnej to ta przestrzert w systemie ksztalcenia, ktora podlega nieustan-
nym transformacjom. Interesujacy jest ten okres w jej historii, ktéry zwiazany jest z formalny-
mi zmianami, zapoczatkowanymi wprowadzeniem w 1999 roku reformy o$wiatowej. Zgodnie
z rozporzadzeniem ministra edukacji narodowej, etap edukacji w klasach I-III zacz¢to nazywaé
,»ksztalceniem zintegrowanym” (Podstawa programowa ksztalcenia ogélnego dla szescioletnich
szkol podstawowych i gimnazjéw, Dz. U. z 1999 1. Nr 14, poz. 129 z p6zn. zm., Dz. U. z 2003 1.
Nr 189). Podstawowymi cechami tego typu ksztalcenia mialy by¢, zgodnie z zapisami w pod-
stawie programowej: dbatos¢ o lagodne przejscie od wychowania przedszkolnego do edukacii
realizowanej w systemie szkolnym; zajecia edukacyjne prowadzone przez nauczyciela (nauczycieli)
wedlug ustalonego przez siebie planu, uwzgledniajace naturalne przerwy w aktywnosci uczniéw;
ukladanie zajeé edukacyjnych przez nauczyciela (nauczycieli) z zachowaniem ciaglosci nauczania
i doskonalenia podstawowych umiejetnosci; dbatosé o aktywnos§é ruchows dzieci (co najmniej
trzy godziny zaje¢ w ciagu tygodnia). W dokumencie nie wskazano odrebnych obszaréw eduka-
cyjnych. Zrezygnowano w nim z obowigzujacego do tej pory podzialu na przedmioty nauczania
(jezyk polski, matematyke, sSrodowisko spoleczno-przyrodnicze, plastyke, muzyke, technike, kul-
ture fizyczna). Por. Fundacja Rozwoju Edukacji Narodowej, Program nanczania poczatkowego. Klasy
=111, Warszawa 1992.

W najnowszej podstawie programowej, uwzgledniajacej podjecie obowiazku szkolnego przez
szesciolatki, widoczny jest powrét do uzywania nazwy ,,edukacja wezesnoszkolna” w odniesieniu
do nauczania w klasach I-111. O , ksztalceniu zintegrowanym” czytamy w koficowym fragmencie
dokumentu — uwagach o realizacji — gdzie zostalo ono utozsamione z forma realizacji edukacji
wezesnoszkolnej. Jak czytamy —,,Ze wzgledu na prawidtowosci rozwoju umystowego dzieci, tresci
nauczania powinny narastac i rozszerza¢ si¢ w ukladzie spiralnym, tzn., ze w kazdym nastepnym
roku edukacji wiadomosci 1 umiejetnosci nabyte przez ucznia maja by¢ powtarzane i poglebiane,
a potem rozszerzane” (Podstawa programowa ksztalcenia ogélnego dla szkél podstawowych,
Dz. U. z dnia 15.01.2009 . Nr 4, poz. 17). Tresci ksztalcenia zostaly uporzadkowane w zakre-
sie réznych rodzajéw edukacji, odrebnie dla klasy pierwszej i trzeciej. Sa wsrdd nich kolejno:
1. edukacja polonistyczna, 2. jezyk obcy nowozytny, 3. edukacja muzyczna, 4. edukacja plastyczna,
5. edukacja spoleczna, 6. edukacja przyrodnicza, 7. edukacja matematyczna, 8. zajecia komputero-
we, 9. zajecia techniczne, 10. wychowanie fizyczne (i edukacja zdrowotna — w klasie III), 11. etyka,
12. jezyk mniejszosci narodowej lub etnicznej, 13. jezyk regionalny — kaszubski.

Czas edukacji w klasie drugiej potraktowano jako swego rodzaju etap wyréwnawczy, zwigzany
z dojrzewaniem dzieci w réznych sferach — fizycznej, intelektualnej, spotecznej, emocjonalnej itp.
Por. m.in. E. Jarosz, Wybrane obszary diagnozowania pedagogicnego, Wydawnictwo Uniwersytetu Sla-
skiego, Katowice 2004; 1. Rokicifska, Kwestionariusz diagnogy dziecka rozpocgynajacego nanke w klasie
pierwszel, Wydawnictwo ,, HARMONIA”, Gdansk 2007; Sgesciolatki w Polsce. Raport 2006 r. Diagnoza
badanych sfer rozmwopn, A. Kopik (red.), Wydawnictwo ,,Tekst”, Kielce 2007; H. Krauze-Sikorska,
Procesy rozwojowe dziecka na przefomie s3dstego i siddmego roku $ycia, [w:] H. Sowiniska, R. Michalak,
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zatem zastanowi¢ si¢ nad tym, jak i w jakim zakresie moze odbywac si¢ uczenie
si¢ uczniéw w tak nakreslonych ramach.

W licznych analizach istoty ksztalcenia zintegrowanego, na gruncie litera-
tury przedmiotu, proces uczenia si¢ przyjmuje rézne znaczenia. Najczesciej
widaé jego zwiazek z nabywaniem przez uczniow swoistego zbioru informa-
cji, nadbudowujacych u nich wiedz¢ o scalonym obrazie swiata*. Mozna jednak
wsréd nich wskazad i takie koncepcje, zgodnie z ktérymi uczniowie aktywnie
uczestnicza w ksztaltowaniu procesu edukacji — ucza si¢ nie tylko tego, ,,ze...”,
ale 1 ,,jak?”.

Szczegdlne wartosciowe sa wszystkie te koncepcje edukacyjne, ktére trak-
tuja uczenie si¢ jako aktywnos$¢ prowadzaca do nowej jakosci, nowej wiedzy
podmiotu. Wojciech Kojs nazywa ja wiedzg osobotworcza’, wiedza, ktora daje
podmiotowi mozliwosci podjecia kolejnych waznych decyzji o swoim dziataniu.
Jest to mozliwe dzigki swoistej aktywnosci podmiotu — ucznia — nakierowanej
na wlasne dzialanie’.

Zgodnie z koncepcja Kojsa uczenie si¢ nalezy do dzialan informacyjnych,
rozgrywajacych si¢ w systemie poznawczym jednostki i w zwiazku z tym:

Edukaga elementarna jako strategia zmian rogwejowych dziecka, Impuls, Krakéw 2004; ]. Tomczak,
R. Zictara, Kwestionariusy, diagnogy i narzedzia badaweze w terapii pedagogiczne, Impuls, Krakéw 2000;
E. Tryzno, Diagnoza edunkacyjna diieci 6-, 7-letnich rogpocgynajacych nauke (wersja po badaniach pilotazo-
wyeh), Wydawnictwo ,,HARMONIA”, Gdarisk 2006; B. Wilgocka-Okonr, Gotowosé szkolna dzieci
G-letnich, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, Warszawa 2003. Taki ultad tresci i zadati ksztalcenia
pozostawia nauczycielom swobodg w ich doborze, inspiruje do tworzenia autorskich programéow
edukacyjnych, uwzgledniajacych jednak aspekt ksztatcenia zintegrowanego.

* Pot. m.in.: M. Jakowicka, Teoretyczne i praktyczne aspekty integracji ksztatcenia w klasach poczatkowych,
[w:] Teoria i praktyka ksztalcenia wegesnoszkolnego. Materialy 3 krajowej konferencii 9—11 maja 1985 r.,
M. Jakowicka (red.), Wydawnictwo WSP, Zielona Gé6ra 1987; K. Duraj-Nowakowa, Integrowanie
ednkagji wegesnosgkolney. Modernizagia teorii i praktyki, Impuls, Krakéw 1998; F. Bereznicki, Naucga-
nie integrowane 1 Swietle badai, [w:| Edukaga jutra. V" Tatrzaiskie Seminarinm Naukowe, K. Denek,
TM. Zimny (red.), MENOS, Cz¢stochowa 1999; G. Koc-Seniuch, Wipdlezesne integracyine system
i modele ksztatcenia, [w:] Nauncgyciel i uciniowie w dyskursie edukacyjnym. Wybrane problemy do zaje¢ kon-
wersatoryinych 3 pedagogiki, G. Koc¢-Seniuch, A. Cichocki (red.), Trans Humana, Bialystok 2000;
E. Rostaniska, Integraga tresciowa i kompetencyina w edukacji wegesnoszkolney, [w:| Edukaga integrowa-
na w reformowane szkole, H. Moroz (red.), Impuls, Krakéw 2006; R. Wieckowski, Reforma edunkai
wezesnoszgkolnel w Rontekscie integragi, [w:| Edukacja gintegrowana w reformowaney s3kole, H. Moroz (red.),
Impuls, Krakéw 2006.

> Pot. np.: B. Dymara, Dziecko w Swiecie edukagi. Podstawy uczenia si¢ kompleksowego — nowe ksztalty
i wymiary edukagji, Impuls, Krakéw 2009; E. Filipiak, H. Smoliiska-Rebas, Od Celestyna Freineta
do edukagi gintegrowane. W poszukiwanin modelu wezesne ednkadi, cxyli o tym, jak organizowal sytuacge
ednkacyjne wyzwalajace aktywnosé wilasnq dziecka, Wydawnictwo Uczelniane WSP, Bydgoszcz 2000;
W. Sliwerska, B. Sliwerski, Edunkagja w wolnosci, Impuls, Krakéw 1993.

¢ W. Kojs, Efektywnosé badaii pedagogicznych, [w:| Podstawy metodologii badaii w pedagogice, S. Palka (red.),
Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2010, s. 385.

7 W. Kojs, Dziatanie jako kategoria dydaktyczna, Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice
1994, s. 44-45, 49.
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1) podmiot i przedmiot stanowi ta sama osoba; 2) celem jest nabycie wiadomosci,
umiejetnosci i nawykow, zachowan i dziatan, przekonan ipogladéw; 3) srodkami
umozliwiajacymi osiagniecie celu sa juz nabyte przez osobe uczaca si¢ wiadomosci
i sprawnosci oraz informacje zawarte w innych zrédiach (otaczajaca rzeczywistosc,
lektura itp.); 4) metodami sa pewne racjonalne uklady (sekwencje) juz posiadanych
wiadomosci i sprawnosci; 5) warunkami sa pewne cechy psychofizyczne i pewne
czynniki zewnetrzne; 6) rezultat stanowi przeksztalcony przedmiot uczenia sie, czyli

jaki$ fragment osoby uczacej si¢, najczescie] jej swiadomosci®.

Autor opart swoja koncepcje uczenia si¢ na gruncie prakseologicznym, kladac
nacisk na ocen¢ przebiegu dzialania oraz jego skutku. Traktuje uczenie si¢ jako
dzialanie o charakterze informacyjnym, w tym tez aspekcie analizuje aktywnos¢
uczniéw — podmiotéw zdolnych do: ,,formutowania celu, okreslania stanu przed-
miotu uczenia si¢, dobierania srodkow i metod, okreslania niezbednych warunkéw,
oceny uzyskanego wyniku oraz kierowania przebiegiem uczenia si¢””. Zaznacza
takze, ze w podmiotowym uczeniu si¢ wazna jest wola dzieci. Jak stwierdza: ,,Wola
jest tym ukladem osobowosci, dzigki ktéremu jednostka kieruje przebiegiem dzia-
tan celowych, formuluje cele, wybiera dzialania i kontroluje ich wykonanie”". Ta-
kie rozumienie woli skiania zatem do nadania jej rangi swoistego ukladu samo-
kontrolnego, dzialajacego na podstawie systemu wartosci (znanych podmiotowi).
W zwiazku z nim dziecko, jako podmiot uczenia si¢, podejmuje decyzje podczas:
planowania dziatania (oceniajac swoj stan wiedzy wyjsciowej); realizowania zadan
(poréwnujac osiagane cele czastkowe z celem ogdlnym, zastanawiajac si¢ nad za-
stosowanymi przez siebie srodkami i metodami, zorganizowanymi warunkami);
kontrolowania i oceniania koficowego (poréwnujac zalozone cele z uzyskanym
rezultatem, poddajac go koficowej ocenie, wyciggajac wnioski)''.

Konsekwencje wynikajace z tej koncepcji dla praktyki edukacyjnej, w tym dla
ksztalcenia zintegrowanego, znajduja swoje odzwierciedlenie w zmianie meto-
dyki zlecania zadan edukacyjnych. Uczniowie staja si¢ twoércami, uzytkownika-
mi, a nie tylko wykonawcami zadant edukacyjnych'?. Jako tworcy, to oni, a nie
nauczyciel, formulujg czy okreslaja cele, srodki, metody i warunki ich realiza-
cji. Jako uzytkownicy wybierajg odpowiednie zadania do realizacji przez siebie,
zlecaja je kolegom lub nauczycielowi. Interesujaca sytuacja jest pelnienie przez
uczniéw tych trzech rél jednoczesnie — tworcow, uzytkownikow i wykonawedw

8 Ibidem, s. 42.

* . Kojs, Naucgyciel i nezert — podmiot i priedmiot ksztatcenia szfolnego, |w:| Ksztalcenie, wychowanie
i opieka w obliczn pryemian. Raport Nr 6. Funkgonowanie s3foly w gakresie ksgtatcenia (Ksztatcenie dia
rozwopn), W. Kojs 1in. (red.), Osrodek Analiz Spoteczno-Gospodarczych ,,Wektory Gospodarki”
SA, Poznan — Cieszyn 1991, s. 38-39.

X, Kojs, O podpiiocie i predmiocie edukacji, [w:) Kultura — Jezyk — Edukaga, t. 1, R. Mrézek (red.),
Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 1995, s. 25.

"' Szerzej na ten temat pisz¢ w publikacji: B. Oelszlaeget, Jak uczyé uczenia sie? Srodki i metody ksztal-
cenia samokontroli i samooceny w edukagfi wezesnoszkolne, Impuls, Krakow 2007, s. 24.

12 Por. W. Kojs, Nanezgyciel i nezeri..., s. 40-41.
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zadan edukacyjnych. Takie dzialania sa mozliwe juz w edukacji weczesnoszkolnej,
a uczenie si¢ moze przyjmowac wtedy nawet forme samoksztalcenia.

W tego typu uczeniu si¢ mozemy zatem wskazac¢ na aktywna postawe ucz-
nia — podmiotu uczestniczacego w przygotowaniu, realizacji, kontroli i ocenie
podjetego dziatania edukacyjnego. Sa to jednoczesnie cechy aktywnego, podmio-
towego uczenia si¢"”. Rozpoznajemy je w podstawach programowych — z 1999
roku 12009 roku. W tej wczesniejszej, odnoszacej si¢ do ksztalcenia ogolnego
w szkolach podstawowych i gimnazjach (w tym takze do ksztalcenia zintegro-
wanego), najlatwiej je zauwazy¢, analizujac list¢ umiejetnosci kluczowych, trakto-
wanych jako cele edukacji: planowanie, organizowanie i ocenianie wlasnej nauki,
przyjmowanie za nig coraz wigkszej odpowiedzialnosci; skuteczne porozumiewa-
nie si¢ w réznych sytuacjach; prezentacja wlasnego punktu widzenia i uwzgled-
nianie pogladéw innych ludzi, poprawne postugiwanie si¢ jezykiem ojczystym,
przygotowanie do publicznych wystapient; efektywne wspotdziatanie w zespole
ipraca w grupie, budowanie wi¢zi migdzyludzkich, podejmowanie indywidual-
nych i grupowych decyzji, przestrzeganie obowiazujacych norm; rozwiazywanie
probleméw w sposob tworezy; poszukiwanie, porzadkowanie i wykorzystywanie
informaciji z réznych zrédel oraz efektywne postugiwanie si¢ technologia infor-
macyjna; odnoszenie do praktyki zdobytej wiedzy oraz tworzenie potrzebnych
doswiadczen inawykow; rozwijanie sprawnosci umyslowych oraz osobistych
zainteresowan; przyswajanie sobie metod i technik negocjacyjnego rozwiazywa-
nia konfliktéw i probleméw spotecznych'. Uczenie si¢ ukazane jest na pierw-
szym miejscu tej listy celow, a pozostale z nich mozemy uznac jako wspierajace
ksztaltowanie tejze umiejetnosci. Z kolei w podstawie programowej z 2009 roku
czytamy o nastgpujacych umiejetnosciach, obowigzkowych do ksztaltowania
w szkole podstawowej: 1. czytanie, 2. mySlenie matematyczne, 3. myslenie na-
ukowe, 4. umiej¢tnos¢ komunikowania si¢ w jezyku ojczystym i w jezyku obcym,
5. umiejetnos¢ postugiwania si¢ nowoczesnymi technologiami informacyjno-
komunikacyjnymi, 6. umiejetno$¢ uczenia si¢, 7. umiejetnos¢ pracy zespotowej.
Umiejetnos¢ uczenia sig jest tu traktowana ,,jako sposéb zaspokajania naturalne;j
ciekawosci $wiata, odkrywania swoich zainteresowan i przygotowania do dalszej
edukacji”. Pozostale umiejetnosci w réznych zakresach stuza uczeniu si¢. Posta-
wiono na rézne rodzaje uczenia si¢ — warto zwroci¢ uwage miedzy innymi na
istote myslenia naukowego, badawczego, wykorzystujacego takie wlasnie rodzaje
czynnosci, jak: planowanie dzialan w zwiazku z rozwiazaniem jakiego$ proble-
mu, kontrola i ocena ich wynikéw (weryfikacja) i formutowanie wnioskow".

B Por. m.in. J. Szempruch, Cgynniki pedagogiczne warunkujace szanse edukacyjne negniow klas pocgatko-
wyeh, [w:] Procesy uezenia si¢ i ich uwarnnkowania, F. Bereznicki, K. Denek, J. Swirko-Filipczuk (red.),
Agencja Wydawnicza ,, KWADRA”, Szczecin 2005, s. 97.

" Podstawa programowa ksztalcenia ogélnego dla szescioletnich szk6! podstawowych i gimna-
zjow, Dz. U. z 1999 r. Nr 4, poz. 129 z pézn. zm., Dz. U. z 2003 r. Nr 189.

5 Por. m.in.: C. Frankfort-Nachmias, D. Nachmias, Metody badaweze w nankach spotecznych, Zysk
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Elementy i cechy tak rozumianego uczenia si¢ — podmiotowego lub aktywne-
go — odnajdujemy w wielu koncepcjach i systemach edukacyjnych (w przesztosci
1 terazniejszosci). W niniejszym opracowaniu zwracam uwagg szczegolnie na dwie
takie koncepcje — jedna, wspomniana wezesniej, koncepcje uczenia si¢ Wojciecha
Kojsa, oraz druga, koncepcje francuskiego pedagoga Celestyna Freineta, ktora
jest mi bliska ze wzgledu na jej wieloletnie stosowanie w praktyce edukacyjne;.
Opiera si¢ ona na szeroko pojetej swobodzie 1 aktywnosci dzieci w zakresie pla-
nowania zadan edukacyjnych, ich doboru, organizowania zaje¢ nie tylko w klasie
1 dla calej klasy, ale 1 wlasnych dziatan w szkole i poza nia (samoksztalcenie, dzia-
tania badawcze, dzialania metoda prob i bledow), krytycznego analizowania dzia-
tan wlasnych — ich przebiegu i efektéw koncowych, wyrazania wlasnych opinii,
nierzadko rézniacych si¢ od opinii nauczyciela's.

Elementy obu tych koncepcji zastosowatam takze na cele eksperymentu pe-
dagogicznego, o ktorym mowa w dalszych fragmentach tekstu. Traktuje je jako
koncepcje o charakterze prakseologicznym i autokreacyjnym, dajacym uczniom
mozliwo$¢ uczenia si¢ zarowno w sposéb zamierzony (zaplanowany), jak i twor-
czy (czasami — nieprzewidywalny). Pozwalaja im na wyjscie poza utarte schematy
wiedzy programowej, szkolnej, w strone wlasnych zainteresowan i potrzeb inte-
lektualnych. Pozwalaja im zrealizowac cele — bliskie 1 odlegte.

Uczenie si¢ uczniéw klas mtodszych — niektére wyniki badan

Oczywiscie bardzo interesujace, z punktu widzenia nauczyciela — refleksyjne-
go praktyka — wzbogacajacego swoj warsztat pracy i poszukujacego nowatorskich
sposobow pracy, byloby zastanowienie si¢ nad tym, jak okresli¢ poziom tego
uczenia si¢, podejmowanego przez uczniow w sposob zamierzony'’, majacego
wplyw na przebieg owego ksztalcenia zintegrowanego, a jednoczesnie stanowia-
cego jeden z jego waznych celow. Sadzg, ze przydatna w tym celu moze by¢ ,,In-
strukcja do badania cech podmiotowych dziatan uczniow”**. Skonstruowalam ja
na cele nadan dystansowych jako jednego ze sposobéw weryfikacji eksperymen-
tu pedagogicznego. Byl on prowadzony technika grup réwnolegltych w dwoch

i S-ka, Poznan 2001; M. Y.obocki, Wprowadzenie do metodologii badari pedagogicznych, Impuls, Krakéw
1999; Podstawy metodologii...; T. Pilch, Zasady badari pedagogicznych, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”,
Warszawa 1988; W. Zaczyiski, Praca badaweza nanczyciela, WSiP, Warszawa 1995.

16 C. Freinet, O szkole ludowq. Pisma wybrane, Ossolineum, Wrocltaw — Warszawa — Krakéw —
Gdansk 1976; B. Oelszlaeger, Apprendre a apprendre... Les possibilités d’adaptation de la pedagogie
Freinet a lenseignement primaire en Pologne, ,,Nouvel Educateur” 2009, nr 195; idem, Jak nczyé..;
H. Semenowicz, Freinet w Polsce, WSiP, Warszawa 1980; E. Filipiak, H. Smolifiska-R¢bas, Od
Celestyna Freineta...

7 Por. J. Gabzdyl, W poszukiwanin nowyeh wskainikdw efektywnosci ksgtateenia, [w:| Edukaga jutra.
Proces ksztatcenia i jego nezestnicy, K. Denek, A. Kaminska, W. Kojs, P. Olesniewicz (red.), Wyzsza
Szkola ,,Humanista”, Sosnowiec 2010, s. 367; W. Kojs, Efektywnos¢ badai...

8 Por. B. Oclszlaeger, Jak uczyé..
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klasach trzecich Szkoly Podstawowej nr 15 w Zorach (13.09 — 22.10.1999 roku).
W jego zakresie badano oddzialywanie dwoch czynnikéw eksperymentalnych:
aktywne uczestnictwo uczniéw w planowaniu, realizacji oraz kontroli i ocenie
(samokontroli i samoocenie) zadan edukacyjnych (nabywali w ten sposob wiedze
operatywna, deklaratywna, czyli wiedz¢ typu ,,jak?”); wprowadzenie cyklu zajec
o uczeniu si¢ (uczniowie nabywali w ten sposéb wiedze przedmiotowa, dekla-
ratywna, czyli wiedze typu ,,ze”). Kolejne zadania instrukcji wiaza si¢ z cechami
uczenia si¢ o charakterze podmiotowym (aktywnym), a o ktérych juz wezesniej
wspominalam, a mianowicie z: okreslaniem przedmiotu uczenia si¢; formulo-
waniem i generowaniem celow edukacyjnych; okreslaniem zadan edukacyjnych;
dobieraniem odpowiednich §rodkéw ich realizacii; dobieraniem do nich metod;
okreslaniem niezbednych warunkéw tych zadan. Rozwiazanie zadan wiaze si¢
zatem nie tylko z wiedza dzieci o uczeniu sig, ale i o sobie samych — bardziej war-
tosciowa, bo dajaca im duze mozliwosci w zwigzku z projektowaniem nowych
zadan 1 podejmowaniem nowych dziatan edukacyjnych. A takze z wiedza, ktéra
niejako ponownie tworzy podmiot dzialania®.

Wyniki badan przedstawiam w odniesieniu do trzech grup badawczych — ucz-
niéw klas trzecich: z klasy eksperymentalnej (maj 2000 roku); z klasy freinetowskiej
(maj 2004 roku); z klasy freinetowskiej (maj 2010 roku). W pierwszym przypadku,
uczniowie klasy eksperymentalnej zostali poddani programowi ,,uczenia si¢ ucze-
nia” w ciagu trzech tygodni eksperymentu. W tym celu brali udzial w planowa-
niu zaje¢ na tydzien pracy, ustalali zadania edukacyjne, dokonywali samokontroli
i samooceny wlasnych dzialan pod kierunkiem nauczyciela, ktéry wdrazat ich do
tego typu pracy. Stowem — w sposéb wybidrezy, na ile pozwalaly warunki ekspe-
rymentu, aktywnie uczac si¢, zdobywali wiedz¢ o uczeniu si¢ wlasnie. W dwoch
innych klasach trzecich proces ksztalcenia przebiegal w sposéb naturalny — obie
klasy przez trzy lata pracowaly stosujac w codziennej praktyce metody wynikajace
z koncepcji Celestyna Freineta. Dziatania tych uczniéw byly jeszcze bardziej boga-
te w roznorodne techniki pedagogiczne wspierajace ich proces uczenia si¢, miedzy
innymi: zdobywali sprawnosci, prowadzili kronike klasowa, teczke indywidualnej
pracy ucznia, redagowali gazetke klasowg oraz prowadzili gazetke Scienng wycho-
wawcza. Badania objely tacznie 88 uczniéw z klas trzecich?.

Zadanie, w ktorym dzieci mialy okresli¢ przedmiot zainteresowan, bylo dla
nich bardzo ciekawe. Wzbudzilo wiele pozytywnych emocji. Podobnie bywa
w dniu, kiedy zaczyna si¢ tygodniowy cykl zaje¢. W tabeli 1. przedstawiam po-
mysly dzieci, co do takiej wlasnie tematyki zajec.

Y. Kojs, Dziatanie jako..., s. 49-50.

*W niniejszym opracowaniu nie podaje wynikéw z instrukeji, jakie otrzymatam po jej zastosowa-
niu w klasie poréwnawczej w klasie trzeciej w 2000 roku. W duzej mierze odbiegaja one od tych,
uzyskanych w klasie eksperymentalnej (por. B. Oelszlaeget, Jak uczyé..).
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Tabela 1. Przedmiot zainteresowan wskazany przez uczniéw klas trzecich

Przedmiot zainteresowan wskazany przez uczniow klas

trzecich
Prredmiot zainteresowat eksperymentalnej, | freinetowskiej, freinetowskiej,
2000 r. 2004 1. 2010 r.
(L =24 (L =20) (L=24)
L % L % L %

pies 11 45,8 14 70,0 11 45,8
auto 5 20,8 - - 2 8,3
lalka 2 8,3 1 5,0 - -
zabawy na plazy 2 8,3 - - 4 16,7
rower 1 4,2 5 25,0 4,2
papuga 1 42 - . - _
bejsbol 1 4,2 - - - -
rolery 1 4,2 - - - -
ksiazka - - - - 1 42
linijka - - - - 1 4,2
las - - - - 1 4.2
pilka nozna - - - - 2 8,3
doswiadczenia chemiczne |- - - - 1 42

Zadanie dotyczace okreslenia wlasnych zainteresowant wykonalo 100%
dzieci. Oprocz tematyki wskazanej odgoérnie (rower, lalka, auto, pies, zabawy
na plazy), zaproponowaly one takze swoja, na przyktad: bejsbol, rolery, ksiazke,
linijke, las, pitke nozna, doswiadczenia chemiczne. Interesujace z punktu wi-
dzenia umiejetnosci uczenia si¢ sa takze te zadania, ktore ilustruja, jak ucznio-
wie oceniaja wlasne zainteresowanie tematyka zaje¢ i wlasng cheé pracy w tym

zakresie (por. tabela 2.).

Tabela 2. Argumentacja wyboru przedmiotu zainteresowan przez uczniéw klas trzecich

Argumentacja wyboru przedmiotu zainteresowan przez uczniow
klas trzecich

Rodzai eksperymentalnej, freinetowskiej, freinetowskiej,

odzaj argumentu 2000 =. 2004 1. 2010 r.

L=24 (L =20) L=24)
L % % L %

a 10 41,7 4 20,0 11 45,8
b 3 12,5 - - 1 42
c 10 41,7 2 10,0 5 20,8
d - - - - - -
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e 1 42 - - - -
a,c - - 12 60,0 6 25,0
a,d - - 1 5,0 - _
a,c, e - - - - 1 42
brak odpowiedzi - - 1 5,0 - -

Legenda: a — ,,jestem zainteresowany taka tematyka”; b — ,,wszystko juz wiem i nie mam innych
propozycji’; ¢ — ,,uwazam, ze jeszcze wiele moge si¢ nauczy¢ w tym zakresie”; d — ,,jest mi to
obojetne — robig¢ to, co zadaje nauczyciel”’; e — ,,robi¢ to, co moi koledzy i kolezanki”.

Jak wida¢ w powyzszym zestawieniu, najwiecej uczniow (w kazdym roczniku)
wybralo argumenty ,,a” (,,jestem zainteresowany taka tematyka”) i ,,c” (,,uwazam,
ze jeszcze wiele moge si¢ nauczy¢ w tym zakresie”). Co cieckawe, w jednej z klas
(badania w 2004 roku), potaczyli oba te argumenty, uwazajac je za sprzezone ze
soba. Znalezli si¢ 1 tacy uczniowie, ktorzy zaprzeczyli sobie, wybierajac argument
,»2" (,,jestem zainteresowany takq tematyka”) i,,d” (,,jest mi to oboj¢tne — robig
to, co zadaje nauczyciel”) — w grupie badawczej z 2004 roku — i,,2” (,,jestem
zainteresowany taka tematyka”), ,,c” (,,uwazam, ze jeszcze wiele moge si¢ na-
uczy¢ w tym zakresie”) 1 ,,e” (,,robi¢ to, co moi koledzy i kolezanki”) — w grupie
badawczej z 2010 roku.

Uczniowie klas trzecich, poddani programowi ,,uczy¢ uczenia si¢”, w wigk-
szodcl potrafia okresli¢ cele wlasnej aktywnosci. Przykladem moze by¢ to zada-
nie, w ktérym dobierajac odpowiedni spojnik i koficzac zdania, nakreslali wlasne
zamierzenia. Wyniki tego zadania podaje w niniejszym opracowaniu niejako fa-
kultatywnie. Jego istota bylo przygotowanie uczniéw do serii decyzji w zwiazku
z zaplanowaniem wlasnych dziatan edukacyjnych — wlasnego uczenia sie. W ta-
beli 3. podaje liczbe prawidtowych odpowiedzi dzieci w tym zakresie.

Tabela 3. Prawidlowe okreslanie celu wlasnej aktywnosci przez uczniéw klas trzecich

Liczba prawidfowych okreslen celu wlasnej aktywnos$ci przez
uczniow klas trzecich
. . eksperymentalnej, freinetowskiej, freinetowskiej,
Rodzaj aktywnodci 2000 1. 2004 . 2010 .
L=24 (L =20) L=24)
L % L % L Yo
1. Chodz¢ do szkoly, ... |24 100,0 18 90,0 24 100,0
IZ.Roz.mawmrr.l z kolegami 23 95.8 19 95,0 20 833
i kolezankami, ...
3. Chcg dobrze czytad,... |23 95,8 19 95,0 22 91,7
4. Chcialbym (Chciala- o 100,0 19 95,0 2 917
bym) by¢..., ...
5. Uczg si¢ pisad, ... 24 100,0 16 80,0 20 83,3
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6. Zbieram. .., ... 24 1000 |20 100,0 |21 87,5
7. Wsplpracuje 2 kole- g 79,2 19 95,0 21 87,5
gami i kolezankami, ...

8. Pracuje sam w domu, ), 91,7 18 90,0 19 79,2

Wysoka liczba prawidtowo uzupetnionych zdan w kazdej grupie badawczej
$wiadczy o tym, ze dzieci potrafia okresli¢ cel podjetej przez siebie aktywnosci:
uczeszcezania do szkoly, rozmow z réwiesnikami, czytania, pisania, kolekcjoner-
stwa, wspolpracy z réwiesnikami, samodzielnej pracy. Jak wynika z powyzszych
wynikéw, potrafig takze okresli¢ cel zyciowy (pot. zdanie 4.). Oto najbardziej
interesujace wypowiedzi dzieci w tym zakresie:

Zdanie 1. Chodze do szkoly: ,,zeby wyrosnaé¢ na madrego cztowieka”; ,,bo
chcee si¢ uczy¢ 1 zdobywac wiedz¢”; ,,bo chee si¢ wyksztatci¢”; ,,aby si¢ nauczyé
czego$ cickawego™.

Zdanie 2.Rozmawiam z kolegami i kolezankami: ,,by nawigza¢ kontakt na
temat ich zainteresowan”; ,,poniewaz chc¢ z nimi nawiaza¢ kontakt”; ,,bo chce
si¢ czego$ dowiedzie¢”.

Zdanie 3. Chce dobrze czytaé: ,,bym mogl czytac ksigzki, ktére mnie intere-
suja’; ,,bo chee by¢ madrzejsza”; ,,bo chee przeczytac jak najwiecej ksiazek”.

Zdanie 4. Chcialbym (Chcialabym) by¢: ,,policjantka, by broni¢ ludzi”; ,,po-
licjantem, zeby pilnowac¢ porzadku”; ,,tancerka, bo lubi¢ tanczyc”.

Zdanie 5. Uczg si¢ pisaé: ,,bo chcg zostaé pisarzem”; ,,bo to potrzebne w zy-
ciu”; ,,aby nie robi¢ btedéw”; ,,zeby umie¢ napisac ksiazke”.

Zdanie 6. Zbieram: ,,czasopisma, zeby wiedzie¢, co si¢ stalo”; , karteczki, bo
chce si¢ nimi wymieniaé”; ,,znaczki, poniewaz mi si¢ to podoba”.

Zdanie 7. Wspolpracuje z kolegami i kolezankami: ,,zeby dojs¢ do celu™; ,,gdyz
mogg si¢ podzieli¢ wiadomos$ciami”; ,,bo lubi¢ pracowaé w grupie”; ,,bo mamy
przygotowac wspolna sprawnosc”; ,,bo tak jest tatwiej”.

Zdanie 8. Pracuj¢ sam (sama): ,,bo chce by¢ samodzielna”;” bo to potrzebne
w zyciu”; ,,nad umiejetnoscia czytania’; ’bo mam zadanie domowe 1 je wykonuje¢
samodzielnie”.

Wilasciwa praca nad planowaniem wlasnego uczenia si¢, rozpoczyna si¢
w instrukcji zadaniem, polegajacym na okresleniu przez dzieci, czego chcialyby
sie nauczy¢, czego dowiedziec i co wykona¢ w zwiazku z wybranym przedmio-
tem zainteresowan. W tabeli 4. przedstawiam liczbe prawidlowo okreslonych
celow odnosnie do podejmowanych dziatan edukacyjnych, a w tabeli 5. — liczbe
prawidtowo dobranych do przedmiotu zainteresowan (ewentualnej tematyki za-
je€) 1 celow sposobow, materialéw 1 narzedzi oraz miejsca i form dzialan edu-
kacyjnych.
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Tabela 4. Prawidlowe okreslanie celéw dziatan edukacyjnych przez uczniéw klas trzecich

Liczba prawidfowych okreslen celéw dziatan edukacyjnych przez
uczniow klas trzecich

Kategoria celu: eksperymentalnej, freinetowskiej, freinetowskiej,
»Chciatbym 2000 1. 2004 1. 2010 1.
(Chciatabym)...” (134 = 100%) (161 = 100%) (301 = 100%)

L % L % L %
nauczyc sie... 42 31,3 22 13,7 42 14,0
dowiedziec sie. .. 33 24.6 58 36,0 71 23,6
wykonad... 20 14,9 26 16,1 62 20,6
Razem 95 70,8 106 65,8 175 58,2

Jak wynika z powyzszego zestawienia, w klasie eksperymentalnej, w ktorej
dzieci byly poddane intensywnemu programowi ,,uczy¢ uczenia si¢”, prawidto-
wo sformulowaly one cele w 70,8%. Mniejszy odsetek w tym zakresie odnoto-
walam w klasach, w ktérych program ten byl realizowany w trybie naturalnym
— przez trzy lata. Jednak i w tych przypadkach ich odsetek jest wysoki: 65,8%
(badania w 2004 roku) 1 58,2% (badania w 2010 roku). W klasie eksperymen-
talnej poprawnie sformulowano najwigcej celéw operacyjnych typu ,,umiec...”
(31,3%), a w klasach freinetowskich — typu ,,wiedzie¢...” (36,0% 1 23,6%). Cele
sa tymi elementami, od ktérych zaczyna si¢ przygotowywanie uczenia sig, dzia-
tania edukacyjnego (w klasach mtodszych cele 1 przedmiot zainteresowan). Ko-
lejny etap, to juz formulowanie zadan edukacyjnych, co wyraza si¢ dobieraniem
metod pracy, srodkéw i warunkéw (miejsca 1 form pracy). Wyniki w zakresie
opanowania tej umiejetnosci przez uczniéw badanych klas trzecich przedstawia
tabela 5.

Tabela 5. Dokonywanie wyboréw przez uczniéw klas trzecich wlasciwych sposobéw pracy, mate-
riatéw i narzedzi, miejsca i formy pracy

Liczba prawidtowych wyboréw sposobéw pracy, materiatow
i narzedzi, miejsca i formy pracy przez uczniéw klas trzecich
Element dziatania | eksperymentalnej, freinetowskiej, freinetowskiej,
edukacyjnego 2000 r. 2004 r. 2010 r.
(67 = 100%) (137 = 100%) (133 = 100%)
L % L % L %
sposob 67 100,0 137 100,0 133 100,0
materiaty/narzedzia | 60 89,6 115 84,0 127 95,5
miejsce 54 80,6 114 83,2 124 93,2
forma 41 61,2 115 84,0 117 88,0
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Za 100% przyjetam liczbe wyboréw dzieci, co do sposobéw pracy (por. tabe-
la 5.), gdyz wlasnie w stosunku do celu i przedmiotu zainteresowan dobieraly one
(w toku formulowania zadant edukacyjnych w codziennej pracy w szkole) odpo-
wiednie sposoby, a z ich uwzglednieniem — materialy 1 narzedzia pracy, projekto-
waly miejsce 1 formy pracy. Idac tym tropem myslenia, mozemy poréwnac liczbe
doboréw sposobéw pracy w stosunku do liczby prawidlowych okreslen celéw
dzialan. Tak wi¢c wazne jest ukazac te powigzania w kolejnej tabeli, gdzie 100%
stanowi liczba prawidlowo sformulowanych celéw przez dzieci (por. tabela 6.).

Tabela 6. Cele dziatania edukacyjnego a dobor sposobdw ich realizacji przez uczniéow klas trzecich

Liczba prawidfowych okreslen celéw i sposobow pracy przez
uczniow klas trzecich
Element dzialania eksperymentalnej, freinetowskiej, freinetowskiej,
edukacyjnego 2000 . 2004 x. 2010 1.
L 0/0 L 0/0 L 0/0
cele 95 100,0 106 100,0 175 100,0
sposoby 67 70,5 137 129,2 133 76,0

Nawigzujac do powyzszych wynikow, trzeba stwierdzi¢, ze we wszystkich
trzech grupach badawczych objetych programem ,,uczy¢ uczenia si¢” odnotowa-
tam wysoki procent prawidtowo dobranych sposobéw pracy w stosunku do wy-
znaczonych wezesniej celow edukacyjnych. Co ciekawe, grupa badawcza z 2004
roku sformutowata ich najwigcej — liczba poprawnie sformutowanych sposobéw
pracy przekroczyta 100% (129,2%). Podobna sytuacje¢ odnotowalam odnosnie
do liczby dobranych do nich materialéw i narzedzi, miejsca i form pracy (por.
tabela 7.).

Tabela 7. Cele dzialania edukacyjnego a dobdr pozostalych elementéw dzialania edukacyjnego
przez uczniéw klas trzecich

Liczba prawidfowych okreslen poszczegélnych elementéw
dziatania edukacyjnego przez uczniéow klas trzecich
Element dziatania | eksperymentalnej, freinetowskiej, freinetowskiej,
edukacyjnego 2000 t. 2004 . 2010 r.
L =24 L =20) L=24)
L % L % L %
cel 95 100,0 106 100,0 175 100,0
spos6b 67 70,5 137 129,2 133 76
materiaty/narzedzia |60 63,2 115 108,5 127 72,6
miejsce 54 56,8 114 107,5 124 70,9
forma 41 432 115 108,5 117 66,9
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Mamy tu (tabela 7.) takze do czynienia z jeszcze inng interesujacy sytuacia,
a mianowicie w przypadku kazdego elementu dziatania edukacyjnego moze-
my moéwié¢ o pewnym ,,nadmiarze propozycji” (w grupie badanych uczniéw
w 2004 roku). Liczba ich prawidtowych decyzji. co do doboru sposobéw, ma-
terialow 1 narzedzi, miejsca i formy realizacji dziatan edukacyjnych, w kazdym
przypadku przekracza 100%. Oznacza to, ze dzieci dobieraja metody, $rod-
ki i projektuja warunki pracy do wszystkich celow — tych sformulowanych
w sposob prawidtowy i nieprawidlowy. Swiadczy to zapewne o tym, ze niejako
intuicyjnie przyjmuja, ze przedmiot zainteresowan jest dla nich jednoczesnie
celem®. Moze to tez $wiadczy¢ o duzej pomystowosci, otwartosci tej klasy trze-
ciej, ktora pracujac w duchu koncepcji Celestyna Freineta szczegdlnie chetnie
podejmowala uczenie si¢.

Oczywiscie wszystkie powyzsze zestawienia nalezaloby traktowac orienta-
cyjnie w badanej problematyce. W swietle metodologii badan pedagogicznych,
wazne jest nawigzywanie zaréwno do ilosciowej, jaki 1 jako$ciowej analizy ich
wynikéw?. Staralam si¢ to uczyni¢ powyzej, probujac przedstawia¢ pewne in-
teresujace zjawiska (przypadki), bazujac na ich wymiernej (liczbowej) repre-
zentacji. Jednak jeszcze ciekawsze i wartosciowe byloby, jak sadze, przyjrzenie
si¢ niektorym przykladom calych ciagow wypowiedzi uczniéw klas trzecich,
ilustrujacych omawiane w niniejszym opracowaniu, aspekty uczenia si¢. Poniz-
sze przyklady dotycza zatem wlasciwego formulowania zadan edukacyjnych,
wyznaczajacych realizacj¢ dziatan edukacyjnych, ktore to z kolei moga nadawac
ksztalt uczeniu si¢ dzieci w ksztalceniu zintegrowanym?®.

*'W. Kojs, Dzéatanie jako..., s. 50.

2 . Piotrowski, losciowe i jakosciowe podejscie w badaniach pedagogicznych, [w:| Edukaga jutra. XV Ta-
trzaiiskie Seminarinm Naukowe, K. Denek, T. Koszczyc, P. Olesniewicz (red.), Wroctawskie Towa-
rzystwo Naukowe, Wroctaw 2009, s. 168—171.

» Por. A. Cabala, Perspektywa integragji w badaniach nad rolq daii warnnkowych w ksztatcenin wezesno-
szkolnym, [w:] Integragia nanczania i wychowania, F. Bereznicki, . Swirko-Pilipczuk (red.), Wydawni-
ctwo Uniwersytetu Szczecinskiego, Szczecin 2007.
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Przyktad 1. Projekt dzialania edukacyjnego ucznia klasy trzeciej (chlopiec); grupa badawcza
z 2004 roku, przedmiot zainteresowan: pies

materiaty,

cele metody . miejsce forma
narzedzia
nauczyc sie:
— ras pséw — informacje — pidro —w szkole i domu |- samodzielnie,
z encyklopedii z klasg
— piosenki o psach | — bede $piewad — kaseta —w szkole i domu |— samodzielnie,
z klasa
—budowy pséw |- |- —w domu — samodzielnie,

w grupie, z klasa

dowiedziec si¢ o:

— najdrozszych — pisac — ksigga rekordéw, | — w szkole i domu | — samodzielnie,

psach piéro z klasa

— budowie pséw |- pisa¢ — ksigga rekordéw, | — w szkole i domu | — samodzielnie,
piéro z klasa

— ktéry pies naj- | — pisaé — ksigga rekordéw, | — w szkole i domu | —w grupie

szybciej biega na piéro

$wiecie

wykona¢ (zrobic):

— narysowac szkie- | — pisa¢ — ksigga rekor- —w domu — w grupie

let psa déw, piéro

— plakat o psie — wycinki z gazet |—nozyczkiiklej |—w domu — w grupie

—album o psach | — wycinki —nozyczkiiklej |—w domu — w grupie

Przyktad 2. Projekt dzialania edukacyjnego ucznia klasy trzeciej (dziewczynka); grupa badawcza
z 2004 roku, przedmiot zainteresowan: lalka

cele metody materlai'y, miejsce forma
narzedzia

nauczyc sie:

— jak powstaja — czytanie z ency- |— encyklopedia —w domu — z cala klasa

zabawki (-) klopedii

— piosenki o lal- |- czytanie z ency- |— encyklopedia =~ |[-------  [-e-

kach klopedii

dowiedzie¢ si¢ o:

—jak sig robilalki |- czytanie z ency- |—encyklopedia ~ [------—- |-

z porcelany klopedii

—z czego sig robi | — czytanie infor- | — encyklopedia — w szkole —z klasa

lalki macji

— gdzie znajduja si¢ | — czytanie infor- | — encyklopedia —wszkole | ---e-

fabryki zabawek macji

wykona¢ (zrobic):

— zrobi¢ dyktando | — pisanie —kredki |- —z klasa

o lalkach

— narysowac lalke | — pisanie, plastyka |— kredki — w szkole i domu | — w grupie

1ja opisa¢

Gdzie i kiedy jeszcze moglbys (mogtabys) pracowac nad t3 tematyka?
— u cioci, wujka, w ogrédku — na §wiezym powietrzu.
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Przyktad 3. Projekt dzialania edukacyjnego ucznia klasy trzeciej (chlopiec); grupa badawcza
z 2010 roku, przedmiot zainteresowan: linijka

ny ()

cele metody matenal:y, miejsce forma
narzedzia

nauczyc sie:

— dobrze mierzy¢ | — uczy¢ si¢ — oléwek, linijka, |— w szkole i domu |— samodzielnie
ksigzka

— dokonywad — uczy¢ si¢ — ksigzka —w szkole i domu | — samodzielnie

obliczen

dowiedziec¢ si¢ o:

—ile jest figur — uczy¢ si¢ — ¢wiczenia —w szkole i domu | — samodzielnie

— jak wygladaja — uczy¢ si¢ — oléwek, linijka | — w szkole i domu |— samodzielnie

inne figury

wykona¢ (ztobic):

—test geograficz- | -------—- [ —ememeeee —w szkole i domu | — z klasa

Przyklad 4. Projekt dziatania edukacyjnego — sportowego (hobby) ucznia klasy trzeciej (chtopiec);
grupa badawcza z 2010 roku, przedmiot zainteresowan: pitka nozna

trzy gole w jednym

meczu)

legami

niacze

cele metody materla‘l.y, miejsce forma
narzedzia

nauczy¢ sie¢:

— dobrze podawaé |- trenowaé — pitka i korki —w szkole —z grupa

pitke

— by¢ najszybszy w | — codziennie — buty do biegania | — w szkole — samodzielnie

moim klubie (-) biegac

— mie¢ mocne — miga¢ kolegéw | — mie¢ korki —w domu — samodzielnie

kopnigcia

dowiedzie¢ si¢ o:

— wielu pitkarzach |- czyta¢ gazety — umie¢ czytac —w domu — samodzielnie

—ile lat ma Messi |- od jego kolegéw |—, Nasza klasa” | —w domu — samodzielnie

wykonac (zrobic):

— hat tricka (strzeli¢ |- trenowaé z ko- |- korki i ochra- —w szkole —z grupa

Gdzie i kiedy jeszcze moglbys (mogtabys$) pracowac nad tg tematyka?

— na boisku.

Jak jeszcze moglby$ (moglabys$) pracowac nad ta tematyka?

— z rodzina.

Zakonczenie

Postulowane w koncepcjach uczenia si¢ podmiotowego (aktywnego) wlacza-
nie juz najmlodszych dzieci do udzialu w dziataniach preparacyjnych, przekta-
da si¢ na ich aktywno$¢ w zakresie innych dziatan — realizacyjnych — oraz tych
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szczegblnie waznych dla tworzenia nowej wiedzy podmiotu — dziatan kontrol-
nych (samokontrolnych) i oceniajacych (samooceniajacych). Staja si¢ jednostka-
mi nie tylko zainteresowanymi wlasnymi dzialaniami, uczeniem si¢ w ogole, ale
i odpowiedzialnymi za dzialania wlasne i réwiesnikow (jesli decyzje sq podej-
mowane w grupie). Ich wiedza nabiera nowych znaczen i zakresow. Dotyczy ich
wlasnego dzialania, celéw, ulubionych §rodkéw i metod ich realizacji, odpowied-
nio zorganizowanych warunkow pracy. Rozwijaja zatem myslenie o charakterze
krytycznym, tak wazne w Swiecie, w ktérym muszg i beda musialy dokonywaé
wlasciwych wyborow.

Takie wyzwania, jak wlasnie uczenie dzieci uczenia sig, sa niezwykle trudnymi
zadaniami do realizacji przez nauczycieli. Na co dzien realizuja ksztalcenie zinte-
growane w szkotach, w ktérych ciagle przyklada si¢ wigksza wage do realizowania
wszystkich tresci podrecznikow niz organizowania zaje¢ wokot idei kluczowych,
waznych z punktu widzenia dziecka. Sq to wyzwania trudne, ale — mozna tez
stwierdzi¢ — daja pewna szanse szczegdlnie tym nauczycielom, ktérzy chcieliby
aktywnie wiaczy¢ si¢ w kreowanie nowego ksztattu edukacji, na przyktad (a moze
przede wszystkim) poprzez pisanie autorskich programoéw do ksztalcenia zinte-
growanego, tworzenie wiasnych koncepcji pracy z dzie¢mi.

W tym celu nalezaloby skorzystac z tych pomystow, ktore wynikaja ze zna-
nych juz koncepcji pedagogicznych, jak i tych, bazujacych na najnowszych od-
kryciach w psychologii. Przelomowymi dla idei integracji moga by¢ te zmiany,
jakie powinny zaistnie¢ w szkole zgodnie z teoriq konstruktywizmu. Jak twierdzi
Dorota Klus-Staniska: ,, Tylko w tym [...] modelu istniejq warunki niezbedne, by
integracja nauczania ewoluowala od czczej formalistyki na poziomie behawioral-
no-biurokratycznym w kierunku przeksztalcen na poziomie umystu ucznia*.
Wiedza, ktora uczen w efekcie moglby gromadzic¢, miataby charakter otwarty.
Bylaby to wiedza reinterpretowana, dynamiczna i systemowa — zdobywana dzie-
ki wlasnym strategiom uczenia si¢, podczas ktoérego dzieci moglyby wymyslac
co$ nowego, wlacza¢ wlasne strategie, podejmowac proby i przezywac bledy,
negocjowac znaczenia. Tego typu dzialania doprowadzilyby je do konstruowania
nowych znaczed®.

* D. Klus-Staniska, Wiedza ucznia w nanczanin 3integrowanym — od formalistyki do konstrunowania naczer,
[w:] Pedagogifa i edukacja wobec nowych wspdinot i régnic w jednocgacej sie Europie. Materiaty g IV Ogdlno-
polskiego Zjazdu Pedagagicznego, B. Malewska, B. Sliwerski (red.), Krakéw 2002, s. 470.

3 Ibidem, s. 471. Zob. tez D. Klus-Stariska, Dyskursy pedagogiki wezesnoszkolnej, [w:| Pedagogika wezesno-
szkolna— dyskursy, problemy, rozwiqzania, D. Klus-Stafiska, M. Szczepska-Pustkowska (red.), Warszawa
2009, s. 41; R. Michalak, Aktywizowanie ucznia w ednkagji wezesnoszkolneg, Poznan 2004, s. 45; U. Szus-
cik, Znak werbalny a znak plastyeny w twirezosei rysunkowe) dziecka, Katowice 2000, s. 100-101.
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WSPOMAGANIE TWORCZE]J AKTYWNOSCI JEZYKOWE] UCZNIOW
W EDUKAC]I WCZESNOSZKOLNE]

Wprowadzenie

Obecnie w teoriach psychologicznych podkresla si¢ role przyswajanych
w wyniku aktywnosci jednostki doswiadczen w procesie rozwoju mowy i we-
wnetrznych struktur umystowych oraz w doskonaleniu narzedzi i sposobow
organizowania wiedzy. Badacze jezyka' zauwazaja zwiazek rozwoju mowy i po-
ziomu intelektualnego oraz spolecznego, a takze dostrzegaja w rozwoju mowy
znaczenie ekspresji tworczej opartej na dzialaniu z wykorzystaniem materialu
werbalnego.

Rozwijanie aktywnosci tworczej 1 kreatywnosci jezykowej uczniéw stanowi
istotne zadanie wspoliczesnej szkoly. Zdaniem psychologéw?, stymulacja kreatyw-
nych zachowan werbalnych to niezbedny warunek w procesie nabywania wiedzy,
doswiadczen oraz uzyskiwania wysokiego poziomu osiagnie¢ w wybranych przez
uczniéw dziedzinach aktywnosci. Wyzwalanie potencjatu twérczego, odpowiedni
trening tworczosci i wlasciwa organizacja ekspresji werbalnej, m.in. doboér réz-
norodnych sytuacji 1 materialu, istotnie wplywajq na rozwoj jezykowy uczniow,
a w konsekwencji na dalszy sukces szkolny i osobisty dziecka.

Sprawnos¢ 1 kreatywno$¢ jezyka intensyfikuje bowiem wszelkie procesy po-
znawcze 1 emocjonalno-motywacyjne, a przede wszystkim przyspiesza rozumie-
nie poznawanej rzeczywistosci. ,,Ksztalcenie jezyka dzieci poprzez aktywnosc
tworcza jest rowniez naturalnym sposobem przygotowania ich do roli aktywnych
ludzi umiejacych sprawnie komunikowa¢ wlasne potrzeby i porozumiewaé sig
z otoczeniem w kazdej sytuaciji i w kazdym srodowisku™.

Ksztalcenie ludzi tworczych, rowniez w zakresie uzycia jezyka, powinno roz-
poczynac si¢ juz na poziomie edukacji elementarnej, poniewaz pierwsze lata edu-

' W. Doroszewski, Jezyk. Myslente. Dziatanie. Rogmwazsania jezykoznawey, Warszawa 1992; A. Jurkow-
ski, Ontogeneza mowy i myslenia, Warszawa 1986; Rogwdj jezyka i myslenia dziecka, S. Szuman (red.),
PWN, Warszawa 1968.

2 M. Kielar, Twdrege opanowywanie i usywanie jexyka przez dziecko, [w:| Aktywnosé twireza diieci i milodie-
%y, S. Popek (red.), WSIiP, Warszawa 1988; M. Przetacznik-Gierowska, Od stowa do dyskursu. Studia
nad mowq dziecka, Energia, Warszawa 1994; E. Necka, Trening tworezosci, Impuls, Gdansk 2005.

3 T. Rittel, Metodologia lingwistyki edukacyjnej. Rozwdj jezyka, Wydawnictwo Naukowe WSP, Krakow
1994.
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kacji decyduja czesto o karierze szkolnej, a nastepnie zyciowej jednostki. Osoby
tworcze maja bowiem wigksze mozliwosci generowania tego, co nowe i cenne,
oraz tego, co moze mie¢ sile¢ oddzialywania i przeksztalcania rzeczywistosci.

W okresie wczesnoszkolnym powinny by¢ uruchamiane, podczas dziatal-
nosci ekspresyjnej, eksploracyjnej, zabawowej, aktywnosci ruchowej, zaréwno
naturalne sklonnosci dzieci do zachowan twoérczych, jak i ksztaltowane nowe
dyspozycje tworcze w réznych dziedzinach dziatalnosci szkolnej.

Niniejszy artykul przedstawia propozycje tworczych zadan jezykowych op-
artych na metaforyzowaniu, dokonywaniu skojarzen, dedukcji i transformacjach
wspomagajacych kreatywnos¢ werbalng dzieci, ktére zostaly opracowane na
podstawie koncepcji Edwarda Necki. W swoich publikacjach* autor prezentu-
je ¢wiczenia rozwijajace tworcze myslenie. Podstawowym zalozeniem przepro-
wadzonego programu ¢wiczen byla teza, ze istnieje istotny zwiazek pomiedzy
celowo opracowanym programem ¢wiczen tworczych 1 wzrostem kreatywnosci
wypowiedzi oraz sprawnosci jezykowej uczniow.

Istota i znaczenie aktywnos$ci tworczej

Obecnie w wielu koncepcjach podkresla sig role aktywnosci jednostki w ksztal-
towaniu si¢ coraz wyzszych form jej struktur i funkcji psychicznych, co ma istotne
znaczenie w organizowaniu i porzadkowaniu wiedzy o §wiecie 1 0 sobie samym,
a w konsekwencji warunkuje sukces zyciowy i zawodowy jednostki.

W $§wietle koncepcji poznawczych cztowiek jest istotq aktywna, a swoja ak-
tywnos¢ przejawia wobec przedmiotow i zjawisk, czyli w plaszczyznie poznaw-
czej, oraz wéréd ludzi, czyli w plaszezyznie spolecznej. ,,Otrzymywane infor-
macje w obrebie dwoch plaszezyzn docieraja z receptorow (w wyniku wiasnego
doswiadczenia) i komunikatow zewnetrznych (z otoczenia spolecznego), ktore
s3 przetwarzane przez procesy poznawcze .

Aktywnos¢ dziecka, bedaca stymulatorem jego rozwoju umystowego, moze
mie¢ charakter tworczy lub odtworczy. W niektorych definicjach istote tworczo-
$ci bedacej aktywnoscia, ktérej celem jest wychodzenie poza posiadane infor-
magcje i tworzenie lub odkrywanie nowych, upatruje si¢ przede wszystkim wlas-
nie w nowosci. W innych definicjach, blizszych pedagogicznemu pojmowaniu
istoty tworczej, aktywnosci dzieci wigze si¢ z uzytecznoscia. Aktywnos¢ tworcza
prowadzi zatem do osiagnigcia rezultatéw waznych i pozytecznych dla dziecka
1 co istotne — nowych i cennych z jego punktu widzenia®. Tworczo$¢ dziecka ma
bowiem warto$¢ subiektywna. Efektem tworczosci w znaczeniu subiektywnym

* E. Necka, Trening twirezosei...; idem, Psychologia twirezosci, Gdanisk 2001; idem, Proces twiregy i jego
ogranicgenia, Impuls, Krakow 1999.

> B. Muchacka, Model organizomwania wiedy u uczniow klas I-I11, [w:] Projektowanie i modelowanie ednkacji
gintegrowaney, 1. Adamek (red.), Wydawnictwo AP, Krakow 2002, s. 38.

¢ M. Stasiakiewicz, Twircza aktywnosé dziecka jako czynnik jego rogwoju (Rola nauczyciela jako kierownika
espotu twirezego), ,,Zycie Szkoly” 1980, nr 10, s. 38.



Wspomaganie tworczej aktywnosci jezykowej uczniéw w edukacji wezesnoszkolnej 53

sa przedmioty teoretyczne (wiadomosci, poglady, idealy, odkrycia, zachowania
itp.) oraz fizyczne (wytwory plastyczne, techniczne, konstrukcyjne, ruchowe itp.)
— nowe 1 pozyteczne dla tworczo dzialajacego ucznia. Stworzona lub odkryta
przez dziecko nowos¢ jest wynikiem dokonanej przez niego syntezy réznych
sktadnikow rzeczywistosci. Istota tworczosci dziecka polega bowiem na reorga-
nizacji jego dotychczasowego doswiadczenia’ i powolaniu do istnienia czegos,
czego nigdy przedtem nie bylo®. Rozwijanie aktywnosci tworczej dziecka, ktora
wigze si¢ zarowno z odkrywaniem i przyswajaniem informacji, jak i zdolnoscia
ich modyfikacji, przeksztalcania 1 wytwarzania nowych, stanowi istotny element
W procesie nauczania.

Aktywnos¢ tworcza prowadzona w szkole w poczuciu odpowiedzialnosci,
stymulowana przez nauczyciela poprzez zadania gléwnie otwarte i problemowe,
zintegrowane z potrzebami dziecka i jego $rodowiska, powinna uwzglednia¢
wszystkie elementy zjawiska tworczoSci: proces, wytwor, tworce 1 warunki. Na-
uczyciel powinien réwniez zadbac o to, by tworzone lub odkryte przez dzieci wy-
twory byly dla nich warto§ciowe z pedagogicznego punktu widzenia, a uczniowie
mieli poczucie §wiadomosci celu swojej tworczosci. Istotne jest, by tworczosé
dziecka byla rezultatem jego dziatalnosci §wiadomej, a nie przypadkowej, zeby
uczen mial swiadomos¢ osiagnigcia czegos nowego i wartosciowego dla siebie.

Aktywnos¢ tworcza, bywa bowiem ,,mniej lub bardziej §wiadoma celu dzia-
talnoscig osobista ucznia, prowadzona w poczuciu odpowiedzialnosci, podejmo-
wana chetnie i uprawiana z zadowoleniem oraz oparta na wiasnych pomystach
dziecka™.

Dziecko poprzez aktywnos$¢ tworczg lepiej poznaje otaczajacy Swiat, jego
wlasciwosci, elementy i relacje miedzy nimi, odnajduje w nim swoje miejsce.
Tworcza aktywno$¢ dziecka jest wigc rownoczesnie przejawem poziomu jego
rozwoju, jak 1 czynnikiem wspomagajacym dalszy rozwoj.

Dzigki aktywnosci tworczej dziecko moze zaspokaja¢ réznorodne potrzeby,
realizowac swoje zamierzenia oraz przeksztalcac 1 kreowac nowa rzeczywistosé.
Z procesem tym zwigzane sa rowniez takie zjawiska, jak :

1) automotywacja,

2) autosatysfakcja,

3) autorealizacja oraz

4) samodzielne tworzenie lub odkrywanie pozytecznych nowosci'.

Aktywnos¢ tworcza jako potrzeba biologiczna, wlasciwos¢ i sposéb istnienia
jest wigc konieczna dla jego optymalnego rozwoju dziecka'. Jednoczesnie ma

"R. Gloton, C. Clero, Twircza aktywnosé dziecka, WSiP, Warszawa 1988, s. 34.
8 Ibidem, s. 34.

? Rozwijanie aktywnosci tworcze) ueniow klas poczatkowyeh, . Kujawinski (red.), WSiP, Warszawa 1990,
s. 48.

0 Thidem, s. 49.
"' R. Gloton, C. Cleto, Twircza aktywnos..
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takze dzialanie terapeutyczne i odprezajace, umozliwia pozbycie si¢ probleméw
i frustraciji'?, moze by¢ zatem zrédlem sukcesu i satysfakeji.

Opinie psychologéw i pedagogéw na temat tworczosci dziecigcej sa czgsto
odmienne. Jedni uwazaja, ze kazde dziecko jest potencjalnie, chociaz nie w jedna-
kowym stopniu, kreatywne®, inni wyrazaja przekonanie, ze nie nalezy nadmiernie
podkresla¢ kreatywnych cech aktywnosci dzieci, ,,bo przeciez nie sq one w stanie
stworzy¢ niczego nowego, cennego i oryginalnego w skali powszechnej”™".

Niezaleznie od kierunkéw myslenia na temat tworczoscl, zapewnienie dzie-
cku mozliwosci rozwoju i doskonalenia zdolnosci tworczych, nauczanie zasad
tworczego myslenia, technik rozwiazywania probleméw i skutecznych sposobow
pokonywania barier utrudniajacych wymyslanie i opracowywanie nowych, war-
tosciowych pomystow i zadan, stanowi istotne wyzwanie wspolczesnej szkoty.

Wychowywanie do tworczosci, ktére spelnia podstawowa role w kreowa-
niu tworcow, powinno uwzglednia¢ budzenie i rozwijanie w dzieciach postawy
tworczej, ktora rozumie sig jako zespot dyspozycji emocjonalno-motywacyjnych,
poznawczych 1 sprawczych, ktéry w sprzyjajacych warunkach zewnetrznych po-
zwala dziecku reorganizowac dotychczasowe doswiadczenia i na podstawie jego
sktadnikéw tworzy¢ lub odkrywac cos dla niego nowego i pozytecznego.

Zdaniem Stanistawa Popka

[...] postawa twoércza jest to uksztaltowana (genetycznie i poprzez indywidualne do-
$wiadczenie) wlasciwos¢ poznawcza charakterologiczna, wykazujaca tendencje, na-
stawienie do przeksztalcania §wiata rzeczy, zjawisk, a takze wlasnej osobowosci. Jest
to wigc aktywny stosunek czlowicka do $wiata i Zycia, wyrazajacy si¢ w potrzebie

poznawania, przezywania i $wiadomego (co do celu, a nie procesu) przetwarzania
A2015

zastanej rzeczywistosci i wlasnego ,,ja

W takim ujeciu moze by¢ wiec ujmowana jako wlasciwos¢ potencjalna i rea-
lizacyjna, ujawniajaca si¢ poprzez odpowiednia jakos¢ wytworow'® i przejawiajaca
si¢ w niekonwencjonalnym mysleniu oraz dzialaniu, wspomaganym wyobraznia
1 zaangazowaniem emocjonalnym. Warto przy tym zaznaczy¢, ze na etapie eduka-
cji wezesnoszkolnej bardziej znaczacy jest sam proces tworzenia niz jego rezultaty.
Nieodzownymi komponentami poznawczymi postawy tworczej sa: wyobraznia
1 myslenie tworcze, zdolnos¢ wytwarzania pomystow, plastycznosé, oryginalnosc,
a takze pozytywne ustosunkowanie si¢ emocjonalne do tworczosci (zaintereso-

12]. Chaffee, Potega twirczego myslenia, Watrszawa 2001.
Y H. Gatdner., Inteligencie wielorakie. Teoria w praktyce, Media Rodzina, Poznan 2002.

Y Nowe teorie twirezosei. Nowe metody pomocy w tworzenin, K.J. Schmidt, K.T. Piotrowski (ted.), Impuls,
Krakow 2005, s. 5.

'5S. Popek, Zdolnosei i uzdolnienia twirege — podstawy teoretycgne, [w:| Aktywnosé tworeza dzieci § mlodziesy,
S. Popek (red.), WSIP, Warszawa 1988, s. 27.

16 Nowe teorie twérczo8ci..., s. 37.
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wania, zamilowania itp.)". Jako dyspozycja do tworzenia, ujawnia si¢ i rozwija
w sprzyjajacych warunkach — wewnetrznych (podmiotowych) i zewngtrznych
(przedmiotowych) w sferze aktywnosci praktycznej i teoretycznej.

Warunki i mozliwo$ci stymulowania aktywnos$ci tworczej

uczniow w klasach I-I11

Podstawowe warunki stymulujace aktywnos¢ tworcza, ktéra wiaze si¢ z po-
stawa tworcza, zdaniem Stanistawa Palki, powinny uwzglednia¢ istotny czynnik
— dobor tresci — ktory uwzglednia zainteresowania i doswiadczenia dzieci, takze
te zdobyte poza szkola, oraz obejmowac stosowanie otwartych ukladow tresci
1 ich strukturyzacj¢'®. Rozwiazywanie probleméw otwartych, zwanych tez dywer-
gencyjnymi czy tworczymi, ktore posiadajq ,,wiele poprawnych, optymalnych czy
tez trafnych” lub pozadanych rozwiazan', integrowanie zadan problemowych
z wezesniej rozpoznanymi potrzebami i mozliwosciami dzieci, zacheca je do sa-
modzielnego, kreatywnego pokonywania trudnosci oraz mobilizuje do kreowa-
nia nowosci. W gléwnej mierze pobudza myslenie dywergencyjne (rozbiezne)?,
ktore jest podstawa do zaistnienia aktywnosci tworczej. Jego podstawowe cechy
to: plynnos¢, czyli zdolnos¢ wytwarzania w krétkim czasie duzej liczby wytwo-
réw, rowniez oryginalnych; gietkosé, czyli gotowosé do zmiany kierunku mysle-
nia; zdolnos§¢ wytwarzania jako$ciowo réznych wynikéw oraz oryginalnosé, czyli
zdolno$¢ wytwarzania reakcji nietypowych, niezwyklych i niepowtarzalnych*.

W rozwijaniu tworczej aktywnosci jezykowej dzieci wazna role pelni takze
wyobraznia tworcza, czyli zdolnos¢ do tworczego przeksztalcania, ekspresyjnego
wytwarzania nowych wypowiedzi, ktéra cechuje si¢ ptynnoscia wyrazeniowa, ory-
ginalnoscia tresci, formy i sposobu ekspresji, spojnoscia struktury jezykowe;j i uzy-
tecznoscia. Zdaniem W. Limont, cecha charakterystyczna wyobrazni tworczej jest
,»,dynamiczno$¢ obrazéw umystowych, ktéra zwiazana jest z ciaglym przeksztal-
caniem obrazéw mentalnych w jakosciowo odmienne wyobrazenia”?. Tworzenie
obrazow umystowych, a nastepnie przeksztalcanie ich, laczenie i wszelkie inne
manipulacje, to operacje zastgpcze wobec dzialania na prawdziwych, materialnie
istniejacych przedmiotach®.

We wspieraniu aktywnosci tworczej, ktora jest wynikiem réwnoleglego dzia-
tania réznych skladnikéw psychospotecznych, podkresla si¢ znaczenie celowo

7 Tbiden.
18 S. Palka, Pedagogika w stanie tworzenia, Wydawnictwo U], Krakéw 1999.

9 1. Staticzak, Stymulowanie twirczej aktywnosii jegykowej dziecka w nmilodszym wiekn sgkolnym — praykiad
rozwiqzania praktycznego, ,,Nauczanie Poczatkowe” 2003, nr 3, s. 41.

2 Rozwijanie aktywnosci horezej...

' .. Guilford, Natura inteligengi cztowieka, PWN, Warszawa 1978, s. 329.

2 W. Limont, Wybrane mechanizmy wyobragni tworczej, Wydawnictwo UMK, Torun 1996.
3 B. Necka, Trening twérczosci.., s. 65.
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organizowanych sytuacji psychopedagogicznych, czyli warunkéw emocjonal-
no-motywacyjnych, sprze¢zonych z materialnymi i metodycznymi warunkami
srodowiska wychowawczo-dydaktycznego, ktére powinny umozliwia¢ uczniom
tworzenie w klimacie porozumienia z otoczeniem, poczuciu bezpieczefstwa,
swobody 1 wolnosci oraz podejmowanie 1 kontynuowanie dzialania z wlasne;
checi, wedlug wlasnego tempa®. Dziecko powinno mie¢ §wiadomosé, ze moze
wspoéldziataé w planowaniu i wyborze celu dzialalnosci, samodzielnie okresla¢
sposob jego realizacji i wybiera¢ materialne srodki realizacji celu, samodziel-
nie kontrolowac¢ i ocenia¢ (lub co najmniej wspoétkontrolowac 1 wspotoceniac)
swoje wysitki i osiagni¢cia. Prymarnym warunkiem rozwijania i stymulowania
aktywnosci tworczej powinno by¢ zatem atrakcyjne dla dziecka, bezpieczne i ot-
warte §srodowisko. Otoczenie wplywa bowiem w istotny sposéb na wewnetrzng
motywacjg, ktora warunkuje tworcze zachowania i dzigki ktérej moze zaistnie¢
,»potrzeba wyrazania siebie, potrzeba konkretyzacji wewnetrznego $wiata, zain-
teresowanie dla tych czynnosci 1 rado$¢ odczuwana z samorealizacji dla siebie
i dla innych”>.

Pobudzanie myslenia twérczego winno odbywaé si¢ w poczuciu podmio-
towosci ucznia, w atmosferze akceptacji, wzajemnego szacunku i partnerstwa,
by umozliwi¢ dziecku odkrycie lub stworzenie czegos nowego, pozytecznego
icennego dla niego. Brak sztywnych wymagan, unikanie nadmiernej krytyki
(zwlaszcza wysmiewania i upokarzania dzieci), plastyczno$¢ przebiegu procesu
dydaktycznego i indywidualne podejscie do ucznia to cechy niezbedne do rozwi-
jania aktywnosci tworczej™.

Zdaniem psychologa tworczosci Edwarda Necki, istnieja dwa rodzaje od-
dzialywania na aktywnos$¢ tworcza dzieci i mlodziezy. Pierwszy typ oddzialy-
wan dotyczy likwidowania barier, przeszkod, blokow, ktére hamujg aktywnosé
tworcza. W tej sferze, podstawowym zadaniem nauczyciela jest nie przeszkadzac
w rozwoju ich twoérczosci. Zaleca sig, aby pedagog odnosil si¢ z szacunkiem do
niezwyklych pytan i pomystéw uczniéw oraz uznawal je za wartosciowe, a ich
ocena powinna by¢ dokladnie uargumentowana. Czasem nalezy takze pozwo-
li¢ dzieciom podja¢ dzialania, za ktére nie beda oceniane. Jezyk nauczyciela nie
powinien by¢ pozbawiony analogii, poréwnan i metafor, ktére sa zasadniczym
narzedziem twoérczego myslenia”.

Nalezy pamigtaé, ze wiedza przekazywana w szkole blokuje tworczosé, po-
niewaz :

— rzadko zawiera pytania, najczesciej ograniczajac si¢ do przekazywania twierdzen,
— nie pokazuje perspektyw rozwoju danej dziedziny,

#R. Gloton, C. Clero, Twércza aktywnosé..
5 Popek S., Zdolnosei i nzdolnienia..., s. 46.
% E. Necka, Trening twérczosei..., s. 150.

2 Ibidem.
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— jest malto implikatywna, to znaczy niewiele z niej wynika ponad to, co juz w niej
zawarte,
— operuje mato kreatywnym jezykiem, na przyklad unika analogii, poréwnan i meta-

for, ktore sg poteznym narzedziem tworczego myéleniazs.

Zajecia stymulujace tworczosé, w tym takze jezykows, powinny uwzgled-
nia¢ zasade §wiadomego i aktywnego udzialu uczniow. Wielostronne rozwijanie
ich aktywnosci jezykowej poprzez réznorodne ¢wiczenia powinno si¢ odbywac
w sposob odtworczy, modyfikacyjny i tworczy z uwzglednieniem pigciu faz ak-
tywnosci tworczej: przygotowania, projektowania, realizowania, podsumowania
zajeé z oceng oraz planowania dalszej pracy lekcyjnej lub domowej”. Nalezy ak-
centowac nie tylko produkt finalny twérczosci wlasnej dziecka, ale takze uswia-
damia¢ mu, w jaki sposéb tworzylo, jak osiagnelo wynik, jakiej obrébee zostat
poddany wytwor®.

Rola nauczyciela w stymulowaniu aktywnosci tworczej uczniow

Rozwijaniem twoérczej aktywnosci jezykowej uczniéw powinien kierowaé twor-
czy nauczyciel, przekonany o kreatywnych mozliwosciach kazdego dziecka, ktéry
,»zna wewnetrzne i zewnetrzne warunki sprzyjajace stymulacji 1 uprawianiu twor-
czej aktywnosci”, respektuje je, planuje i organizuje’, umozliwiajac uczniom zarow-
no aktywnos¢ zewnetrzng, stymulowana i kierowang przez niego, jak i aktywnosé
spontaniczna, motywowang wewnetrznie i kierowang przez samego ucznia.

Rola nauczyciela w stymulowaniu aktywnosci uczniow polega¢ powinna na

[...] rozpoznawaniu potrzeb dzieci i ich najblizszego $rodowiska, rozpoznawaniu ich
mozliwosci emocjonalno-motywacyjnych, poznawczych i behawioralnych, stymulo-
waniu i intensyfikowaniu tych mozliwosci poprzez odpowiednie planowanie i organi-
zowanie stosownych sytuacji psychopedagogicznych (takze wykorzystywania natural-
nych) przyspieszajacych rozwoéj tworczej aktywnosci dzieci, kierowaniu uczeniem sig
uczniéw polegajacym na wykonywaniu gltéwnie otwattych probleméw™.

Tworczy nauczyciel powinien nie tylko tworzy¢ uczniom warunki do twoérczo-
$ci, ale w razie potrzeby takze modyfikowaé aktywno$¢ tworcza dzieci, zgodnie
z ich potrzebami i mozliwos$ciami rozwojowymi, oraz sam odczuwac potrzebe
tworzenia. Uruchamianie przez nauczyciela twoérczych mozliwosci i samodziel-
nosci ucznia powinno rozwijac jego motywacje poznawcza, umozliwia¢ tworze-
nie nowych konstrukcji poznawczych, modyfikowanie, powigkszanie i — kiedy to

% Tbidem.
» Rozwijanie aktywnosc twirez..., s. 91.

3T, Pszczotowski, Mata encyklopedia prakseologii i teorii organizagi, Zaktad Narodowy im. Ossolii-
skich, Wroctaw — Warszawa — Krakéw — Gdansk 1978.

' Rozwijanie aktywnosi twirez..., s. 61.
32 Ihidem, s. 62.
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konieczne — odrzucanie istniejacych sposobow myslenia, przelamywanie blednych
nastawienl oraz uczenie rozumienia §wiata i samego siebie. Kompetencyjne dziala-
nie nauczyciela powinno réwniez:

— inspirowac ucznia do tworzenia nowych, nietypowych rozwiazan, badania,
obserwacji, eksperymentowania lub refleksyjnego wartosciowania (wyprobowania
alternatywnych sposobéw dzialania i myslenia),

— nawigzywac¢ do dziecigcych potrzeb, zainteresowan, doswiadczenitp., uwzgled-
niajac indywidualne mozliwosci tworcze kazdego dziecka, jego samodzielnoscé,

— dostarczac satysfakgji z wykonania i1 osiaganych wynikéw,

— unika¢ zewngtrznych ocen 1 osadzania,

— zaktadac udane rezultaty®.

Azeby nauczyciel klas poczatkowych mégt skutecznie rozwija¢ wewnetrznie
motywowang tworczg aktywno$¢ ucznidéw, musi naby¢ umiejetnosci pozwalajace
mu w sposob prawidlowy spelnia¢ swoja role, ktéra polega na wykonywaniu wy-
mienionych powyzej zadan.

Tworcza aktywnos¢ jezykowa uczniow

Aktywnos¢ tworcza jako czynnik rozwoju jednostki powinna by¢ nieodlacz-
nym skladnikiem dzialan edukacyjnych dzieci. Rozwdj zdolnosci twérczych po-
winien odbywac si¢ przez odpowiednie dzialania stymulacyjne w zakresie wszyst-
kich dziedzin wiedzy, dzigki ktérym powstaja wytwory uczniow w takich sferach
dziatalnosci, jak: jezykowa, muzyczna, plastyczna czy techniczna.

Aktywnos¢ tworcza doceniana przez pedagogéw i psychologéw jest takze
w sferze zainteresowan jezykoznawcédw i psycholingwistow, zdaniem ktérych
zdobywanie do$wiadczen jezykowych oraz nabycie umiejetnosci dysponowania
srodkami jezykowymi do wyrazania w sposob werbalny swojej ekspresji tworczej,
umozliwia uczniowi dokonywanie transformacji, tworczych przeksztalcen oraz
podejmowanie prob tworzenia réznorodnych form wypowiedzi.

Z. jednej strony tworczos¢ werbalng dziecka mozna tu rozpatrywac jako twor-
cze uczenie si¢ jezyka, z drugiej natomiast — tworcze jego uzywanie, rozumiane jako
wytwarzanie nowych wyrazéw, zdan, tekstéw, oraz jako umiejetnosé dostosowa-
nia wypowiedzi do sytuacji i wlasciwosci stuchacza. To réwniez tworcze ekspery-
mentowanie jezykowe, wyzwalajace $miale i niekonwencjonalne pomysly ze sfery
skojarzeniowej, abstrahowania i poréwnywania. W takim kontekscie wszystko, co
dziecko robi i méwi, moze by¢ uznane za tworcze, jesli spetnia dwa kryteria. Po
pierwsze, musi by¢ rzeczywiscie odmienne od wszystkiego, co dziecko do tej pory
zrobilo, widzialo i styszato. Po drugie, nie moze by¢ zwyczajnie odmienne — po-
winno by¢ poprawne, uzyteczne dla osiagniecia celu, atrakcyjne lub wartosciowe
dla dziecka w pewien sposob.

3 Por. R. Fisher, Uegymy, jak mysleé, WSiP, Warszawa 1999, s. 51.
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Kazdy rodzaj wypowiedzi mozna zatem uznaé za tworczy pod warunkiem od-
nalezienia w nim cech charakterystycznych dla tworczosci, ktére wyrazajq si¢ w:

— plynnosci jezykowej,

— umiejgtnosci stosowania ciekawych rozwigzan stylistycznych,

— doborze adekwatnego stownictwa, uzywaniu zwrotow i wyrazen frazeolo-
gicznych, positkowaniu si¢ srodkami semantyczno-syntaktycznymi (metafory, epi-
tety, poréwnania, powtorzenia, elipsy),

— bogatym, zréznicowanym stownictwie, poprawnosci skladniowej itp.

To, czy dziecko stanie si¢ tworca oryginalnej wypowiedzi, w gléwnej mierze
zalezy od jej tresci, formy i stylistycznego ksztaltu™.

Sposoby wspomagania tworczej aktywnosci jezykowej uczniow

Znawcy psychopedagogiki tworczosci® wskazuja na mozliwos¢ szybkiego
opanowania przez uczniow podstaw jezykowych oraz sprawnosci krytycznego
1 tworczego myslenia, niezbednego w ksztaltowaniu postawy tworczej, poprzez
réznorodne metody, formy 1 ¢wiczenia:

— stosowanie tworczych zadan, w tym takze jezykowych, opartych na takich
operacjach intelektualnych, jak: abstrahowanie, dokonywanie skojarzen, rozumo-
wanie dedukcyjne iindukcyjne, myslenie metaforyczne, dokonywanie transfor-
maciji*;

— stosowanie gier i zabaw dydaktycznych;

— formulowanie problemowych, twérczych pytan i polecen o charakterze in-
spirujacym, sklaniajacych do refleksji, myslenia oraz przetwarzania i wytwarzania
informacji oraz tematéw do dluzszych wypowiedzi;

— improwizowanie sytuacji wyzwalajacych spontaniczne i samodzielne wy-
powiedzi stosownie do czasu, miejsca, osoby interlokutora i sytuacji komunika-
cyjnej;

— inspirowanie aktywnosci tworczej poprzez swobodny tekst, inscenizacje,
improwizacje, gry dramatyczne, utwory literackie, dziela plastyczne, muzyczne,
wycieczki, konkursy, quizy itp.;

— dobér metod i form nauczania, ktére akcentuja podmiotowos¢ dziecka;

3 K. Gasiorek K., Srodki ekspresji jezykowej w jezyku miwionym dzieci osmio- i dziewigcioletnich, [w]
Ksztaleenie porogumiewania sig, S. Gajda, J. Nocon (red.), Wydawnictwo UO, Opole 1994, s. 215-222;
E. Filipiak, Metody 7 techniki stymulowania aktywnosii jezykowej dzieci w wiekn wezesnoszkolnyme, [w:| Prob-
lemy ednkagyi lingwistyezney. Teoria i praktyka edukacyna w mieniajacej sie Enropie, T. 1t Ksztalcenie jezyka
ojezystego dziecka, M.T. Michalewska, M. Kisiel (red.), Impuls, Krakéw 2002, s. 30-33; D. Czela-
kowska, Inteligencja i dolnosci thworeze dzieci w pocgatkowym okresie ednkagji. Rogpognawanie i ksztalcente,
Impuls, Krakéw 2007.

* E. Necka, Trening tworezosi...; H. Gardner, Inteligencje wielorakie. Teoria w praktyce, Media Rodzina,
Poznan 2002; W. Dobrolowicz, Psychodydaktyka kreatywnosci, WSPS, Warszawa 1995; Nowe teorie
hwérezo5c...
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— wspomaganie uczniéw podczas ich aktywnosci poprzez wzmocnienia stow-
ne i pozastowne;

— adekwatng oceng i ewaluacj¢ indywidualnego wktadu pracy dzieci w wyko-
nywanie zadan;

— tworzenie sytuacji, w ktorych dzieci moga samodzielnie dziata¢, bada¢, eks-
perymentowac, zadawac pytania i szukac na nie odpowiedzi w réznych Zrédlach
wiedzy;

— korzystanie z myslenia przez analogie, metafory, przeciwiefistwo;

— stosowanie uznanych metod tworczego nauczania, np. burzy mézgow, sy-
nektyki, ktore nie tylko aktywizuja, ucza krytycznego myslenia, ale takze pobu-
dzaja uczniéw do podejmowania nowych zadan®.

W aktywnosci jezykowej wazne jest rowniez wykorzystywanie wszystkich
naturalnych sytuacji i pomystéw dzieci inspirujacych do tworzenia réznego ro-
dzaju tekstéw méwionych, ktore czesto zostajq utrwalone w formie pisemnej.

Cwiczenia tego typu usprawniaja: kojarzenie, postrzeganie zmyslowe, obser-
wacj¢ i dedukcje, umiejetnosé podejmowania decyzji i rozwigzywania problemow;,
sprawno$¢ emocjonalna, wiar¢ we wlasne mozliwosci i umiejetnosé kreowania
opowiesci.

Oferta sytuacji wspomagajacych méwienie i zarazem tworczo$¢ winna ce-
chowac sie réznorodnoscia w zakresach:

— leksykalnym — zwiazanym z bogactwem i réznorodnoscia tematéw,

— stylistycznym — inspirowanym wieloscia form, sytuacji rzeczywistych i symulowa-
nych, zacheta do indywidualizacji wypowiedzi,

— pragmatycznym — co jest wynikiem wielo$ci celéw méwienia i réznorodnosci sytu-
acji, w ktérych sie méwi, zwiazku méwienia z dziataniem 1 wspélpraca,

— spolecznym — gdy dziecko méwi do réznych odbiorcdw o réznych pozycjach spo-
lecznych, zwiazanych z réznymi obszarami zycia spotecznego i przyjmuje wobec nich
zmienne role komunikacyjne (pyta, instruuje, negocjuje, poucza, wywiera nacisk, kie-
ruje dziataniem, stucha, wymaga uwaznego stuchania itd.),

— kulturowym — odnoszacym si¢ do odmiennych kontekstow tradycji, norm, wartosci
i perspektyw interpretacyjnych,

— osobistym — wynikajacym z réznego poziomu zaangazowania emocjonalnego i po-

znawczego oraz uwiklania w indywidualne relacje38.

Organizowanie i wzbogacanie sytuacji mowienia powinno uwzgledniaé:

— organizowanie ¢wiczent komunikacyjnych lub tworzenie odpowiedniej sy-
tuacji zwiazanej z organizowaniem procesu dydaktycznego: eksperymentowanie
w malych zespotach, wspolprace grupows nad projektem, dyskusje, prezentacje
instruktazowe®;

7 D. Czelakowska, Inteligencia i zdolnos..., s. 196-197.
* D. Klus-Stariska, M. Nowicka, Sensy 7 begsensy edukagi wezesnoszkolnes, WSIP, Warszawa 2005, s. 95.
3 Ibidem, s. 96.
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— stosowanie metod dyskusyjnych i zespotowych, opartych na réwiesniczym
tutoringu, jako stymulujacych aktywno$¢ jezykows ucznia®.

Cwiczenia w méwieniu wywoluja bowiem nienaturalno$é¢ wypowiedzi i nad-
mierng koncentracje na formie. Zréznicowanie 1 wielo$¢ sytuacji moéwienia daje
szans¢ dziecku 1 umozliwia tworzenie 1 komunikowanie réznych gatunkéw wypo-
wiedzi, jak: pytanie, prosba, grozba, rozkaz, zyczenia, zart, dyskusja, negocjacja,
pouczenie itp.*. Umozliwiajac dziecku tworcze postugiwanie si¢ jezykiem nalezy
uwzglednic kilka koniecznych warunkow:

— dziecko musi mie¢ poczucie swobodnego wypowiadania si¢, zwigzane
z przyjemnymi przezyciami na lekcji i werbalnym ,,otwarciem si¢”;

— plerwsze proby zwigzane z nowym typem wypowiedzi powinny miec¢ cha-
rakter odkrywania nowych mozliwosci, z wykorzystaniem zgromadzonych do-
swiadczen jezykowych, a nie stanowi¢ przeszkody trudnej do pokonania;

— tak formulowac tematy wypowiedzi dzieci, aby nie tylko dawaly faktyczna
swobodg w ich ujeciu, ale takze pobudzaty indywidualng refleksje dziecka;

— kazdy temat powinien by¢ sensowny z punktu widzenia dziecka, tak aby
jego aktywno$¢ jezykowa byla umotywowana wewngetrznie;

— przestrzegaé autonomii wypowiedzi dziecka, czyli szanowac jego
prawo do niewypowiadania si¢ na okreslone tematy lub w okreslonej formie®.

Wyzwalaniu 1 rozwijaniu tworczej aktywnosci jezykowej dzieci stuza dziatania
nauczyciela majace na celu:

— rozwijanie wyobrazni twoérczej jako tworzywa jezykowego i umozliwienie
dzieciom dokonywania operacji tworczych w mowie wewnetrznej;

— zaspokajanie wlasnej, uwewnetrznionej potrzeby dzieci poprzez ekspresje
wetbalna;

— tworzenie warunkéw do formulowania nowych pomysléow, projektow
oraz réznorodnych sposobow rozwiazan problemoéw i zadan jezykowych
w zwiazku z realizacja pewnych celéw (np. poznawczych, ekspresyjnych);

— organizowanie sytuacji umozliwiajacych spontaniczne lub celowe podejmo-
wanie aktywnosci jezykowej, w postaci wypowiedzed lub dluzszych wypo-
wiedzi o zréznicowanej formie stylistycznej i w zdolnosci do $wiadomego
formutowania nowych, dotad nieistniejacych wypowiedzen i wypowiedzi;

— ksztalcenie umiejetnosci wartosciowania swych wypowiedzi oraz zdolnosci
ich korygowania.

Y V. Filipiak, Metody i techniki...
1 M. Nagajowa, Jak uczyé jegyka polskiego w klasach 4—6, WSIiP, Warszawa 1995.

2 Rozwijanie aktywnosci horez...
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Tworcze zadania jezykowe jako stymulator tworczej aktywnosci

jezykowej uczniow mtodszych — propozycje praktyczne

Szczegdlng role w rozwijaniu tworczej aktywnosci jezykowej dzieci moga
pelni¢ dzialania stymulacyjne w postaci tworczych zadan jezykowych opartych
na skojarzeniach, transformacjach, metaforyzowaniu i dedukcji, dzigki ktorym
moga powstawac zroéznicowane formy wypowiedzi, ukazujace przezycia, uczucia
dzieci oraz swoisty sposob spostrzegania przez nich rzeczywistosci.

Pierwsza kategoria zadan typu asocjacyjnego obejmuje m.in.:

— tworzenie tafdcucha asocjacyjnego polegajacego na wymyslaniu odleglych
skojarzen, np. las — drzewa — tlen — zycie — czlowiek itd.;

— tworzenie sieci skojarzen poprzez taczenie przypadkowych stow, ktore w pe-
wien sposob nam si¢ kojarza;

— uzupelnianie rozpoczetych zdan;

— tworzenie wiersza z liter wyodrebnionego wyrazu (akrostych);

— uzgadnianie cech wspolnych losowo wybranych wyrazéw, taczenie dwoch
wyrazow w nieznane wczesniej zwiazki wyrazowe;

— ukladanie historyjki-opowiadania zawierajacego wylosowane wyrazy w okre-
slonej kolejnosci (bricolage)*®.

Druga grupa zadan opartych na transformacjach polega na symbolicznej
zmianie, modyfikacji wybranych parametrow przedmiotu, procesu, stanu rzeczy,
ktore dokonuja si¢ na reprezentacjach obiektu i obejmuje:

— zmiang typowych zastosowan przedmiotoéw na funkcje przypisywane innym
przedmiotom;

— zmniejszanie lub zwigkszanie tylko w wyobrazni, np. wymiaréw, czasu, ele-
mentéw zwigzanych z jakim$§ przedmiotem opisanym w tekscie, 1 przewidywanie
skutkéw owych zmian;

— przeniesienie akcji opowiadania w inny czas lub miejsce 1 przewidywanie
konsekwencji transformacii;

— zmiana tytulu, poczatku lub zakonczenia tekstu;

— tworzenie fantastycznych opowiesci z przeksztalceniami;

— przeksztalcanie tresci bajek, basni, wierszy.

Wsréd zadan opartych na metaforyzowaniu, ktére wymagaja interpretacii
znaczen ukrytych pod postacig metafory lub tworzenia znaczen metaforycznych,
mozna wyrézni¢ zadania typu:

— odgadywanie znaczenia metafory ujetej w tekscie;

— tworzenie metafor poprzez ujmowanie okreslonych doznan zmystowych
w kategoriach wlasciwych innym doznaniom, np. Jakim zapachem, barwa,
dzwigkiem smakuje las? — LLas smakuje zapachem jezyn, ptasim §piewem, barwa
malin;

# B. Necka, Trening twérczosci.., s. 60, 62.
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— komponowanie pytant stymulujacych identyfikacj¢ z bohaterem opowiada-
nia, np.: Jestes§ poteznym wladca. .., Powiedz jaki jestes..., Jakie sa twoje zalety,
a jakie wady?;

— uzupelnianie zdania bedacego metafora, dopelnianie wiersza poréwnan;

— przelamywanie pierwotnego znaczenia powiedzen, przystéw, porzekadel;

— komponowanie poetyckich wyrazen, zwrotéw, prostych metafor;

— przeksztalcanie wyrazen potocznych na poetyckie.

Tworcze zadania jezykowe oparte na dedukcji obejmuja m.in.:

— stosowanie techniki: Co by bylo gdyby?, i wyszukiwania konsekwencji za-
tozonego stanu rzeczy;

— odpowiadanie na tzw. pytania antycypacyjne, np. Co bys zrobil, gdybys miat
nieograniczone mozliwosci?*.

Wykorzystanie tworczych zadan jezykowych w pracy z tekstem literackim
moze stanowi¢ stymulator tworczej aktywnosci jezykowej uczniow. Analiza lite-
ratury przedmiotu stala si¢ podstawowa do przeprowadzenia celowo dobranych
zadan i ¢wiczen o charakterze dywergencyjnym, opartych na transformacjach,
metaforyzowaniu, skojarzeniach i dedukcji. Powstale w wyniku dzialan twor-
czych dzieci¢ce: opowiadania, wiersze, opisy, stanowigce podstawe materialowsg
artykutu (200 tekstow)*, ukazuja bogactwo i oryginalnos¢ formy wypowiedzi oraz
stownictwa ucznidéw, a wigc mozna w nich odnalez¢ cechy charakterystyczne dla
tworczej aktywnosci jezykowej. W zebranym materiale mozna wyréznic¢ rézne
grupy tematyczne, prezentowany jest swiat fikcyjny, magiczny lub rzeczywisty.

Tworzenie analogii personalnej — utozsamianie si¢ np. z bohaterami tekstow li-
terackich, przedmiotami (z lisciem wirujacym na wietrze, leSnym dzwonkiem, kro-
pla spadajaca z nieba), wyobrazanie sobie nietypowych sytuacji, w ktérych uczest-
nicza te postaci, zaowocowalo powstaniem wypowiedzi pisemnych obrazujacych
niezwykle przygody i odczucia bohatera, z ktérym utozsamiaja si¢ mali autorzy:

Jestem lisciem de¢bu. Zerwal mnie z drzewa jesienny wiatr. Lagodnie tafdcze w po-
wietrzu. Unosze si¢ wysoko, do jesiennego stonica. Leciatem, lecialem, az w koficu
wyladowalem na dziwnej planecie Zuluséw, o ktérej nikt nie wiedziat. Wyciagnatem
swoje male nogi i poszedlem si¢ rozejrze¢. Byly tam rézne zwierzeta, np. konioryba
ijezowilk. Okazalo sig, ze jest tam moja ciocia Tusia. Nagle zobaczylem jak ciocia
zamienia si¢ w niedzwiedziowiewidrke 1 zrozumialem, Ze to $wiat listkéw, ktére po
urwaniu si¢ z drzewa tu przylatuja 1 po krétkim czasie zmieniaja si¢ w rézne zwierzeta
— jakie tylko chca. (Ula)

Jestem lisciem jesionu. Wiatr zerwal mnie z galezi iniesie gdzies daleko. Szarpie
mng i czuje, jak bolesnie mnie rozrywa. Chcialbym upasé na migkki mech i zasnac¢
w znajomym miejscu. Ale nagle spadam! Opadam na $piaca wiewiorke, a jej cieple,

* 1bidem, s. 59—105; B. Sufa, Rozwijanie twirczej aktywnosci jegykowe neznicw klas 1-3 szkoly jezykowe,
[w:] Kultura, aktywnosé artystyczna dziecka, B. Muchacka, R. Lawrowska (red.), Wydawnictwo Za-
mkor P. Sagnowski i Wspolnicy s.j., Krakow 2008, s. 211-215.

# Przyktady pochodza z prac trzecioklasistow ze Szkoly Podstawowej nr 90 w Krakowie.
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puszyste futerko ogrzewa mnie jak promienie wesotego stonka. Nagle wiewiorka za-

mienia si¢ w LiSciojada. Drz¢, bo wiem, co zaraz si¢ stanie...Rudy Lisciojad chce

mnie pozrec i zgrzyta ze¢bami. Zjem cie, zjem ci¢! — krzyczy. Ale wiatr porywa mnie

dalej! (Wiktoria)

Dziatania oparte na dokonywaniu skojarzen, polegajace np. na tworzeniu
wiersza z liter wyodrebnionego z tekstu literackiego wyrazu — np. mrowka, $nie-
zek (akrostych) — zaowocowaly wieloma dowcipnymi tekstami, ktore zawieraly

rymy:

Mata wiewiérka biega wéréd drzew
Robi zapasy i zbiera mech

Osmy orzeszek znalazta w trawie
Wytrwale szuka i zbiera dalej

Kto jej pomoze

I znajdzie dla niej cenny orzech?

Smiala sie malutka mréwka, ze

Nie bedzie z niej paréwka,

I Ze chce wyruszy¢ w §wiat

Ewentualnie

Zyé w wielkiej wannie

Ech! — krzyknely inne mrowki

Kupmy jej wygodne butki i niech idzie w $wiat.

Uktadanie historyjki zawierajacej wylosowane wyrazy w okreslonej kolejnosci
(buty, czapka, szalik, $niezek) umozliwito skomponowanie opowiadan, w ktérych
$wiat rzeczywisty przeplata si¢ z fikcyjnym:

Pewnego dnia Krzy$ znalaz! si¢ w czarodziejskiej krainie i tam znalazt siedmiomilowe

buty, czapke niewidke i czarodziejski szalik. Znalezione przedmioty lezaly na traw-
niku pokrytym $niezkiem o smaku lodéw waniliowych. Krzys wlozy! buty i zrobil
krok i byl siedem mil dalej, potem ubral czapke i stal si¢ niewidzialny. Gdy ubral szalik
zrobito mu si¢ cieplo, tak jak zwykle, kiedy ma go na szyi. (Wiktoria)

Pewnego dnia ubralem buty i czapke i szalik i wybiegl z domu. Na chodniku zasy-
panym $niezkiem zobaczylem malego szczeniaczka, ktéry piszczal z zimna. Nagle

szczeniaczek spojrzal na mnie wielkimi przerazonymi oczami i powiedzial, zZebym

go zabral na druga strong lustra. W tej tajemniczej krainie pelno bylo dziwnych, ale
dobrych Lustrakow. (Maja)

Dodatkowe wykorzystanie w opowiadaniu personifikacji (moéwiacy piesek)
oraz przenoszenie si¢ do Swiata basniowego, w ktérym Zyja tajemnicze postaci,
wzmaga efekt magicznosci i jednoczes$nie swiadczy o znacznej kreatywnos$ci ma-

tych autordw.

W prezentowanych tekstach dziecigcych mozna odnalez¢ przyklady zabawy
stowem, §wiadczace o swobodzie jezykowej tworcow, majace na celu zaintrygo-
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wanie, rozbawienie, zwrdcenie uwagi odbiorcow, np. tworzenie wyrazéw zlozo-
nych — nazw postaci: Lisciojad, konioryba, jezowik, niedzwiedziowiewiérka.

Tworcze zadania jezykowe oparte na metaforyzowaniu zainspirowaly ucz-
niéw do tworzenia metafor, w ktorych ujeto okreslone wrazenia zmystowe w ka-
tegoriach wlasciwych innym doznaniom (synestezja). Na pytanie jaka barwa,
jakim zapachem, jakim dZwickiem smakuje lesne jabtko, dzieci odpowiedziaty
stosujac zaskakujace zestawienia wyrazowe, np. ,,Lesne jabtko smakuje: barwa
krwistoczerwonych malin; zlocistego miodu; zapachem jezyn, soczystych traw
rosnacych nad strumykiem; szumem strumyka”.

Pozornie trudne ¢wiczenie uczniowie wykonali sprawnie, wykazujac si¢ duza
wyobraznia, oryginalno$ciq wypowiedzi 1 fantazja.

Konczenie zdania bedacego metafora na wiele réznych sposobéw i uzasad-
nianie go zaowocowalo ciekawymi rozwiazaniami, np. ,,Zycie jest jak réznokolo-
rowa taka, bo mieni si¢ barwami, ale czasami na tej tace pojawia si¢ mgla i wtedy
mozna zabladzi¢” (Wiktoria).

Dziatania transformacyjne polegajace na tworzeniu przez uczniow obrazo-
wego opowiadania, w ktérym zdarzenia, przedmioty i postaci prezentowane sa
przy uzyciu obrazowych okreslen stownych, ulegaja w wyobrazni przeksztalce-
niom. Przyczynilo si¢ to do powstania wypowiedzi:

Znalaztem si¢ na lesnej face, zbieralem poziomki. Nagle na skraju laki zobaczytem
olbrzymiego niedZzwiedzia. Stal nieruchomo i przygladat sie. W pewnej chwili ruszyt
z impetem na mnie. Bieglem, ile sit w nogach, juz czutem jego cieply oddech na moim
plecach, juz mial mnie zahaczy¢ swoim ostrym pazurem i nagle niedzwiedZ zamienil
si¢ w mrowke. To bylo niesamowite. Pomyslalem, ze mégtbym si¢ teraz odegrad, ale
zostawilem mrowke w spokoju.

Wymyslanie analogii fantastycznych typu ,,Co by bylo gdyby...”, opartych na
rozumowaniu dedukcyjnym, zainspirowalo dzieci do napisania tekstow:

Gdybym mial nieograniczone mozliwosci, chcialbym pojecha¢ z rodzicami do Afryki,
by zobaczy¢ lwy, gepardy i zyrafy i jeszcze wiele innych zwierzat. Mogtbym zwiedzacd
nieznane miejsca i przemieszcza¢ si¢ réznymi srodkami transportu. Méglbym tez za-
jac si¢ ochrong zwierzat, zagrozonych gatunkéw. (Rafal)

Gdy bede mial nieograniczone mozliwosci moéj dom przyszlosci bedzie niesiony
w powietrzu przez 10 duzych balonéw napompowanych helem. (Krzysztof)

Opowiadania o przygodach, ktore dzieja si¢ w realnym lub fantastycznym
swiecie, niezwykle historie, §wiat przyrody, pozwalaja dostrzec bogactwo doznan
dzieciecych autoréw. Na podstawie zebranych tekstow poznajemy pragnienia
uczniow, ich marzenia i sposob patrzenia na rzeczywistosc.

Najwyrazniej odzwierciedlajacym aktywno$¢ tworcza 1 determinujacym ksztalt
wypowiedzi jest jezyk. Bogaty zasob leksykalny i sprawnosé w operowaniu stowem
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ujawniaja, ze autorzy wypowiedzi zwracaja uwage na jej jako$¢, potrafia zaskakiwac,
rozémieszad, skfoni¢ do refleksji. Wplyw na plastyczno$¢ wypowiedzi maja zarow-
no epitety, metafory i poréwnania (np. réznobarwny teczowy motyl; trawa zanosita
si¢ $miechem; ogrzewal mnie jak promienie wiosennego stofica). Stosowane przez
uczniéw srodki jezykowego wyrazu ubarwialy wypowiedz. Mali tworcy z tatwoscia
wykorzystywali animizacje, nadawali elementom przyrody cechy wlasciwe istotom
zywym, np. ,,oddzial uciekac! Olbrzym! — krzyczaly mréwki. — Nie martw sig, one
takie zawsze — odezwal si¢ kwiat; pigkny motyl podlecial do mnie i powiedziat,
zebym poszta za nim”.

Zgromadzony material tekstowy ukazuje réznorodnosé¢ form, tematyki, spo-
sobéw wyrazania ekspresji. Uczniowie w oryginalny sposob wyrazali swoje ma-
rzenia, opowiadali o niezwyklych przygodach, opisywali fantastyczne postacie.

Sprawnos¢, poprawnosé i kreatywnosc¢ jezykowa rozwija si¢ skutecznie, gdy
dzieci wypowiadajg si¢ o tym, co ich zadziwilo lub zafascynowalo, angazujac
uwage i mysli, oraz o tym, co zainspirowalo ich wyobraznig.

Wypowiedzi ukazujace bogactwo dziecigcych doznan, przezyé, emocji, ce-
chuje oryginalnos¢, fantazja tworcza, pomystowos¢ i sprawnosé myslenia wer-
balnego dzieci.

Integracja i wykorzystanie réznego typu ¢wiczen rozwijajacych tworcza ak-
tywnos¢ jezykows uczniéw, w proponowanym modelu edukacii aktywnej, stano-
wia wartosciows 1 atrakcyjna propozycje w organizowaniu zaje¢ zintegrowanych.
Podczas dzialan na tworzywie jezykowym dzieci ucza si¢ réznych technik ope-
rowania sfowem, ubarwiania i dynamizowania wypowiedzi, odkrywajq kreacyjne
mozliwosci doboru adekwatnych wyrazow, wyrazen, ucza si¢ precyzowaé stow-
nictwo, ale takze bawig si¢ sfowem, chcac zwréoci¢ uwage odbiorcy.

Ksztalcenie jezyka uczniow poprzez aktywnos¢ tworcza w naturalny sposob
przygotowuje ich do roli aktywnych ludzi, umiejacych skutecznie porozumiewaé
si¢ z otoczeniem w réznych sytuacjach komunikacyjnych®.
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R0OZBUDZANIE MOT YWAC]JI DO UCZENIA SIE MATEMATYKI

Matematyka jako integralna cze¢$¢ edukacji na poziomie

wczesnoszkolnym

Matematyka zaliczana jest przez uczniow do najtrudniejszych przedmio-
tow. Dlatego tyle obaw budzi jako przedmiot obowiazkowy na egzaminie ma-
turalnym. Wsréd rodzicow, a nie rzadko i nauczycieli, panuje przekonanie, ze
trudnosci z uczeniem si¢ matematyki sa czym$ normalnym, powszechnym.
Wiele os6b zatem zastanawia si¢ nad pytaniem: W jaki sposéb uczyni¢ eduka-
cje matematyczna skuteczna i1 przyjazna dla dziecka i dla nauczyciela? Te dwie
cechy — skuteczno$¢ i przyjaznos¢ — wzajemnie si¢ ze sobq przeplataja. Eduka-
cja przyjazna wydaje si¢ by¢ skuteczna. Przyjazna matematyke mozna poznac
po efektach — dziecko lubi zaj¢cia matematyczne, chetnie w nich uczestniczy,
sprawiaja mu one przyjemnosc¢. Jest tak wtedy, gdy zajecia sa oparte na zabawie,
proponuja réznorodna aktywnos¢, wiele si¢ na nich dzieje. Z punktu widzenia
dorostego, przyjazna dziecku edukacja matematyczna to taka, ktéra przynosi
zamierzone efekty, a wigc jest skuteczna — dziecko zdobywa nowe umiejetno-
$ci 1 wiadomosci. Edukacja matematyczna przyniesie zamierzone efekty wtedy,
gdy bedzie przyjazna dzieciecemu sposobowi rozumowania, czyli w przypadku
dziecka w wieku przedszkolnym czy weczesnoszkolnym oparta przede wszystkim
na jego wlasnej aktywnosci, manipulowaniu przedmiotami, zabawie. Przyjazna
edukacja to tez taka, ktéra respektuje prawidlowosci rozwoju dzieciecego ro-
zumowania, a jednoczesnie jest dostosowana do aktualnego poziomu rozwoju
konkretnego przedszkolaka. Daje dziecku odpowiedniq porcje dobrze dobra-
nych doswiadczen. Wazne jest, jakie sa to doswiadczenia, ile ich jest 1 jak czesto
sa dziecku dawkowane. Edukacja matematyczna przyjazna dla nauczyciela to
taka, ktora postuguje si¢ metodami nauczania, w ktérych stosowaniu pedagog
dobrze si¢ czuje, chetnie je stosuje, rozumie i utozsamia si¢ z ideami, na jakich
one si¢ opieraja, ma jasna i czytelna ,,instrukcje obstugi”. Przyjazna i skuteczna
edukacja matematyczna powinna laczy¢ oczekiwania dzieci i dorostych'.

' M. Skura, M. Lisicki, Edukacja matematyczna skuteczna, przyjazna dieckn i nancgycielowi. O edukacji
matematycgnej w nowej podstawie programowe wychowania pryedszkolnego oraz ksgtatcenia ogdlnego w sgkole
podstawowej, CODN 2009, dost¢pne na: ww.bc.ore.edu.pl:130 [25.09.2010].
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Musimy wszak pamietac, ze

[...] celem nauczania matematyki jest nie tylko przekazanie pewnych tresci meryto-
rycznych wymienionych w programach nauczania, lecz przede wszystkim formo-
wanie pozadanej postawy intelektualnej ucznia, w szczegdlnosci za§ pobudzanie
aktywno$ci umystowej i checi samodzielnego pokonywania trudnosci; ksztalcenie
umiejetnosci logicznego i krytycznego myslenia, abstrahowania i matematycznego
ujmowania zjawisk?.

Matematyka jest niewatpliwie specyficzng dziedzing wiedzy. Zatem nalezy
uwzgledni¢ fakt, ze stosowane tam metody powinny pozwala¢ na pelne jej ro-
zumienie.

Matematyka to $wiat idei, $wiat wymyslony, chociaz bardzo mocno zakotwiczony
w realnej, otaczajacej nas rzeczywisto$ci. H. Steinhaus uwazal, Zze ,,mi¢dzy duchem
a materia po$redniczy matematyka”. Podkreslal w ten sposob fakt, Ze pojecia mate-
matyczne maja swoje korzenie w fizycznych dziataniach i percepcji otaczajacego nas
$wiata, ale swoja istota wychodza daleko poza ten swiat. Droga do $wiata materialne-

g0, do $wiata idei z natury rzeczy nie moze by¢ tatwa ani krétka™.

Na matematyke nie mozna zatem patrze¢ jak na twér bedacy zasobem go-
towej wiedzy — zbior przepisow, algorytmoéw czy regulek. Niewatpliwie jest to
przeciez nauka, ktora stanowi uzyteczne narzedzie ulatwiajace rozumienie ota-
czajacego nas §wiata, jest to pewien sposob patrzenia na §wiat i myslenia o nim.

Uczac matematyki wlasnie w taki sposéb powinnismy o niej mysle¢. Podczas poznawa-
nia tej dziedziny nauki uczymy przeciez wnioskowania, weryfikacji, wyposazamy dzieci
we wzorce i §rodki argumentacji, uczymy analizowania wypowiedzi, zadawania pytas,
rozwijamy intuicje i dociekliwo$é, jak réwniez wdrazamy do pokonywania trudnosci
i wytrwato$ci w dzialaniu. Praktyczna przydatno$¢ matematyki i doniosto$c jej zastoso-
wan zmusza mlode pokolenie do tego, aby ja przyswoié, skonstruowaé ,,od nowa” na
wlasny uzytek, czyniac z niej efektywne narzedzie pomocne w poznawaniui rozumieniu
otaczajacego $wiata i umozliwiajac lepszy rozwéj w innych dziedzinach nauki®.

Majac na uwadze cala zlozono$¢ mechanizmoéw poznawczych, jakie musza
by¢ zaangazowane w proces nabywania przez malych uczniéw umiejetnodci
1 wiedzy matematycznej, nalezy ze szczegélna uwaga podchodzi¢ do przygoto-
wania dzieci do uczenia si¢ matematyki. Jak podkresla Gruszczyk-Kolczyniska’,
od poczatku wprowadzenia w szkolach nauczania zintegrowanego obserwuje si¢

2. Filip, T. Rams, Dzecko w swiecie matematyki, Impuls, Krakéw 2000, s. 68.

* E. Swoboda, Ksztalcenie nyslenia matematyeznego dzieci w wiekn predszkolnym, [w:] E.1. Laska, Nancgy-
ciel wobec wezesnef ednkacji dzieci, Wydawnictwo Uniwersytetu Rzeszowskiego, Rzeszéw 2007, s. 70.

* R. Reclik, Kompetenge matematyczne studentow edukagii wezesnoszkolney, [w:| Ksztalcenie zawodowe w teorii
i praktyce ednkacyjng, A. Kusztelak, A. Zduniak (red.), Wydawnictwo ELIPSA, Poznan 2006, s. 116.
* E. Gruszezyk-Kolczyniska, O niektorych putapkach zintegrowanego ksztalcenia, [w:) Edukacgja 3integro-
wana w reformowanej s3kole, H. Moroz (red.), Impuls, Krakéw 2006, s. 118-121.
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grozna tendencje do realizowania pewnych zakresow ksztalcenia kosztem in-
nych. Niestety dotyczy to czesto edukacji matematycznej. Moze to by¢ przyczyna
nadmiernych trudnosci 1 niepowodzen szkolnych oraz obnizenia efektywnosci
nauczania matematyki.

Nalezy podkresli¢, ze nauczanie matematyki wymaga od dziecka

[...] pokonania dwé6ch naktadajacych si¢ obszaréw trudnosci:

— opanowania techniki kodowania i dekodowania w $cisle okreslonym systemie zna-
kow: cyfry, znaki dziatan, schematy graficzne,

— przyswojenie abstrakcyjnych pojeé, zapisywanie ich i postugiwanie si¢ nimi w roz-
maitych sytuacjach®.

Niewatpliwie w edukacji matematycznej na poziomie ksztalcenia zintegro-
wanego w szczegolnym zakresie nalezy wykorzystywaé szeroko pojmowang ak-
tywnos¢ tworcza dzieci.

Przez aktywnos¢ twoércza w poczatkowym nauczaniu i uczeniu si¢ matematyki ro-
zumiemy podejmowang chetnie i kontynuowana z zadowoleniem, opartg na wias-
nych pomyslach, swiadoma celu dziatalno$¢ ucznia prowadzong w poczuciu odpo-
wiedzialnoci, stymulowana przez matematyczne zadania problemowe zintegrowane
z potrzebami dziecka i jego srodowiska, ktorej efektem jest stworzenie lub odkrycie
przez uczacego si¢ czegos dla niego nowego i pozytecznego’.

Poniewaz w zabawach mamy do czynienia z aktywnoscia percepcyjng (po-
znawanie bezposrednie, za pomocg zmystow), jak 1z aktywnoscia asymilacyj-
na (przyswajanie, zwlaszcza pamieciowe), a takze z aktywnoscia eksploracyjna
(odkrywaniem nowych elementéw wiedzy), moga one spelnia¢ doniosla role
w ksztaltowaniu umiejetnosci matematycznych uczniow klas poczatkowych.

Z. Semadeni twierdzi, ze gry dydaktyczne stanowig doskonalg okazje do po-
budzenia do pracy dzieci nie§miatych lub przekonanych o swoim braku zdolnosci
do matematyki. Gra kojarzy si¢ dzieciom z zabawa, a zaangazowanie emocjo-
nalne pozwala przezwyciezy¢ lek przed wlaczeniem si¢ do wspolnego dziala-
nia. Wazne jest takze to, Ze gry sq prowadzone miedzy uczniami, a nie w relacji
uczen—nauczyciel. Dziecko rozmawia z partnerem réwnorzednym, swoim kole-
ga. Wprowadzenie pewnych poje¢ za pomoca gier moze dac lepsze wyniki niz
stosowanie metod tradycyjnych®.

Przedstawiona koncepcja ksztalcenia zintegrowanego pozwolila na zblizenie
matematyki w edukacji weczesnoszkolnej doswiadczeniom dzieci. Umozliwianie
dzieciom powigzania dzialan rachunkowych z sytuacjami Zycia codziennego,

¢ BE. Gruszczyk-Kolczytiska, Dzieci e specyficznymi trudnosciami w weenin si¢ matematyki. Pryczyny,
diagnoza, ajecia korekeyino-wyrownaweze, WSiP, Warszawa 1994, s. 86.

7 Rozawijanie aktywnosci tworezej neniow klas pocgatkowych, J. Kujawiniski (red.), WSiP, Warszawa 1990,
s. 113.

8 7. Semadeni, Nanczanie poczatkowe matematyki, WSiP, Warszawa 1991, s. 35-38.
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sprzyja rozwijaniu myslenia matematycznego i1 doskonaleniu umiejetnosci zwia-
zanych z réznymi zakresami edukacji matematycznej. Zmiany w systemie szkol-
nictwa zapoczatkowane w grudniu 2008 roku, zwigzane z podstawg programows,
spowodowaly pojawienie si¢ na rynku wielu nowych programéw nauczania dla
ksztalcenia zintegrowanego. Ich szczegblowa analiza wykazala, ze tresci ksztalce-
nia dotyczace obszaru matematycznego majq znacznie korzystniejszy uklad w po-
réwnaniu z programami poprzednio funkcjonujacymi na rynku wydawniczym?.

Motywacja do nauki matematyki w §wietle badan wtasnych

Zabawy 1 gry dydaktyczne pelnig ogromna role w §wiecie ucznia. Stanowia
jedng z najskuteczniejszych metod oddzialywania na dziecko. Ta forma wyzwala
aktywno$¢ dzieci w procesie uczenia si¢ i nauczania. Zabawy dydaktyczne pozwa-
laja na osiagniecie przez dziecko coraz wyzszego poziomu rozwoju psychicznego.
Stosujac gry i zabawy dydaktyczne pobudzamy tworczos¢ dziecka, aktywizujemy
je, uczymy wspolpracy, a przede wszystkim motywujemy.

W kazdym zadaniu matematycznym — jezeli zadanie ma mie¢ sens ksztalca-
cy — jest zawarta okreslona trudnos$¢, a rozwiazanie zadania stanowi pokonanie
tej trudnosci. Dostrzezeniu trudnosci i jej pokonaniu zawsze towarzyszy wzrost
napigcia i emocji ujemnych'. Poniewaz gry i zabawy dydaktyczne stosowane na
lekcjach matematyki stanowia jeden ze sposobéw odkrywania i rozwijania uzdol-
niefi matematycznych, rolq nauczyciela jest zatem dostarczanie uczniom takich
zabaw 1 gier dydaktycznych, ktore beda dla dziecka atrakceyjne 1 beda wystepowac
w urozmaiconej formie. Rola tych §rodkéw nauczania podkreslana jest przez wie-
lu psychologéw i dydaktykéw matematyki. Bowiem w zabawach ,,mamy do czy-
nienia zaréwno z aktywnoscia percepcyjng (poznawaniem bezposrednim za po-
moca zmystow), jak i aktywnoscia asymilacyjna (przyswajaniem pamigciowym),
a takze aktywnoscia eksploracyjna, to jest z odkrywaniem nowych elementow
wiedzy (czynnosci odkryweze i tworeze) !,

Interesujace zatem stalo si¢ pytanie: w jakim stopniu wykorzystywane przez
nauczycieli zabawy i gry dydaktyczne w edukacji matematycznej motywujg ucz-
niéw klas I-III do nauki matematyki? W zaplanowanych badaniach sondazowych
zostaly wzigte pod uwage nastepujace elementy:

1. Wplyw wykorzystywanych przez nauczycieli zabaw i gier dydaktycznych
na motywacj¢ do nauki.

2. Oddziatywanie réznorodnosci gier 1 zabaw dydaktycznych na rozwdj ucznia.

? A. Jakubowicz-Bryx, Migjsce edukacji matematycznej w nowych programach ksztateenia gintegrowanego, [w:
Mathematical Edncation in a Context of Changes in Primary Scholl, B. Novak (red.), Acta Universitatis
Palackianae Olomucensis, Otomuniec 2010, s. 132.

Y E. Gruszczyk-Kolczyniska, Jak ksztattuje sie u dzieci psychiczna dojrzalosé do nezenia si¢ matematyki,
,» Wychowanie w Przedszkolu” 1988, nr 8.

"W Hemmetling, Gry i zabawy dydaktyczne umozliviajace pognawanie begposrednie w klasach I-111, TK-
-NiBO, Poznan 1981, s. 28.
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3. Wzbudzana aktywnos¢ ucznia dzigki grom 1 zabawom dydaktycznym.

4. Staz pracy nauczyciela.

5. Rozumienie realizowanego tematu.

6. Wplyw typéw szkol, w ktérej uczy nauczyciel, na dostepnosé do ofert gier
i zabaw dydaktycznych.

7. Stopient doswiadczenia zawodowego warunkujacy dobér gier 1 zabaw.

8. Atrakcyjnos¢ zaje¢ oraz pobudzanie do logicznego myslenia dzigki grom
i zabawom dydaktycznym.

9. Czynnik integrujacy nauczanie i wychowanie.

W badaniu kwestionariuszem ankiety wzigto udzial 58 nauczycieli z klas I-I11
ze szkot wiejskich i miejskich. Natomiast testy sprawdzajace wiadomosci i umie-
jetnosci dodawania oraz odejmowania w zakresie 100 z edukaciji matematyczne;j
zostaly przeprowadzone wérdd 57 uczniéw klas 11, zaréwno ze srodowiska wiej-
skiego, jak i miejskiego. Ponizej prezentowane sa wyniki badan.

Jako pierwsze omdwione zostana rezultaty badan przeprowadzonych wsrod
nauczycieli. Wéréd nich zaobserwowano duza rozpigto§é stazu pracy. Wsrdd
pracujacych w miescie najdluzszy staz to 31 lat, a najkrotszy 2 lata. W szkotach
wiejskich jest to natomiast odpowiednio — 34 lata i 1 rok pracy. Z 57 badanych
nauczycieli prawie wszyscy posiadaja tytul magistra. Kierunki ukoniczone przez
nauczycieli maja rézne nazwy, ale mozna stwierdzi¢, ze wszyscy ukonczyli peda-
gogike wezesnoszkolna. 6 oséb, ktére pracujg na wsi, skonczylo studia pierw-
szego stopnia, reszta pracujacych na wsi i w miescie legitymuje si¢ wyksztalce-
niem wyzszym magisterskim. Zgromadzone dane informuja, ze wigksza czes¢
badanych (17 os6b) posiada stopieft awansu zawodowego na etapie nauczycie-
la dyplomowanego. Nauczycieli kontraktowych bylo niewielu mniej (16 oséb),
a jesli chodzi o pedagogdw ze stopniem nauczyciela mianowanego, to w badaniu
wziglo ich udzial 14. Najmniejsza liczbe badanych stanowili nauczyciele stazy-
sci (10 oséb). Ogolne lata stazu pracy nauczycieli na réznych stopniach awansu
zawodowego sa bardzo zréznicowane, jednak zdecydowana wigckszos¢ stanowig
nauczyciele dyplomowani.

Analiza wynikéw przeprowadzonych badan pokazala, ze 27 nauczycieli z mia-
sta oraz wszyscy ze wsi odpowiedzieli, Ze stosuja zabawy i gry dydaktyczne na
lekcjach. Jesli rozpatrywac czgstotliwo$¢ uzywania gier i zabaw to — jak wskazuja
wyniki — az 30 nauczycieli codziennie stosuje gry i zabawy w edukacji wezesno-
szkolnej. ,,Kilka razy w tygodniu” zaznaczylto 17 nauczycieli. Tylko 14 nauczycieli
nadmienilo, Ze ,,raz w miesiacu” stosuje zabawy 1 gry edukacyjne. Wéréd wymie-
nianych powodéw stosowania zabaw i gier dydaktycznych na zajeciach edukacii
matematycznej w klasach I-III najczesciej (49 ankietowanych) stosuje si¢ gry
i zabawy dydaktyczne pelniace funkcje poznawcze, wychowawcze i ksztalcace.
Az 42 respondentéw uwaza, ze dzigki grom i zabawom dydaktycznym rozwija
si¢ motywacja do nauki i ta metoda jest trafna forma nauczania. Réwniez ta sama
lo$¢ ankietowanych stosuje gry dydaktyczne, poniewaz rozwijaja procesy pet-
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cepcyjno-motywacyjne: spostrzegawczosé, wyobraznig, uwage, pami¢é. Z kolei
41 badanych nauczycieli uwaza, ze gry i zabawy dydaktyczne rozwijaja u dzieci
procesy umystowe, tj. analize, synteze, porownywanie, klasyfikowanie, a takze
sa odpowiednia forma uczenia sig, ktéra stanowi ogromne przyjemne przezy-
cie, budzace 1 rozwijajace zainteresowania. Sposréd wszystkich ankietowanych,
39 uwaza, ze gra i zabawa dydaktyczna bedzie wtedy skuteczna, gdy dostosuje si¢
ja do potrzeb rozwijajacej si¢ psychiki dziecka i bedzie atrakcyjna forma podczas
zajeC. To, ze gry i zabawy dydaktyczne pomagaja osiagnaé nauczycielowi zamie-
rzony cel, zaznaczylo 38 badanych. Wsréd badanych nauczycieli 37 stwierdzi-
to, ze racjonalne i celowe wlaczenie do procesu dydaktyczno-wychowawczego
gier i zabaw dydaktycznych podnosi jego efekty. Jesli chodzi o atrakcyjng szate
graficzna, czyli o kompozycje elementéw, format, grafike, to 32 respondentéw
uwaza, ze jest to odpowiedni powdd stosowania gier i zabaw dydaktycznych
w nauczaniu matematyki. Natomiast 36 uwaza, ze taki rodzaj gier i zabaw dydak-
tycznych zmniejsza niecheé wobec podjecia przez dziecko wysitku, a tym samym
pobudzaja motywacj¢ do uczenia si¢. Tylko 28 nauczycieli stwierdzilo, ze bogata
oferta gier 1 zabaw dydaktycznych dostepna na rynku umozliwia swobodne sto-
sowanie podczas zaje¢ matematycznych. Zaskakujace jest to, ze z danych wynika,
iz to nauczyciele pracujacy na wsi korzystaja z bogatej oferty gier i zabaw dostep-
nych na rynku, mimo iz budzet finansowy tych placéwek nie jest tak wysoki jak
w miescie. Natomiast 22 nauczycieli stwierdzilo, ze wykorzystywanie rozrywek
umyslowych w edukacji wezesnoszkolnej budzi i rozwija zainteresowania. 17 ba-
danych respondentéw okreslito, ze motywuja do nauki, a 8 uwaza, ze rozwijaja
procesy umystowe, poznawcze i tworcze. Natomiast 7 uwaza, ze aktywizuja do
dziatania. Kolejng poruszang kwestia bylo okreslenie etapu nauczania, podczas
ktérego wykorzystywane sa gry i zabawy dydaktyczne. Analizujac dane mozna
zauwazy¢, ze 38 nauczycieli, pracujacych zaréwno na wsii w miescie, wprowadza
gry i zabawy dydaktyczne na etapie utrwalania materialu. Natomiast 33 badanych
stosuje gry i zabawy wprowadzajac mowy material edukacyjny. Gry i zabawy sto-
sowane sa rowniez przy sprawdzaniu opracowanego materiatu, co zaznaczylo
26 nauczycieli.

Wyniki analizy dotyczacej rodzajow wykorzystywanych przez nauczycie-
i w nauczaniu zabaw i gier dydaktycznych wskazuja, ze rynek oferuje boga-
ta oferte réznorodnych zestawéw. Wsrod badanych nauczycieli dominowaty:
konkursy (42 osoby), réznego rodzaju tamigltéwki (40 oséb), rebusy i zabawy
oraz gry z pomocami gotowymi, w ktérych zawarte jest zadanie do wykonania
(38 0so6b), plataninki i zgadywanki (35 0s6b), gry planszowe z czynnikiem lo-
sowym (strategiczne) (34 osoby), puzzle (32 osoby), wybieranki matematyczne
(31 0s6b), pakiety multimedialne — symulacyjne gry komputerowe (28 osob).
W odpowiedziach pojawialy si¢ réwniez przyklady opracowanych przez siebie
gier 1 zabaw dydaktycznych (10 ankietowanych).
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Jak wynika ze zgromadzonych danych, inspiracja pomystéw do przygoto-
wania gier oraz zabaw dydaktycznych na lekcji matematyki jest réznorodna. Az
56 ankietowanych stwierdzilo, Ze pomysly czerpig z czasopism. Spora liczba
badanych (53) uwaza réwniez, ze przygotowujac si¢ do zaje¢ mozna korzystac
z wlasnych pomystow autorskich. W dzisiejszym $wiecie modne jest takze ko-
rzystanie z Internetu, ktéry jako zrédio wskazato 41 oséb. 39 badanych uwa-
za, ze W swojej pracy zawodowej trzeba korzysta¢ z fachowej literatury. Nato-
miast najmniejsza liczba badanych (28) czerpie inspiracje od swoich kolegow
i kolezanek. Jako dodatkowe materialy, z ktérych wykorzystywane sa pomysty
stosowania gier i zabaw dydaktycznych na lekcjach matematyki, podawane sa
bardzo réznorodne Zrédla. 21 ankietowanych czerpie pomysly gier czy zabaw
matematycznych z literatury prezentowanej przez poszczegolne wydawnictwa,
ktére oferujq je wraz z podrecznikami dla ucznidw. Réwniez duza liczba re-
spondentow (18) korzysta z literatury dostepnej szkolnej bibliotece. Cz¢s¢ na-
uczycieli stosuje edukacyjne gry komputerowe (8). Wlasne programy autorskie
zawierajace zabawy 1 gry dydaktyczne stosuje 5 respondentéw. Tylko 4 osoby
korzystaja z programoéw edukacyjnych.

Nauczyciele wypowiedzieli si¢ rowniez w kwestii wzmacniania motywacji
ucznia do edukacji matematycznej dzigki zabawom i grom dydaktycznym. Az
56 ankietowanych uwaza, ze gry i zabawy motywuja do uczestnictwa w lekcji.
Skutecznos§¢ stosowania gier izabaw dydaktycznych przejawia si¢ w réznych
formach. Nie mniej wazny jest stosunek emocjonalny uczniéw do gier i zabaw.
Im wigksze zaangazowanie, tym wigkszy skutek stosowania gier i zabaw dydak-
tycznych. Az 54 badanych stwierdza, ze bez zaangazowania emocjonalnego nie
byloby efektéw w nauczaniu. Jak wskazujq dane, 55 ankietowanych uwaza, ze
stosowane gry i zabawy dydaktyczne wplywaja na samokontrole i wspoldziata-
nie w grupie. Wigckszos¢ badanych nauczycieli (55) uwaza, ze taki rodzaj rozry-
wek umystowych w duzym stopniu stymuluje rozwéj zdolnosci matematyczne
dziecka. Z kolei 15 nauczycieli stwierdzilo, ze gry i zabawy dydaktyczne wyzwa-
laja aktywnosc¢ i uatrakeyjniaja lekcje, poniewaz angazuja uczniow do zabawy.
12 odpowiedzialo, ze przetamuja stereotyp monotonnej lekcji oraz motywuja do
tworczych dzialan (17 oséb). Natomiast 10 nauczycieli stwierdzito, ze utrwalajg
poznane wartosci 1 umiejetnosci.

Kolejna poruszana kwestia dotyczyla tego, w jakich sytuacjach nauczyciele
stosuja rozrywki umyslowe. 49 nauczycieli stosuje je zdecydowanie w celach
¢wiczeniowych, natomiast 44 w celach konkretno-utrwalajacych. 37 responden-
tow opowiedzialo, ze stosuje zabawy i gry dydaktyczne jako element stwarzajacy
sytuacje dydaktyczna. Najmniej nauczycieli (33) odpowiedzialo, Ze stosuja za-
bawy i gry jako trzon wprowadzanych tresci ksztalcenia. Zdecydowanie jednak
badani (50 0s6b) wskazuja, ze gry i zabawy stanowig czynnik integrujacy naucza-
nie 1 wychowanie.
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Kolejny etap badan dotyczyl uczniow klas II. Celem post¢gpowania empi-
rycznego bylo sprawdzenie wiedzy matematycznej uczniéw, a takze proba od-
powiedzi na pytanie: w jakim stopniu wykorzystane zabawy i gry dydaktyczne
ulatwia wykonywanie zadan matematycznych? Skonstruowane testy zawieraly
zadania dotyczace dodawania i odejmowania w zakresie 100. Zazwyczaj przy re-
alizacji dodawania i odejmowania w tym zakresie w programie przewidziane jest
dodawanie i odejmowanie liczb jednocyfrowych oraz dodawanie i odejmowanie
liczb dwucyfrowych. W testach wykorzystano 5 typéw dzialan wystepujacych
w tych dwoch zakresach, sa to m.in.:

— dodawanie 1 odejmowanie petnych dziesiatek — taczenie dziatan w jednym
zapisie z uzyciem nawiasow,

— dodawanie i odejmowanie liczb jednocyfrowych do petnych dziesiatek,

— dodawanie i odejmowanie bez przekraczania progu dziesiatkowego oraz
z przekroczeniem progu dziesiatkowego,

— rozwigzywanie rownan ze sprawdzeniem,

— rozwiazywanie zadan tekstowych zwiazanych z dodawaniem, odejmowa-
niem w zakresie 100.

Pierwszy z testow zawieral zadania standardowe — polegajace jedynie na
wykonywaniu obliczen matematycznych — drugi natomiast w calosci zawieral
réznorodne rozrywki umystowe. W konstruowaniu drugiego testu wykorzystano
nastepujace ¢wiczenia:

— zagadke matematyczna z odczytaniem hasta,

— plataning matematyczng z rozwigzywaniem dzialan z niewiadoma liczba,

— kolorowanie obrazka wedtug kodu,

— wybieranke¢ matematyczng z ukladaniem hasla,

— uzupetlnianke liczbowsg z odczytaniem hasta,

— magiczny prostokat z rozkladem liczby 100 na sktadniki,

— krzyzéwke matematyczna,

— zagadke z odczytaniem zaszyfrowanych liter,

— dobieranke matematyczna — kwiatka do odpowiedniej doniczki,

— lamigtowke matematyczna.

Zestawienie wynikéw uzyskanych w obu testach okreslajacych wiedze¢ i po-
siadane umiejetnosci matematyczne w zadaniach dotyczacych dodawania oraz
odejmowania w zakresie 100 uczniéw klas drugich, przedstawia tabela 1.
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Tabela 1. Zestawienie wynikéw pozioméw postugiwania si¢c umiejetnosciami matematycznymi
oraz posiadania wiedzy matematycznej

TEST 1 TEST 2
Liczba dzieci Liczba dzieci

Poziom miasto wie$ ogétem | miasto wie$ ogbtem

L L L L L L
Bardzo dobry 6 4 10 9 5 14
Dobry 1 13 24 16 12 28
Przecietny 7 5 12 1 7 8
Niski 5 6 1 3 4 7

Analiza wynikéw badan przedstawionych w tabeli 1. wskazuje na korzystniej-
sze wyniki uzyskane w tescie skonstruowanym z zadan zawierajacych réznorodne
rozrywki umystowe. Co moze sugerowad, ze takiego typu zadania sprzyjaja pracy
na edukacji matematycznej 1 wzmagaja motywacje¢ do uczenia si¢? Szczegdtowa
analiza rezultatow z poszczegolnych testow zamieszczona jest ponizej.

W podsumowaniu wynikéw pierwszego testu, sprawdzajacego wiadomosci
i umiejetnosci dodawania i odejmowania w zakresie 100, mozna stwierdzi¢, ze
spora liczba badanych uczniéw klas II — tj. 24 — wykazalo dobry poziom swoich
umiejetnosci i wiadomosci matematycznych, a nieznacznie korzystniejsze wyniki
na tym poziomie uzyskali uczniowie ze wsi. Niewielka cz¢$¢ uczniéow ze §rodo-
wiska miejskiego 1 wiejskiego uzyskata poziom przecietny 1 niski. Nalezy jednak
podkresli¢ fakt, ze nikt z badanych, mimo ze znalazto si¢ 10 0sob, ktére osiggnely
poziom bardzo dobry, nie uzyskal jednak maksymalnej liczby punktéow przewi-
dzianej w tescie. Przy szczegétowej analizie wynikéw testéw mozna zauwazyc,
ze najwigcej problemoéw uczniowie mieli z zadaniami 6, 7 1 8. Z pozostalymi za-
daniami matematycznych dzieci nie mialy kltopotéw i w wigkszosci prawidtowo
je rozwiagzywaly. Pierwsze dwa zadania dotyczyly dodawania i odejmowania pel-
nych dziesiatek. 55 uczniéw dobrze rozwiazalo poszczegdlne przyklady, jednak
nie wystapil przypadek petnego rozwiazania wszystkich przykladow w zadaniach.
Kolejne dwa ¢wiczenia dotyczyly drugiego przypadku dziatan matematycznych,
czyli dodawania i odejmowania w zakresie 100 liczb jednocyfrowych do petnych
dziesiatek. Uczniowie wykonali te zadania w wigkszosci prawidtowo, poniewaz
az 54 z nich przyklady z dodawaniem zrobilo poprawnie. W kolejnym zestawie
zadania prawidlowo wykonalo ponad 55 badanych. Nastepna sprawdzana umie-
jetnoscia matematyczna bylo dodawanie i odejmowanie w zakresie 100 bez prze-
kraczania progu dziesiatkowego. Zadanie 5 bada t¢ umiejetno$¢ oraz sprawdza
poprawnosc¢ zapisania formuly matematycznej i rozwiazania. Uczniowie zarow-
no ze srodowiska miejskiego, jak i wiejskiego wykonali je na bardzo wysokim
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poziomie, poniewaz jedynie jeden z nich popelnil btad. W zadaniu 6 pojawito
si¢ wiele bltedow. Spowodowane bylo to nieprawidlowym rozréznieniem dwéch
matematycznych pojeé: ,,suma” i ,,réznica”. Dzieci mylily te dwa pojecia ze soba,
czesto bledy wynikaly tez z tego faktu, ze uczen nie wiedzial, jak uzupetnic tabe-
le, mimo tego, ze polecenie bylo jasno okreslone. To zadanie, jak i kolejne, badato
umiejetnos$¢ dodawania 1 odejmowania w zakresie 100 z przekroczeniem progu
dziesiatkowego. Nastepne zadanie badalo t¢ sama umiejetno$é matematyczna,
jednak dodatkowym sprawdzeniem bylo poznanie poziomu umiejetnosci dopet-
niania do pelnych dziesiatek przy wykonywaniu rachunku dodawania. W tym
zadaniu podczas analizy wynikéw mozna bylo zaobserwowacé, ze uczniowie sta-
bo znajq sposob dopelniania do pelnych dziesiatek, czesto rozpisywali to tak:
36+8 = 36+3+5, 36+8 = 36+2+6, 36+8 = 36+1+7. Zadanie 7, na dodawanie
i odejmowanie z przekroczeniem progu dziesiatkowego, wypadlo najstabiej. Je-
dynie 34 uczniéw wykonalo je poprawnie. Zadanie kolejne dotyczyto badania
umiejetnosci rozwigzywania réwnan 1 wykonania sprawdzenia. Zadanie to zosta-
fo wykonane prawidlowo przez 51 dzieci. Uczniowie popelniali nieliczne bledy
w rozwiazywaniu tego typu przykladéw, otéz czesto przestawiali niewiadoma
w nieprawidlowe miejsca, np. zamiast réwnanie 84+x=99 rozwiaza¢ dzialaniem:
x=99-84, to probowali znalez¢ niewiadoma liczbe takim sposobem: 84-99 lub
84+99. W dalszej kolejnosci nastegpowaly ¢wiczenia zwigzane z rozwigzywaniem
zadan tekstowych. Zadanie 9 w pelni poprawnie wykonato 50 uczniow. Niekto-
rzy uczniowie podczas uzupelniania testu tlumaczyli, Ze nie lubia rozwiazywac
zadan tekstowych, co moglo spowodowac nieche¢ u dzieci w wykonywaniu tego
polecenia. Ostatnie zadanie w tescie, sprawdzajace dodawanie i odejmowanie
w zakresie 100, poprawnie wykonato 47 uczniéw.

W tescie drugim wszystkie wyzej wymienione typy dzialan matematycznych
wystepuja W postaci roznych zabaw i gier dydaktycznych. Szczegotowe rezultaty
przedstawione sa ponizej.

W podsumowaniu wynikow testu sprawdzajacego wiadomosci i umiejet-
nosci dodawania i odejmowania w zakresie 100, z wykorzystaniem zabaw 1 gier
dydaktycznych, mozna stwierdzié, ze spora liczba badanych uczniow klas 1T (28)
wykazalo dobry poziom swoich umiejetnosci 1 wiadomosci matematycznych.
Niewielki procent uczniéw ze srodowiska miejskiego i wiejskiego uzyskato po-
ziom przeci¢tny (3 osoby) i niski (7 oséb). Przy szczegélowej analizie testow
zauwazy¢ mozna, ze drugi test okazal si¢ fatwiejszy w rozwiazywaniu. Najwigcej
probleméw uczniowie mieli z zadaniem 3 1 9. Z reszta zaproponowanych za-
baw matematycznych dzieci nie mialy klopotéw i prawidtowo je rozwiazywaly.
Szczegoly ponize;.

Pierwsze 2 zadania dotyczyly ukfadania hasta z sylab. Uczniowie w zadaniu
1 rozwiazywali zagadke matematyczna, polegajaca na wykonaniu poszczegdlnych
obliczen i polaczeniu ze sobg w pary jednakowych wynikéw. Pary te tworzyly
wyrazy, a te za$ haslo zagadki. W zadaniu 2 dzieci wykonywaly plataninke mate-
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matyczng, rozwigzujac dzialania z niewiadoma i laczac wyniki z odpowiednimi
sylabami tworzacymi haslo. Respondenci musieli prawidtowo rozwiazac¢ dziata-
nia i wynik polaczy¢ z odpowiednia sylaba zaréwno w zadaniu 1, jak 1 2. Z ana-
lizy danych wynika, Ze uczniowie majac rozwiazac zagadke matematyczna, ktéra
opierala si¢ na dodawaniu i odejmowaniu w zakresie 100, wykonali te polecenia
bardzo dobrze. Prawidlowo rozwigzalo zagadke i wpisalo rozwiazanie 56 dzie-
ci. Istota zadania 2 — plataninki matematycznej — bylo znalezienie niewiadome;j
liczby w dziataniach, nast¢pnie polaczenie wyniku z odpowiednia sylaba, ktore
tworzyly haslo. Podobnie, jak w poprzednim tescie, zadanie tego typu przyniosto
stabsze wyniki. Uczniowie mieli problem z rozwiazaniem tych przykladéw ma-
tematycznych. Pojawialy si¢ bledy tego samego typu, co w tescie pierwszym. To
zadanie rozwiazalo dobrze 44 badanych. Kolejne cztery zadania dotyczyly ukta-
dania hasta z pojedynczych liter. Uczniowie w zadaniu 4 rozwiazywali wybieran-
ke matematyczna. W zadaniu 5 dzieci wykonywaly uzupelnianke liczbowa z od-
czytaniem hasta, rozwigzujac dzialania z przekroczeniem progu dziesigtkowego,
zadanie nastepne — 7 — stanowila krzyzoéwka matematyczna. Polecenie ostatnie,
z tego typu, stanowila zagadka z zaszyfrowanym haslem w zadaniu 8. Zapropo-
nowane zadania mialy na celu zbadanie umiej¢tnosci dziecka w rozwiazywaniu
rozrywek umystowych 1 tworzenia odpowiednich hasel. Zadanie 4 stanowila wy-
bieranka matematyczna, gdzie nalezalo obliczy¢ przyklad i otoczy¢ petla wynik
z odpowiednig literg. Z rozwigzaniem tego zadania uczniowie nie mieli wigkszych
probleméw, wykonato je poprawnie 50 dzieci. Kolejne zadanie z tego typu za-
baw matematycznych (uzupelnianka liczbowa) bylto proste, jednak u niektérych
uczniéw pojawily si¢ problemy z jego rozwiazaniem. Prawidlowo wykonalo je
48 badanych. Rozwiazywanie przez dzieci krzyzowki matematycznej (zadanie 7)
nie stwarzalo wigkszych problemow z odgadnigciem hasta. Ot6z zadanie zostato
wykonane na wysokim poziomie, bo prawidlowo rozwiazalo je 55 oséb bada-
nych. Ostatnie zadanie tego typu stanowila zagadka z zaszyfrowana odpowiedzia,
ktora rozwiazalo dobrze 49 oséb. Kolejne dwa zadania dotyczyly rozkladu liczb
na sktadniki. Uczniowie w zadaniu 6 rozwiazywali magiczny prostokat z rozkla-
dem liczby 100 na sktadniki. W zadaniu 10 dzieci wykonywaty tamigléwke mate-
matyczna, w ktorej uczniowie szukali sumy sktadnikow; suma stanowila wszedzie
taka sama liczbe. Dalsze zadania dotyczyly rozktadu liczby na sktadniki 1 szukania
sumy skltadnikéw. Te uczniowie wykonali na bardzo wysokim poziomie, czyli az
55 dzieci napisato poprawne rozwigzania. Z zadaniem 6 uczniowie nie mieli wigk-
szych problemoéw, poniewaz sami dobierali odpowiednie liczby tak, aby catos¢
stanowila liczbe 100. Analizujac zadanie 10, napotkano bledy w obliczaniu sumy
sktadnikow, a przeciez wszedzie wyniki stanowita liczba 30. Kolejne dwa zada-
nia dotyczyly odszukiwania wynikéw z dziatan. Dzieci w zadaniu 3 kolorowaly
obrazek wedtug kodu. W zadaniu 9 dzieci wykonywaly dobieranke¢ matematycz-
na, rozwiazujac dzialania z kwiatkiem i faczac wyniki z odpowiednia doniczka.
Kolejny typu zabaw dydaktycznych polegat na znajdowaniu wynikéw do dziatan.
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Uczniowie na zadanie, ktére badalo umiejetnos¢ laczenia dzialan z wynikami
w zakresie dodawania i odejmowania do 100, odpowiedzieli poprawnie, a zrobito
to 43 z nich. Jest to stabszy wynik w poréwnaniu z calym testem. Wigkszo$¢ ucz-
niéw na srednim poziomie rozwiazalo poszczegolne przyklady, calego zadania
prawidtowo nie wykonato Zadne dziecko. Zadanie z kolorowanka przysporzyto
gros klopotow, bardzo czesto uczniowie wpisywali sobie wynik nad zadaniem
i nie kolorowali danych pél. Czg¢sto réwniez uczniowie Zle obliczali dzialanie, co
sprawialo, Ze nie wiedzieli, ktére pola maja zamalowaé. Kolejne zadanie wydawa-
toby si¢ bardzo proste, jednak wielu uczniéw miato z nim problemy.

Refleksje koncowe

Przeprowadzone badania empiryczne oraz analiza uzyskanych rezultatéw
pokazala, ze nauczyciele widza konieczno$¢ stosowania gier i zabaw w edukacji
matematycznej oraz podkreslaja wiele powodéw do ich wykorzystywania w pro-
cesie edukacyjnym. Wymieniane powody, dla ktérych nauczyciel decyduje si¢ na
zastosowanie zabaw i gier dydaktycznych, moga wplywa¢ wedlug nich na po-
ziom wiedzy dzieci. Ankietowani uwazaja, ze stosowane gry i zabawy dydaktycz-
ne wplywaja na samokontrole i wspoéldziatanie, a stosowane przez nauczycieli
klas 1-3 zabawy i gry dydaktyczne posiadaja cechy, ktére wplywaja na wartosci
nie tylko edukacyjne, ale gléwnie dzialaja jako czynnik stymulujacy zdolnosci
matematyczne dziecka. Gry i zabawy dydaktyczne stanowig specjalna forme or-
ganizowanej dzialalno$ci dziecigcej, w ktorej najbardziej czynny jest umyst dzie-
cka i dlatego stanowia wazny czynnik stymulujacy u kazdego ucznia. Posiadane
przez zabawy i gry dydaktyczne cechy wplywaja na ich warto$¢, ktora szczegol-
nie wazna jest jako czynnik integrujacy nauczanie i wychowanie. W toku czyn-
nosci, ktére dziecko pokonuje podczas rozwiazywania rozrywek umystowych,
wyzwalaja, si¢ rézne procesy, m.in. dziecko podczas rozwiazywania zadania uczy
si¢ zachowania w réznych sytuacjach. Analizujac uzyskane wyniki mozna sadzic,
iz wystgpowanie zabaw 1 gier dydaktycznych w toku pracy na edukacji matema-
tycznej moze wplywaé na zaangazowanie emocjonalne dzieci podczas pracy
— co podkreslajq ankietowani nauczyciele zaréwno ze Srodowiska wiejskiego, jak
1 miejskiego. Stwierdzenie, ze wzbogacenie zaje¢ matematycznych w forme za-
baw 1 gier dydaktycznych wplywa na osigganie lepszych wynikéw w nauce niz
zajecia z zastosowaniem konwencjonalnych zadan matematycznych, moze by¢
potwierdzone wynikami uzyskanymi w dwéch testach. Obecno$¢ zabaw i gier
dydaktycznych w duzym stopniu pozytywnie oddzialywala na poziom wiedzy
matematycznej dzieci.

Wyniki badan dotyczace wzbudzania motywacji uczestnictwa uczniow dzie-
ki zabawom 1 grom dydaktycznym pokazaly, ze w badanej populacji uczniowie
chetniej uczestniczyli w pracy nad rozwiazywaniem probleméw matematycznych,
gdy pojawialy si¢ one jako rozrywki umystowe, a nie jako zwykle standardowe
obliczenia matematyczne. Jak wynika z analizy danych, réwniez i nauczyciele
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sklaniaja si¢ do pogladu, ze dzi¢ki grom i zabawom dydaktycznym uczniowie
chetnie uczestniczg w lekcjach. Podczas gry lub zabawy dydaktycznej uczen styka
si¢ z nowymi wiadomosciami, wzbudza swoja motywacje, podejmuje dziatania
kierujace go do osiggania sukcesu. Nauczyciele chetnie stosuja wige t¢ forme
w nauczaniu. Potwierdzaja to dane dotyczace czestotliwosci wykorzystywa-
nia zabaw i gier dydaktycznych przez nauczycieli. Znaczny odsetek w badane;j
grupie stosuje je codziennie. Takie wyniki badan moga napawa¢ optymizmem
w kontekscie rezultatow badan prezentowanych przez M. Dabrowskiego, ktory
stwierdzil na podstawie prowadzonych pod jego kierunkiem badan, Ze ,,ponad
polowa (59,6%) badanych nauczycieli wezesnej edukacii akceptuje stwierdzenie:
,,Uczac si¢ matematyki, dziecko powinno przede wszystkim stucha¢ nauczyciela
i powtarzaé jego czynnosci”'. Jak wynika z zaprezentowanej proby badawczej,
w §rodowisku, w ktérym badania zostaly przeprowadzone, takie postepowanie
nauczycieli nie ma miejsca. Problemy matematyczne dzieci rozwiazuja dzialajac
1 bawiac si¢ jednoczesnie.

Na podstawie badan stwierdzi¢ mozna, ze wykorzystywane przez nauczycie-
li zabawy i gry dydaktycznych pozytywnie oddziatuja na motywacje 1 na wyniki
w nauce. To nauczyciel dzigki takiej metodzie, wspierajacej proces nauczania,
daje uczniom mozliwos¢ odkrywania, tworzenia, dziatania, planowania, aktywi-
zowania, motywowania. Nauczyciel stwarza dziecku mozliwosci wykonywania
konkretnych czynnosci poza podrecznikiem, kartg pracy czy zeszytem ¢wiczen.
Nauczyciele wybieraja rézne ciekawe formy zabaw i gier dydaktycznych, ktére
wplywaja na motywacj¢ ucznia do podejmowania jego tworczych dzialan. Zaba-
wy i gry dydaktyczne wplywaja na motywacje do uczestnictwa podczas lekcji.

Z prezentowanej analizy wynika, ze atrakcyjnos¢ wykorzystywanych zabaw
i gier dydaktycznych przez nauczycieli klas 1-3 pobudza motywacje, a tym sa-
mym wplywa na osiggniecia i wyniki w nauce. Dzieci chetnie uczestnicza w za-
bawach i grach dydaktycznych, co daje lepszy efekt w nauczaniu niz stosowane
konwencjonalne zadania. Wzbogacenie zajec lekeyjnych w forme zabaw i gier
dydaktycznych wplywa na ksztaltowanie lepszych wynikéw w nauce. Szczego-
fowa analiza ankiet oraz testow potwierdzila, Zze zabawy i gry dydaktyczne maja
ogromng warto$§¢ w nauczaniu dzieci. Dzi¢ki grom i zabawom dydaktycznym
dziecko uczy si¢ wspolpracy, samokontroli, panowania nad swoimi emocjami,
okreslonych strategii, bawi¢. Uczniowie angazuja si¢ emocjonalnie podczas
uczestnictwa w zabawach 1 grach dydaktycznych. Podczas przeprowadzania ba-
dan mozna bylo zauwazy¢, Zze uczniowie angazowali si¢ w zadania z zabawami
i grami dydaktycznymi, co dalo poprawe wynikow w testach.

7. pewnodcig stosowane gry i zabawy, sprzyjajace wzbudzaniu motywacji do
nauki matematyki, maja rowniez pozytywne znaczenie dla tworzenia wlasnych
strategii dzialania matematycznego. Wage tworzenia przez kazdego ucznia wlas-

'2 Badanie nmiejetnosci podstawowych ueniow trzecich klas szkoty podstawowey. Trzecioklasista i jego naucgyciel.
Raport 3 badaii ilosciowych 2008, M. Dabrowski (red.), CKE, Warszawa 2009.
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nych reprezentacji poje¢ matematycznych podkreslat rowniez M. Dabrowski,
twierdzac na podstawie wlasnych badan, ze ,,wiele razy w czasie zaje¢ matema-
tycznych wezesniejsze doswiadczenia logiczne uniemozliwiaja uczniom stworze-
nie poprawnej strategii, poniewaz nauczyciel nie zdaje sobie sprawy z odmienno-
$ciich doswiadczen. Wielu uczniow konstruuje btedne reguly réwniez z tego po-
wodu”"?. Widze¢ wigc mozliwosci wykorzystania gier i zabaw na zajeciach edukacji
matematycznej do tworzenia przez uczniéw poprawnych strategii w dzialaniu
matematycznym.

Na podstawie przedstawionych badan i analizy ich wynikéw mozna sformu-
towaé nastepujace wnioski dla praktyki edukacyjne;:

1. Atrakcyjnos¢ zabaw i gier dydaktycznych wzmacnia motywacj¢ ucznia do
uczestnictwa podczas zajec.

2. Uczniowie podejmuja tworcze dziatania podczas proponowanych przez na-
uczyciela zabaw i gier dydaktycznych.

3. Rynek wydawniczy proponuje nam wiele form zabaw i gier dydaktycznych,
ktore nauczyciel chetnie wykorzystuje w procesie nauczania uczniow klas 1-3.

4. Wzbogacanie zabaw 1 gier lekcyjnych w forme zabaw i gier dydaktycznych
wplywa na ksztaltowanie lepszych wynikéw w nauce niz zajecia z zastosowaniem
konwencjonalnych zadan.

5. Zabawy i gry dydaktyczne maja wiele cennych wartosci, ktore powoduja, ze
ta forma nauczania jest bardzo popularna i chetnie wykorzystywana na lekcjach
ksztalcenia zintegrowanego i nie tylko.

6. Uczniowie w zabawach i grach dydaktycznych angazuja si¢ emocjonalnie
podczas podejmowanych czynnosci.

7. Gry i zabawy dydaktyczne wplywajq na osiggnigcia i umiej¢tnosci uczniow
klas 1-3.

Po dokonaniu analizy badan empirycznych stwierdzi¢ mozna, ze zabawy i gry
dydaktyczne maja ogromne znaczenie dla przebiegu procesu ksztalcenia matema-
tycznegoi nie tylko. Ta forma nauczania wplywa na wyniki oraz na poziom ksztal-
towania umiejetnosci matematycznych. Dzigki zabawom i grom dydaktycznym
wzbudza si¢ w umysle dziecka cheé podjecia pewnych dziatan, ktére prowadza do
sukcesu. Wiedza, ktora uczniowie musza pojaé, nie moze by¢ przez nauczyciela
,»wyktadana”, tylko powinna by¢ przez nie zdobywana dzigki swojej kreatywno-
$ci 1 aktywnosci. Rynek oferuje szereg propozycji zabaw i gier, a nauczyciel jest
wlasciwa osobg przygotowana do nalezytego dobierania, selekcjonowania odpo-
wiednich dla swoich uczniéw pozycji metodycznych. Dzigki zabawom 1 grom dy-
daktycznym uczniowie odkrywajq ,,nowa’ matematyke, odkrywaja w sobie checd
podjecia dzialania. Ta forma nauczania jest bardzo atrakcyjna dla dzieci, ponie-
waz motywuje, pobudza do podejmowania zadan oraz w umiejetny sposob laczy
zabawe z nauka. Kazdy nauczyciel powinien zaufac tej formie, bo dzigki niej
rozwoj dziecka ukierunkowany jest na zmiany ilosciowe i jakosciowe na kazdym

13 M. Dabrowski, Pozwdlmy dzieciom mysleé, CKE, Warszawa 2008.
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szczeblu edukacji. Wykorzystywane w procesie dydaktyczno-wychowawczym gry
i zabawy dydaktyczne powinny stanowi¢ zatem integralng cze$¢ tego procesu
— by¢ Scisle powigzane z aktualng tematyka. Zastosowanie ich na poczatku lek-
cji moze by¢ wprowadzeniem, w trakcie lekcji stuzy¢ jako element odprezajacy,
a w koncowym etapie lekeji — atrakcyjng forme rekapitulacji. Wykorzystywacé je
mozna jako element stwarzajacy sytuacje, podstawowy trzon wprowadzanych
tresci merytorycznych, w celach ¢wiczeniowych, jak réwniez kontrolno-utrwala-
jacych. Wszak dzigki zabawom i grom dziecko:

1. Rozszerza krag swoich doswiadczent — w zabawie dziecko korzysta ze swo-
ich pomysléw i pomystéw innych oséb.

2. Odczuwa przyjemno$¢ zwigzana z nowymi doswiadczeniami zmystowymi
1 nowymi doswiadczeniami emocjonalnymi — zaspokaja doznawanie wrazen.

3. Uczy si¢ nawigzywania i podtrzymania kontaktéw spolecznych w réznych
sytuacjach, uczy si¢ wyraza¢ swoje mysli 1 uczucia, coraz lepiej poznaje samego
siebie.

4. Wyraza ttumione dotad emocje, przede wszystkim agresywnos¢, i dazy do
zapanowania nad lekiem™,
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Mirostawa Parlak
Uniwersytet Humanistyczno-Przyrodniczy Jana Kochanowskiego
w Kielcach

WIEDZA 1 SWIADOMOSC EKOLOGICZNA UCZNIOW KLAS
TRZECICH SZKOYL. PODSTAWOWYCH

Miejsce i rola edukacji przyrodniczej w edukacji uczniow

w mfodszym wieku szkolnym

Wspbdlczesne czasy przyniosty szybki rozwdéj cywilizacji i w zwiagzku z tym
gwaltowne zmiany w srodowisku przyrodniczym. Czlowiek, korzystajac z do-
brodziejstw Ziemi, poczynil nieodwracalne szkody, nie zdajac sobie sprawy, ze
jest cz¢scia przyrody i nie ma prawa jej niszczyé. Mentalnosé 1 $wiadomos¢ lu-
dzi doroslych trudno jest zmienié, czasem jest to niemozliwe, bowiem silniejsze
sq postawy 1 nawyki, ktére zostaly uksztaltowane w ciagu wielu lat. Dlatego tez
istotnym jest, aby oddzialywania edukacyjne rozpoczynac¢ od najmtodszych lat.
Niezmiernie wazne zadanie stoi przed nauczycielami, rodzicami i opiekunami
najmtodszych uczniow. Wazne jest nie tylko zapoznanie dzieci z elementami
1 zjawiskami srodowiska naturalnego, ale przede wszystkim rozwijanie zaintere-
sowan otaczajacym $wiatem, ksztaltowanie przekonania o pigknie i réznorod-
nosci $wiata przyrody oraz postaw dotyczacych koniecznosci jej ochrony.

Zdaniem E. i]. Fratczakow, edukacja ekologiczna to ,,$§wiadomie zamie-
rzona (celowa, planowa, systematyczna i stopniowa) dzialalno$¢ nauczyciela
wzgledem dzieci 1 przy ich aktywnym udziale™".

Przedmiotem szczegodlnej uwagi nauczyciela powinno by¢ ksztaltowanie
swiadomosci ekologicznej oraz postaw proekologicznych wychowankow, bo-
wiem zaréwno swiadomos¢, jak i postawy wplywaja na decyzje 1 wybory czlo-
wieka odnosnie jego postgpowania wobec otaczajacej przyrody.

Termin ,,$§wiadomo$¢” jest przedmiotem zainteresowant filozofii, psycho-
logii, socjologii. Wedtug Matego stownika jegyka polskiego, termin ten oznacza
»stan psychiczny, w ktorym jednostka zdaje sobie sprawg ze swoich przezyc”;
to réwniez ,,zdolnos¢ umystu ludzkiego do odzwierciedlania obiektywnej rze-
czywistosci oraz do uprzytamniania sobie wlasnej egzystenciji”

Zdaniem Z. Hulla, §wiadomo$¢ ekologiczna to ,,forma manifestujaca si¢
zarowno w mysleniu i w przezyciach poszczegélnych ludzi, jak i funkcjonuja-

' E. 1]. Fratczakowie, Ednkaca ekologiczna uczniow klas I-11I, TUVEX, Pabianice 1993, s. 13.
2 Maty stownik jezyka polskiego, PWN, Warszawa 1996, s. 924.
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cych spolecznie standardach pojmowania, przezywania i warto$ciowania bio-
sfery™”.

Wedtug T. Burgera, swiadomos¢ ekologiczng stanowi ,,zesp6t informacji
i przekonan na temat $rodowiska naturalnego oraz postrzeganie zwigzkow po-
miedzy stanem i charakterem §rodowiska naturalnego a warunkami i jakoscia
zycia cztowieka™.

Wychowanie dzieci to proces ksztaltowania i utrwalania okreslonych po-
staw wobec siebie i otaczajacego Swiata. M. Sawicki® uwaza, ze ksztalcenie 1 wy-
chowanie prockologiczne w szkole bedzie wyznaczone przez wzajemne od-
dzialywanie tresci programowych oraz §wiadomosci i postawy proekologiczne;j
nauczyciela i rodzicow. Jezeli te czynniki beda z soba w harmonii i zgodzie, to
zostanie spelniony konieczny warunek proekologicznego wychowania dzieci.

W podstawie programowej ksztalcenia ogdlnego zapisane sa wyrazne zale-
cenia bezposrednio badZ posrednio dotyczace edukacii uczniéw w tym obsza-

rze. Juz na wstepie stwierdza sie, ze

[...] celem edukacji wczesnoszkolnej jest wspomaganie dziecka w rozwoju intelek-
tualnym, emocjonalnym, spolecznym, etycznym, fizycznym i estetycznym. Wazne
jest réwniez takie wychowanie, aby dziecko w miar¢ swoich mozliwosci bylo przy-
gotowane do bycia w zgodzie z samym soba, ludZmi i przyroda. Nalezy zadbaé o to,
aby dziecko odréznialo dobro od zla, bylo §wiadome przynaleznosci spotecznej
(do rodziny, grupy réwiesniczej i wspdlnoty narodowej oraz rozumiato koniecznosé
dbania o przyrode). Jednoczesnie dazy si¢ do uksztaltowania systemu wiadomosci
i umiejetnosci potrzebnych dziecku do poznawania i rozumienia §wiata, radzenia so-
bie w codziennych sytuacjach oraz do kontynuowania nauki w klasach IV=VI szkoly
podstawowej’.

W dazeniu do osiagniecia wyzej okreslonych celéw dopoméc moze organi-
zowanie czestych 1 wartosciowych kontaktow ze srodowiskiem, zapewniajacych
osobiste dzialanie, wlasng aktywnos¢ dziecka. Sa one jednymi z najwazniejszych
czynnikéw rozwoju, przede wszystkim ksztaltowania osobowosci, wspomaga-
nia rozwoju intelektualnego, nabywania wiedzy przez ucznia. Elementy wiedzy,
do ktérych uczniowie dochodza samodzielnie, sq najbardziej stabilne w systemie
wiedzy dziecka’.

3 7. Hull, Swiadomosé ekologiczna, ,,Aura” 1984, nr 1, s. 24.

*T. Burger, Swiadomosé ekologiczna spotecgeristwa polskiego u progn XXI wieku, Instytut na rzecz Eko-
rozwoju, Warszawa 2000, s. 45.

> M. Sawicki, Edukacga Srodowiskowa, SEMPER, Warszawa 1997, s. 72.

¢ Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy

programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego w poszczegélnych typach
szkél (Dz. U. z dnia 15 stycznia 2009 r. Nr 4, poz. 17).

"1.S. Brunet, W poszukiwanin teorii nauczania, PIW, Warszawa 1974; J. Kozielecki, Psychologia myslenia,
PWN, Warszawa 1968.
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Zrédlem poznawania faktéw przez uczniéw powinna byé gléwnie otaczajaca
rzeczywisto$¢, proces ten powinien odbywac si¢ z aktywnym uczestnictwem ucz-
nia w sposob bezposredni, a jesli to niemozliwe, na drodze posredniej. Bezpo-
srednie poznawanie elementéw otaczajacego sSrodowiska ma miejsce wtedy, kiedy
wystepuje bezposredni kontakt ucznia z danym przedmiotem czy zjawiskiem.
Myslenie dziecka w mlodszym wieku szkolnym ma charakter konkretno-obrazo-
wy, uczen jest w stanie wykona¢ rézne operacje myslowe czesto tylko wowczas,
gdy ma bezposredni kontakt z konkretnymi przedmiotami czy zjawiskami.

Myslenie dziecka przejawia si¢ i rozwija w toku rozwigzywania problemoéw. Rola
nauczyciela polega na pobudzaniu aktywnosci umystowej uczniéw, wprowadzeniu
ich w takie sytuacje, w ktérych dzieci dostrzegaja problemy, zainteresujg si¢ nimi
i cheg je rozwija¢ na miarg swoich mozliwosci. Dzigki rozwiazywaniu probleméw
dziecko rozumie zwiazki i zalezno$ci zachodzace w otaczajacym Swiecie, uczy si¢
funkcjonowac w srodowisku?.

Kontakt z otaczajacym srodowiskiem umozliwia rézne sposoby zdobywania
wiedzy — na drodze rozwiazywania probleméw, przez doznania emocjonalne, po-
przez dzialania praktyczne — co podnosi efektywnos¢ i atrakeyjno$¢ procesu ksztal-
cenia. Prace uzyteczne na rzecz Srodowiska, jakie podejmuja uczniowie (np. prace
porzadkowe terenu wokoél szkoly), przygotowuja ich do aktywnego uczestnictwa
w zyciu miejscowosci, regionu i kraju, wigza emocjonalne ze srodowiskiem, ksztal-
tuja postawy odpowiedzialnosci za wykonywana prace, dyscypliny, gospodarnosci,
organizacji pracy’.

W kontakcie ze srodowiskiem uczniowie nabywaja umiejetnodci praktyczne,
potrzebne w codziennym Zyciu; w tym obszarze edukacji istnieje realna mozliwo$¢
zblizenia szkoly do zycia, aby ,,przywréci¢ ksztalceniu charakter doswiadczenia
zyciowego, rozciagajac je w czasie i przestrzeni”'’.

Kontakt z otaczajacym srodowiskiem naturalnym zapewnia réwniez prze-
strzen dla aktywnosci ruchowej, zaspokaja potrzebe ruchu — tak istotna dla dziecka
w tym wieku. Moze zapewni¢ takze inne niezbedne warunki zachowania zdrowia,
takie jak: aktywno$¢ na §wiezym powietrzu, hartowanie organizmu, a takze wiedze
i $wiadomos¢ dotyczacg zachowania zdrowia.

Nie nalezy zapominac réwniez o wsparciu ze strony domu rodzinnego. ,,Wza-
jemna wspolpraca polega na wspolnym dziataniu. Jej prawidlowy przebieg zalezy
od wszystkich biorgcych w niej udzial. [...] Wszelkie dziatania nauczycielii rodzicéw
powinny by¢ planowe, przemyslane, wspolnie uzgodnione i satysfakcjonujace dla
obu stron”",

8 H. Gutowska, Rogwijanie myslenia uczniow, [w: Srodowisko spoteczno-pryrodnicze w klasach 1-3. Ksiqg-
ka przedmiotowo-metodyczna, H. Gutowska (red.), WSIiP, Warszawa 1989, s. 184-185.

% J. Sarnacka, Wykorgystanie srodowiska lokalnego w nancanin i wychowanin dieci klas poczatkowych, Wy-
dawnictwo Naukowe WSP, Krakéw 1980, s. 72.

" E. Faure, Uezyé sig, aby byé, PWN, Warszawa 1975, s. 337.
"WE. Zyzik, Wspdlpraca szkoly 3 rodzicami dzieci szescioletnich orag ze Srodowiskienm lokalnym, [w:] Dzie-
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Przedstawione powyzej przestanki sklaniaja do stwierdzenia, ze sSrodowisko,
w ktoérym dziecko zZyje, moze stanowi¢ dla nauczyciela niezwykle cenna pomoc
we wspomaganiu wszechstronnego rozwoju dziecka w mlodszym wieku szkol-
nym. Aby efektywnie dazy¢ do osiggania celow edukacji, nauczyciel powinien
uswiadomi¢ sobie, dostrzec i wykorzysta¢ tkwiace w nim wartosci.

Metody edukacji ekologicznej uczniéw w mfodszym

wieku szkolnym

Jednym z koniecznych warunkéw skutecznej edukacji jest wlasciwy, prze-
myslany dobér §rodkéw dydaktycznych. Wszelkie metody stosowane w pracy
ucznia jako badacza przyrody powinny budzi¢ zaangazowanie, odwolywac sig
do ich uczué, pobudza¢ wyobraznig. Stad tez wsrdd licznych metod, dostepnych
nauczycielowi dziecka w tym wieku, zdecydowana przewage powinny stanowic
metody aktywizujace, sprzyjajace samodzielnemu dochodzeniu przez uczniéw
do wiedzy.

Metody samodzielnego dochodzenia do wiedzy

Do najbardziej warto$ciowych metod poznawania przyrody naleza metody
samodzielnego dochodzenia do wiedzy. Ich najwazniejszymi cechami sa: aktywi-
zacja uczniow, wzbudzanie zaciekawienia, rozwijanie samodzielnosci, podnosze-
nie motywacji do uczenia si¢, przeksztalcanie wiedzy biernej w czynna, rozwija-
nie myslenia, zastosowanie poznanych wiadomosci w praktyce.

— Klasyezna metoda problemowa spetnia duzq role w aktywizowaniu uczniéw
i wdrazaniu do samodzielnego poznawania zagadnien. Moze by¢ wartosciowym
sposobem zaspokajania potrzeb poznawczych uczniéw, rozbudzania ich cieka-
woscl dana dziedzing wiedzy. Nalezy jednak pamigtad, Ze jest to metoda trudna
dla dzieci w mlodszym wieku szkolnym i wymaga specjalnej pomocy ze strony
nauczyciela, polegajacej nie tylko na zainteresowaniu uczniéw problemem oraz
pomocy we wszystkich fazach jego rozwiazywania, lecz rowniez na wzbudzaniu
w dziecku wiary we wlasne sily 1 nabywaniu przez nie przekonania, ze jest w stanie
poradzi¢ sobie z rozwiazywaniem coraz to trudniejszych problemow. Klasyczna
metoda problemowa odgrywa szczegdlng role w poznawaniu w samodzielnym
dochodzeniu do rozumienia przyczyn zjawisk przyrodniczych, na przykiad dla-
czego rofliny uprawiane przez dzieci nie rozwijaja si¢ tak, jak powinny, co jest
przyczyna blyskawic podczas burzy itp.

— Metoda pryypadkow nalezy do metod problemowych, polega na rozpatrze-
niu przez niewielka grupe ucznidow opisu jakiego$ przypadku, na przyklad na

cko szescioletnie w szkole, ). Karczewska, M. Kwasniewska (red.), Wydawnictwo Pedagogiczne ZNP,
Kielce 2009, s. 249.

12\, Okoty, Wprowadzenie do dydaktyki ogélnej, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, Warszawa 2003,
s. 262-2063.
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temat odkry¢ naukowych itp. Uczniowie otrzymuja opis wraz z kilkoma pyta-
niami, na ktére musza znalez¢é odpowiedz. W tym celu powinni sformutowac
pytania, nauczyciel udziela niezbednych wyjasnien 1 nastepuje faza poszukiwania
odpowiedzi. W ograniczonym zakresie mozna jq wykorzystywac¢ réwniez w pracy
z dzie¢mi w mlodszym wieku szkolnym. Uczniowie maja mozliwos¢ doglebnego
poznania danego zjawiska. Szczegdlna uwage nalezy zwrdci¢ na angazowanie
uczniéw w jego rozumienie i interpretacje oraz jego wybor, zwigzek poznawane-
go zjawiska z dos§wiadczeniami uczniéw". Przyktadem moze by¢ poznanie ko-
lejnych etapéw rozwoju roslin uprawianych przez uczniéw w ogrodzie szkolnym
badZ w kaciku przyrody w sali szkolne;.

— Gielda pomystow (burza mizgow) polega na zespolowym poszukiwaniu pomy-
stow rozwiazania jakiego$ problemu. Im wigcej nowych pomystow, tym lepiej,
powinny by¢ one nowatorskie, nawet zaskakujace. Dopiero po zebraniu wszyst-
kich propozycji poddaje si¢ je wspolnej ocenie. Jedna z wazniejszych zalet tej
metody jest tzw. odroczona ocena, czyli zblizenie procesu ksztalcenia do klasycz-
nych ogniw rozwiazywania probleméw oraz zwiazane z tym duze zaangazowanie
uczestnikow w proces edukacji'®. Metoda ta moze znalez¢ zastosowanie w po-
znawaniu przez ucznioéw zagadnien zwiazanych z ochrong przyrody, na przyktad
poszukiwanie sposobéw ograniczania zuzycia wody, energii elektrycznej, badz
tez proponowanie rozwiazan w zakresie ograniczania produkcji §mieci.

— Gry dydaktyezne — metoda ta, jak chyba Zadna inna, wzbudza zainteresowanie
1 pozytywna motywacj¢ uczniéw do uczenia si¢ ze wzgledu na obecnosc¢ elementu
zabawy. Ma duze znaczenie w poznawaniu przez dzieci zasad i norm oraz sposo-
béw ich przestrzegania. Ze wzgledu na duza réznorodnos¢ tresci w programach
nauczania, petni¢ moze istotng role w edukacji przyrodniczej uczniéw w mtod-
szym wieku szkolnym — moze by¢ pomocna w zdobywaniu przez nauczyciela
orientacji w zasobie tzw. wiedzy wyjSciowej uczniéw, a takze utrwalaniu 1 syste-
matyzacji poznanych wiadomosci. Zaleta gier dydaktycznych jest niewatpliwie ich
réznorodnosé, dajaca nauczycielowi nieograniczone mozliwosci w ich doborze
1 wykorzystaniu.

Metody waloryzacyjne (eksponujace wartos$ci)

Metody waloryzacyjne odgrywaja szczegolna role w procesie ksztaltowania
$wiata wartosci — uczué, przekonan, postaw, swiatopogladu, charakteru®. Istnieje
wiele ich odmian, we wszystkich wykorzystuje si¢ przezycia emocjonalne ucz-
niéw podczas poznawania otaczajacej rzeczywistosci. Ta grupa metod ma zatem
szczegolne znaczenie w osiaganiu celéw zwiazanych z ksztaltowaniem postaw
prosrodowiskowych uczniow. Cele z najwyzszego poziomu taksonomicznego sa
nietatwe do osiagnigcia, bowiem proces wychowania jest rozciagnicty w czasie, jego

13 Thidem, s. 263.
Y Thidem, s. 264.
15 Thidem, s. 268—269.
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efekty s tez trudniejsze do okreslenia niz z pozioméw nizszych, czyli wiadomosci
1 umiejetnosci uczniow, czesto tez nie mozna poddac ich kontroli i ocenie.

— Metody impresyjne polegaja na organizowaniu uczestnictwa dzieci w odpo-
wiednio eksponowanych wartosciach: spolecznych, moralnych, estetycznych, na-
ukowych. W edukacji przyrodniczej wywoluja przezycia zwiazane z kontaktem
z przyroda, rozwijaja wrazliwos§¢ dzieci na jej pickno i harmonie, zachecaja do jej
poznawania, do wymiany spostrzezen i wrazeni, do podjecia decyzji o objeciu opie-
ka roslin 1 zwierzat dziko zyjacych.

— Metody ekspresyjne wykorzystuje si¢ w tych sytuacjach, gdy uczniowie sami two-
rza badZ odtwarzaja wartosci, wyrazajac siebie a zarazem je przezywajac'’. Przezy-
wanie i odtwarzanie pigkna przyrody doprowadzi¢ powinno do rozumienia znacze-
nia przyrody w zyciu czlowieka, a wige przyrody jako wartosci. Ekspresja dziecigca
moze si¢ przejawia¢ w pracach plastycznych, tworczosci poetyckiej, muzycznej,
dramach itp.

— Pokaz — polega na demonstrowaniu przedmiotow, zjawisk, proceséw badz
czynnosci, przy jednoczesnym kierowaniu uwagi uczniéw na istotne cechy pre-
zentowanych zagadnien. Moze sluzy¢ wylacznie ilustrowaniu tresci, ktore ucz-
niowie poznajg przy pomocy innych metod, moze by¢ tez samodzielna metoda
w tych sytuacjach, w ktérych jest gléwnym sposobem dostarczania uczniom in-
formacji. W edukacji ekologicznej uczniéw w mtodszym wieku szkolnym petnié
moze istotna role miedzy innymi podczas wyjasniania dzieciom sposobow wy-
konywania jakiej§ czynnosci, na przyklad pielegnacii roélin w ogrodzie szkolnym,
opieki nad zwierz¢tami domowymi, przygotowania odpadéw do powtdrnego ich
wykorzystania itp.

Metody praktyczne

Stosujac te metody praktyczne wykorzystuje si¢ wplyw dziatalnosci ludzkiej,
skierowanej na rzeczywisto$¢ z zamiarem dokonania w niej okreslonych zmian.
Zmiany te powoduja przeobrazenia réwniez w §wiadomosci 1 postawach czto-
wieka, wytwarza si¢ u jednostki potrzeba pozytecznego dziatania i doskonalenia
swoich kompetencji przez cale zycie. Powyzsze metody ponadto zblizaja nauke
w szkole do codziennych dos$wiadczen dzieci, co powinno by¢ jednym z zadan
wspolczesnej edukacji. Sa to metody lubiane przez dzieci, co jest powodem, dla
ktérego winno si¢ je stosowac.

— Metody éwiczebne — ich podstawa sa ¢wiczenia. Zgodnie z teorig wielostron-
nego ksztalcenia na zajeciach, na ktérych wykorzystuje si¢ metody oparte na
dziatalnosci praktycznej, powinno si¢ uswiadomic uczniom cele oraz reguty dzia-
tania, takze sposoby i wynik, jaki chce si¢ osiagnac. Metody ¢wiczebne stano-
wig istotng grupe sposobow rozwijania umiejetnosci praktycznych, zwiazanych
z poznawaniem i przeksztalcaniem srodowiska przyrodniczego, miedzy innymi
uprawg roélin i opieka nad zwierze¢tami, ochrong i ksztaltowaniem §rodowiska.

16 Thidem, s. 270.
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— Metody realizacji zadart wytwirezych sa zblizone do metod ¢wiczebnych, jednak
ich istota jest ukierunkowanie celu na wykonanie konkretnych prac uzytkowych.
I podobnie jak powyzej wspomniane metody, moga mie¢ szerokie zastosowanie
w edukacji ekologicznej. Efektem dziatan uczniow bedzie na przyklad wykona-
nie poidel i karmnikéw dla ptakow, sadzenie roslin na terenie ogrodu szkolnego,
prace porzadkowe 1 wszelkie inne na rzecz ochrony przyrody.

Metody asymilacji wiedzy (podajace)

— Pogadantka to specjalna forma rozmowy nauczyciela z dzieckiem. Skuteczna
jest wtedy, gdy jest zblizona do codziennej rozmowy, nauczyciel nie tylko stawia
uczniow wobec wlasnych pytan, lecz wyzwala wlasng cickawos¢ dziecii odpowia-
da na ich pytania'. W edukacji ekologicznej pogadanka stuzy¢é moze wzbudzaniu
zainteresowania tematyka zaje¢, moze by¢ rowniez sposobem zdobywania przez
nauczyciela wiedzy na temat zakresu tzw. wiedzy wstepnej oraz osobistych do-
swiadczen 1 zainteresowan uczniéw. Metoda ta daje réwniez mozliwos¢ utrwale-
nia 1 usystematyzowania wiedzy uczniéw o otaczajacej przyrodzie.

— Dyskusja polega na wymianie pogladéw miedzy jej uczestnikami. Jest me-
todg trudna dla uczniéw w mlodszym wieku szkolnym, jednak jej niewatpliwa
zaletq jest ksztaltowanie umiejetnosci argumentowania wiasnych pogladow, wy-
stuchania 1 szanowania cudzych opinii, nie zawsze zgodnych z wlasnymi, umie-
jetnosci krytycznego myslenia, takze wspolpracy i wspoéldziatania w zespole. Jej
wartoscia szczegdlna, dla osiagania celéw edukacji przyrodniczej, jest miedzy in-
nymi mozliwo$¢ wspolnego szukania rozwiazan probleméw ekologicznych (np.
co zrobié, aby ludzie tworzyli dzikich wysypisk $mieci; jak rozwiazaé problemy
zanieczyszczania rzeki), a takze mozliwos¢ samodzielnego zdobywania wiedzy
w przygotowaniu do dyskusji (np. rozmowa z domownikami na temat mozliwo-
$ci segregowania odpadéw powstajacych w gospodarstwie domowym).

— Opowiadanie (narraga) i opis to sposoby przedstawienia uczniom badz w spo-
s6b statyczny cech rzeczy, przedmiotéw lub zjawisk (opis), badZ tez wydarzen
powiazanych ze soba czasowo i zalezno$ciami przyczynowo-skutkowymi (opo-
wiadanie). Obydwie metody moga wystgpowacé w wersji werbalnej i ilustrowane;.
Obydwie znajduja zastosowanie w edukacji ekologicznej uczniéw w mlodszym
wieku szkolnym. Sa niezbedne w tych sytuacjach, kiedy niemozliwe sa do za-
stosowania inne metody, na przyklad opowiadanie o zwyczajach zwierzat, opis
zaleznosci i zwigzkow pomiedzy organizmami zyjacymi w danym srodowisku czy
przedstawienie cech danego ekosystemu.

— Wyjasnienie (objasnienie) to odpowiedni sposéb przekazywania wiadomosci,
polegajacy na ttumaczeniu zaleznosci, przyczyn i skutkow zjawisk oraz proceséw
zachodzacych w przyrodzie. Ze wzgledu na to, Ze uczniowie powinni poznawac
elementy $rodowiska we wzajemnych zwiazkach i zaleznosciach, ma on duza
warto§¢ w edukacii ekologicznej na pierwszym szczeblu edukacji.

7 Tbidem, s. 255-256.
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Wymienione powyzej réznorodne metody pracy nauczyciela i uczniéw po-
winny przyczynic si¢ do zwigkszenia skutecznosci edukacji ekologicznej w eduka-
¢ji szkolnej. Oprécz powyzej wymienionych metod, ktére proponuja pedagodzy
— znawcy tej problematyki — nauczyciel ma szerokie mozliwosci na stosowanie
wlasnych pomystow, moze wprowadza¢ wlasne modyfikacje, mozliwosci sa nie-
ograniczone. Ponizej przedstawiono przykiady zastosowania metod i form akty-
wizujacych, ze szczegdlnym uwzglednieniem metody gier i zabaw dydaktycznych,
ktore we wspolczesnej szkole nie sa w pelni wykorzystywane.

1. Poznawanie réznorodnosci roélin rosnacych, np.: w lesie, na face, na tere-
nie dzikim niezagospodarowanym — nieuzytkach:

— Liczenie gatunkéw roélin rosnacych na wybranym (malym) wycinku taki,
lasu itp. (wybieramy fragment danego §rodowiska, oznaczamy patykami whbitymi
w ziemi¢ oraz kolorowa tasmg).

2. Prace praktyczne na rzecz ochrony i zachowania srodowiska:

— Przygotowywanie przez caly rok pokarmu dla zwierzat na zime (zbior i su-
szenie owocow roslin zielnych, krzewow 1 drzew dziko rosnacych, zbiér nasion,
suszenie trawy, uprawa roslin okopowych — zaleznie od potrzeb).

— Zakladanie przyszkolnego ogrodu ekologicznego (réznorodnosé roslin,
poidta dla ptakéw, kompostownik, ,,suchy mur”, sadzenie krzewow), zapewnie-
nie miejsca do zycia dla wielu organizmoéw zwierzecych.

3. Praca metoda ,,burzy mézgdéw”’; przykladowe tematy:

— Pomysly na sposoby selekgji surowcow wtornych w domu, w szkole.

— Powtorne wykorzystywanie odpadéw — jak, do czego mozna wykorzystac
na przyklad nieaktualne gazety i inny papier (masa papierowa do papieru czerpa-
nego, zabawki i pomoce naukowe).

— Oszczedzanie energii cieplnej — sposoby na zatrzymanie nadmiernej uciecz-
ki ciepta z budynku szkoty, domu itp.

4. Sporzadzanie przewodnikow tematycznych po danym ekosystemie; kazdy
uczen (lub grupa) wykonuje prace (zbiera informacje, przedstawia je w sposéb
wybrany prze siebie, np. fotoreportaz, album, gazetka szkolna wydawana cyklicz-
nie i inne) dotyczace wybranego zagadnienia.

5. Objecie opieka roslin zyjacych w bliskim otoczeniu — ,,M6j zielony przy-
jaciel” (drzewo, krzew). Dzieci wybieraja jedna z roslin wieloletnich Zyjacych
w otoczeniu szkoly, domu, zbierajq z réznych Zrédel informacje, aby ja lepiej
poznaé. Objecie opicka zielonego przyjaciela, np. podlewanie wiosng i latem
w czasie suszy, ochrona pnia przed gryzoniami, stosowanie naturalnych $rod-
kéw ochrony przed szkodnikami, dostrzeganie zwiazkéw pomiedzy ludzmi
1 otaczajacy ich przyroda, dostrzeganie pozytywnego wplywu przyrody na sa-
mopoczucie i zdrowie cztowieka.

Wymienione powyzej réznorodne metody pracy nauczyciela i uczniéw po-
winny przyczynic si¢ do zwigkszenia skutecznosci edukacji ekologicznej w edu-
kacji szkolnej.
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Podstawy metodologiczne badan wtasnych

Problematyka dotyczaca ksztaltowania wiedzy iwrazliwosci ekologicznej
uczniéw w mlodszym wieku szkolnym, pomimo ze nierzadko podejmowana
w wymiarze praktyki pedagogicznej, nie doczekala si¢ szerszych badan i analiz
naukowych. Istotne wydaje si¢ prowadzenie badan, ktérych celem jest diagnoza
poziomu wiedzy i $wiadomosci ekologicznej dzieci, aby w oparciu o nia podej-
mowac dziatania podnoszace skutecznos$é edukacji formalne;.

Zagadnienie wartosciowania wiedzy uczniow na kolejnych progach edukacji
jest istotne co najmniej z dwéch powoddw. Jednym z nich jest potrzeba oceny
efektywnosci danego etapu edukaciji. Drugi powdd oceny efektywnosci procesu
ksztalcenia to diagnoza tzw. wiedzy wstepnej, czyli wiedzy, z ktora uczniowie
rozpoczynajq ksztalcenie, a takze swoiste prognozowanie sukceséw szkolnych
uczniéw na kolejnych szczeblach.

Podejmowanie przedstawionej problematyki badawczej ma wigc wymiar po-
dwdjny. Ich wyniki powinny zainteresowaé zaréwno nauczycieli dzieci w mlod-
szym wieku szkolnym, jak i nauczycieli uczniéw klas IV=VI. Pierwsi moga zdo-
by¢ informacje sluzace rzetelnej diagnozie efektywnosci podejmowanych przez
nich dzialan w zakresie edukacji ekologicznej. Nauczyciele pracujacy w drugim
etapie edukacji moga na tej podstawie prognozowac jakosé¢ edukacji uczniow,
z ktérymi rozpoczynaja prace.

Problem badawczy zawiera si¢ w nast¢pujacym pytaniu:

Jaki jest poziom wiedzy ekologicznej uczniéw koticzacych etap edukacji
wezesnoszkolnej, jaki posiadaja zaséb wiedzy, jaki poziom $wiadomosci ekolo-
gicznej reprezentuja, czy zatem uczniowie sa $wiadomi probleméw ekologicz-
nych, czy wiedza o tym, ze codzienne dzialania czlowieka maja wplyw na stan
srodowiska?

Biorac pod uwage wyniki nielicznych, incydentalnych badan przedstawionych
w literaturze oraz rezultaty uzyskane w prowadzonych wczesniej badaniach wlas-
nych, postawiono naste¢pujaca hipotez¢ badawcza:

Wiedza ogdlna uczniéw jest zadowalajaca. Jednak pomimo zalozenia, Ze
osiagnigcia uczniow sq na poziomie dobrym, w poszczeg6lnych grupach zagad-
nien osiagnigcia sq bardzo zréznicowane. Analiza dotychczas prowadzonych ba-
dan wskazuje, ze niektére zagadnienia moga by¢ opanowane w stopniu wysokim,
inne —w stopniu niskim. Nalezy zdiagnozowaé, ktore tresci poznane sa w stopniu
zbyt niskim, poswigci¢ im wigcej uwagi w obu etapach edukaciji.

Test, ktory wykorzystano w badaniach, zostal skonstruowany przez autor-
ke zgodnie z celami badan, jak rowniez w oparciu o aktualng podstawe progra-
mowgq ksztalcenia ogélnego. Test obejmowal 20 zadan, ktérych tres¢ dotyczyla:
zanieczyszczen, wiedzy dzieci o roslinach w ich najblizszym otoczeniu, wiedzy
o zwierzetach, ochronie przyrody w najblizszym otoczeniu oraz warunkow zy-
cia roslin i1 zwierzat. Badaniom poddano grupe 160 uczniéw klas trzecich szkot
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podstawowych w Kielcach. Analizujac wyniki, jakie uzyskali uczniowie, ktorzy
ukonczyli trzecig klase szkoly podstawowej, starano si¢ wzigé pod uwage podsta-
wowe cele edukacji ekologicznej na tym szczeblu ksztalcenia.

Analiza i interpretacja uzyskanych wynikéw badan

Analizujac ogélne wyniki badan mozna stwierdzié, ze wiedza uczniéw z eko-
logii i ochrony srodowiska ksztaltuje si¢ na poziomie dobrym. Sredni odsetek
uzyskanych punktéw z wszystkich badan testowych wyniést 76,4.

Biorac pod uwage wyniki uzyskane w poszczegélnych subdyscyplinach wie-
dzy ekologicznej, nie mozna jednoznacznie oceni¢ osiggnie¢ uczniow. Tak, jak
hipotetycznie zalozono w oparciu o analize wynikéw dotychczasowych badan,
wiedza dzieci jest bardzo zréznicowana. Niektore subdyscypliny wiedzy ekolo-
gicznej oraz poszczegblne zagadnienia znane sa w stopniu wysokim, sa i takie,
ktore poznalo niewielu uczniow.

Wyniki uzyskane przez uczniow w poszczegolnych grupach zagadnien wie-
dzy ekologicznej przedstawiono w tabeli 1.

Tabela 1. Wyniki uzyskane przez badanych uczniéw wedlug poszczegdlnych subdyscyplin wiedzy
ekologicznej

Subdyscypliny wiedzy ekologicznej Sredni odsetek uzyskanych punktéw
Rosliny w bliskim §rodowisku 61,1

Zwierzeta w bliskim §rodowisku 86,5

Warunki zycia roslin i zwierzat 62,5

Zanieczyszczenia wody, powietrza, gleby 85,1

Ochrona przyrody w najblizszym otoczeniu 776

i codziennym zyciu czlowicka ’

Roéliny i zwierzeta objgte ochrong prawna 65,9

Przedstawione powyzej wyniki wskazuja, ze badani uczniowie najlepiej znaja
zwierzeta zyjace w ich bliskim otoczeniu oraz zagadnienia zwigzane z zanieczysz-
czeniem $rodowiska — wody, powietrza i gleby. Sredni odsetek uzyskanych punk-
tow w zadaniach jest zblizony i wynosi 86,5 oraz 85,1. Szczegdlnie w drugim
przypadku podkresli¢ nalezy, ze jest to wynik bardzo wysoki, majac na uwadze
fakt, Ze sa to tresci o wysokim stopniu abstrakeji, a wiec trudne do opanowania
przez dzieci w mlodszym wieku szkolnym. Ponadto problematyka ta jest szeroka
1 wielowatkowa, bowiem dotyczy zanieczyszczen wielu elementéw §rodowiska,
zaréwno powietrza, jak i wody oraz gleby, co moze stanowi¢ dodatkowa trudnos¢
w ich opanowaniu. Tak wysoka wiedza uczniow §wiadczy o efektywnej edukacji
zaréwno formalnej — szkolnej — ale przypuszczalnie réwniez nieformalnej, pro-
wadzonej miedzy innymi przez media, na przyklad edukacyjne programy tele-
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wizyjne, artykuly w prasie itp. Wskazuje to na korzysci z prowadzenia tego typu
dzialan. Problem wymaga osobnych wnikliwych badan, poswigconych zrédtom
wiedzy ekologicznej uczniéw. Analizy te prowadzone beda przez autorke w ko-
lejnych etapach badan nad efektywnoscia edukacii w zakresie ekologii i ochrony
srodowiska dzieci w tym wieku.

W zblizonym stopniu, ocenianym jako dobry, znane sa zagadnienia doty-
czgce ochrony przyrody w najblizszym otoczeniu i w codziennych dzialaniach
czlowieka. Szczegodlnie istotna dla ksztaltowania §wiadomosci ekologicznej jest
znajomo$¢ problemoéw ochrony srodowiska w codziennym Zyciu, w dzialaniach
czlowieka codziennych, w wyborach, jakie na co dzien dokonuje, w tym, jak
postrzega przyrode w swoim najblizszym otoczeniu, czy dostrzega jej warto§é
1 pickno. Tego typu postawy dzieci sa najlepszy motywem do ochrony srodowiska
przyrodniczego. Wysoka §wiadomo$¢ w tym wzgledzie procentuje zwykle $wia-
domymi pozadanymi dzialaniami wobec srodowiska.

W nizszym stopniu znane sa badanym uczniom wybrane gatunki roslin
1 zwierzat objete ochrong prawna, w najnizszym — warunki zycia roélin i zwierzat
oraz rosliny zyjace w bliskim otoczeniu dzieci. Szczegdlng uwage nalezy zwrocic
na szersze uwzglednienie w procesie edukacji przyrodniczej, juz od etapu eduka-
¢ji przedszkolnej, zagadnien zwiazanych z poznawaniem przez dzieci niektorych
gatunkow organizméw zagrozonych wyginieciem. Nalezy réwniez wigcej uwagi
poswieci¢ roslinom wystepujacym w bliskim srodowisku uczniéw. Istotnym za-
daniem jest wzbudzanie zainteresowan dzieci, wpajanie dzieciom przekonania, ze
swiat roélin jest rownie bogaty i fascynujacy, jak §wiat zwierzat.

Wiedza badanych o zwierzetach, ktore zyja w bliskich uczniom §rodowi-
skach jest zréznicowana. Zasadnicza trudnos¢ sprawilo uczniom pytanie doty-
czace problemu opieki nad zwierz¢tami dziko zyjacymi. Niewiedza ta przejawia
si¢ w niskim poziomie opanowania informacji dotyczacych pomocy tym zwie-
rzetom. Brak spéjnych wiadomosci z tego zakresu spowodowany by¢ moze
brakiem odpowiedzialnos$ci za otaczajaca nas przyrode. Przyczyn gorszej wie-
dzy uczniow mozna rowniez upatrywaé w tym, ze dzieci maja zbyt malo okazji
do poznawania zwierzat poprzez bezposrednie kontakty z nimi w §rodowisku
ich zycia. Spowodowane jest to, zdaniem nauczycieli, brakiem odpowiedniej
ilosci czasu, jaki mozna przeznaczy¢ na wycieczki i zajecia w terenie, czyli za-
jecia, ktére pomoga poznawaé przyrode w najbardziej efektywny dla dzieci
w tym wieku sposob. Metody i formy kontaktu posredniego, poprzez srodki
zastepcze, sa w tym przypadku mato efektywne. Swiadczy o tym réwniez niski
poziom wiedzy dzieci o roslinach Zyjacych w ekosystemach bliskich miejscu
zamieszkania dzieci. Sredni odsetek punktéw uzyskanych w pytaniach dotycza-
cych tych zagadnien jest bardzo niski — wynosi 56,5. Zastanawia¢ moze duza
rozbiezno$¢ pomiedzy poziomem wiedzy badanych uczniéw o zwierzetach
oraz o roslinach. By¢ moze §wiat fauny jest bardziej atrakcyjny dla dzieci w tym
wieku niz $wiat flory.
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Ostatnim rodzajem problematyki, ktérej znajomos¢ badano, sq warunki zy-
cia rolin i zwierzat. Dzieci nie udzielaly odpowiedzi pelnych, cz¢$¢ badanych
nie znala w ogdle powyzszych zagadnien. Przyczyna moze tkwi¢ na przykiad
w nieprzywigzywaniu przez nauczycieli nalezytej uwagi do rozumienia poznawa-
nych zjawisk przyrodniczych badz tez w malo starannym doborze metod eduka-
cyjnych oraz srodkéw dydaktycznych. Ponadto nalezy pamigtac¢ o wadze edukacji
domowej — na skuteczna edukacije ekologiczng ma wplyw nie tylko praca nauczy-
ciela, ale takze edukacja prowadzona w domu rodzinnym dziecka.

Dodatkowych informacji na temat poziomu i zakresu wiedzy badanych ucz-
niéw dostarczyla analiza wynikéw, jakie uzyskali badani w poszczegdlnych zada-
niach testowych (tabela 2.).

Tabela 2. Wyniki uzyskane przez uczniéw w poszczegdlnych zadaniach testowych

Numer zadania . . Sredni odsetek uzyskanych
Badanie pojecie ,

testowego punktow

1 Rosliny objete ochrong prawna 75,4

2 Rosliny uprawiane przez czlowieka 91,3

3 Zwierzeta zyjace w lesie 98,4

4 .Cechy’ budowy zewnetrznej ptakow 968
i ssakow

5 Zwierzeta zyjace na polach uprawnych | 95,2

6 Warunki rozwoju roslin 62,7

- Etapy rozwoju roéliny od nasienia do 52,3
nasienia

3 \X/aru.nk.arm zycia roslin i zwierzat 80.2
w lesie i w polu
Znajomo$¢ lasu i pola jako $rodowisk

9 e 58,7
zycia roslin 1 zwierzat

10 Ople.:ka nad zwierzetami dziko Zyja- 333
cymi

1 Znaj omosé firzcw. rosnacych 51,6
w najblizszej okolicy

0 Przyczyny zanieczyszczenia wody 08,4
W rzece

13 Zanieczyszczenie powietrza przez 794
samochody

14 Ochronja przyrody w najblizszym 100,0
otoczeniu

15 Segregacja odpadow 96,0




Wiedza i $wiadomosé ekologiczna uczniéw klas trzecich szkét podstawowych 97

16 Sposoby oszczednego gospodarowa- 741
nia woda

17 Zwierzeta objete ochrong 56,4
Przyczyny zanieczyszczen gleby zwia-

18 . I o 42,9
zane z dziatalnoscia cztowieka

19 Pojazdy bezpieczne dla $rodowiska 95,2

20 chrona pr.zyrody w codziennym 87,3
zyciu czlowieka

Srednio 76,4

Analiza przedstawionych powyzej danych pozwala na ocene duzego stopnia
zréznicowania wiedzy uczniéw. Niektore zagadnienia znane sa niemalze wszyst-
kim badanym, inne opanowane zostaly przez niewielka grupe dzieci.

W najwyzszym stopniu znane sa zagadnienie z zakresu ochrony przyrody
w najblizszym otoczeniu miejsca zamieszania badanych. Badani uczniowie pora-
dzili sobie z tym pytaniem, jako jedynym, bezblednie. Dzieci wiedza, jak nalezy
chroni¢ rosliny wokol, maja swiadomos¢, ze nie nalezy niszczy¢ roélin w lesie
oraz zanieczyszcza¢ przyrody odpadami. Niemalze wszystkie pozostale zagad-
nienia z zakresu ochrony przyrody rowniez sq bardzo dobrze znane badanym
uczniom. Wysoki jest poziom wiedzy uczniow na temat odpowiedniej segregacji
odpadow. Edukacja musi odpowiadaé na wyzwania dzisiejszego stylu zycia, ktory
generuje duze ilosci odpadéw w gospodarstwach domowych. Dlatego tez wazne
jest, ze dzieci potrafia by¢ odpowiedzialne za swoje codzienne postepowanie, ro-
zumieja, ze odpowiednio segregowane §mieci przyczyniaja si¢ do lepszej ochrony
przyrody. Dzieci wiedzg tez, co zanieczyszcza otaczajaca przyrode, znajq pojazdy
nieszkodliwe dla §rodowiska oraz przyczyny zanieczyszczenia wody w rzekach.
Uzyskane wyniki §wiadcza o wysokim poziomie §wiadomosci ekologicznej ba-
danych uczniéw.

Z kregu tych zagadnien nieznane wigkszosci dzieci sa konsekwencje oddzia-
tywan czlowieka na zanieczyszczenia gleby. By¢ moze problem ten jest zbyt trud-
ny dla percepcji dziecka w tym wieku, prawdopodobne przyczyny tkwi¢ moga
réwniez w niskiej §wiadomosci dorostych na ten temat. Nie ulega watpliwosci,
ze w edukacji szkolnej wigcej uwagi nalezy zwroci¢ na powyzsze zagadnienia,
a takze na dostrzeganie zwigzku pomiedzy dzialalnoscia czlowieka a stanem §ro-
dowiska w szerszym wymiarze. Skoro dzieci rozumieja, ze nalezy segregowac
odpady i nie zanieczyszczaé nimi przyrody, to powinny tez zdawac sobie sprawe
z tego, ze dzikie wysypiska §mieci zagrazaja czystosci gleby, a tym samym catemu
srodowisku. Niewatpliwie zagadnienie to powinno by¢ réwniez przedmiotem
edukacji dorostych. W tym przypadku zastosowac tu mozna zasade odwrocone;j
edukaciji ekologiczne;j.
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Najwyzszymi wynikami legitymuja si¢ badani uczniowie takze w przypadku
zagadnien dotyczacych zwierzat zyjacych w lesie i na polach uprawnych oraz bu-
dowy ciala ptakéw 1 ssakow.

Analiza szczegélowych wynikéw badan jest rowniez zréodiem wiedzy na te-
mat tych tredci, ktore zostaly opanowane przez dzieci w niskim stopniu, a tym
samym powinny sta¢ si¢ one przedmiotem szczegolnej uwagi i troski nauczycie-
la. Naleza do nich, jak wspomniano wczeséniej, przedstawiciele gatunkéw flory
1 fauny, objetych ochrona prawna, ale rowniez niektére gatunki drzew rosnacych
w bliskim dzieciom $§rodowisku. Dzieci mialy réwniez problem z okresleniem,
jak nalezy si¢ opickowaé zwierzetami dziko zyjacymi.

Kolejne zagadnienia opanowane przez dzieci w stopniu niezadowalajacym
to etapy rozwoju roéliny od nasienia do nasienia oraz warunki, jakie nalezy za-
pewnic¢ roélinom do rozwoju. Sq to problemy, ktérych znajomos¢ jest istotna
do zrozumienia zwiazkow i zaleznosci w przyrodzie, co bedzie przedmiotem
edukacji w kolejnym etapie ksztalcenia; jest takze podstawa pozytywnej moty-
wacji do podejmowania dzialan w zakresie ochrony przyrody. Zagadnienia te nie
musza by¢ trudne do opanowania przez uczniéw w mlodszym wieku szkolnym
pod warunkiem odpowiedniej organizacji procesu dydaktyczno-wychowawcze-
go, przede wszystkim zastosowania odpowiednich metod nauczania. Najbar-
dziej stosownymi wydaja si¢ by¢ metody aktywizujace, oparte na aktywnosci
wlasnej 1 dziatalnosci praktycznej uczniéw — uprawy roslin polaczone z ekspe-
rymentami, obserwacja rozwoju roslin zaréwno uprawianych przez dzieci, jak
1 dziko zyjacych.

Nie ulega watpliwosci, ze w procesie edukacji sSrodowiskowej nalezy w wigk-
szym stopniu wykorzystywaé naturalng ciekawos$¢ §wiata, jaka przejawia dziecko
w tym wieku. Dzigki zach¢caniu dzieci do samodzielnego poszukiwania odpo-
wiedzi na nurtujace je pytania, mozemy dazy¢ do osiagniecia najwazniejszych
celow edukacji — da¢ im do r¢ki metody samodzielnego dochodzenia do wiedzy
oraz rozwija¢ myslenie dziecka.

Szczegdlowych informacji o zasobie wiedzy ekologicznej badanych ucznidw
dostarczyly réwniez analizy wynikow, prowadzone wedlug poziomoéow wiedzy
ekologicznej (tabela 3.).

Tabela 3. Wiedza ekologiczna uczniéw klas III szkoly podstawowej wedlug pozioméw uzyska-

nych wynikéw
. o Liczba punktéw w danym | Odsetek liczby uczniow, ktorzy
Poziom wynikow L . . .
poziomie uzyskali dany poziom wiedzy
niski 0-20 16,0
$redni 21-30 63,5
wysoki 31-40 20,5
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Jak przedstawiono powyzej, najmniejsza grupa uczniéw uzyskala najnizszy
poziom wynikoéw. Pomimo ze stosunkowo niewielka grupa uczniéw uzyskala ten
poziom, nalezy blizej przyjrzec si¢ przyczynom tego stanu rzeczy. Niepokojaca
jest jakos¢ udzielanych odpowiedzi w tej grupie badanych. Na niektére pytania
w ogole nie udzielono odpowiedzi, wiele z nich bylo niepetnych, fragmentarycz-
nych. Wiedze dzieci mozna oceni¢ jako nieuporzadkowana i nieutrwalona. Na
edukacje tych uczniéw nauczyciele powinni zwracac¢ szczegolna uwage, tym bar-
dziej, ze zagadnienia z zakresu ekologii i ochrony przyrody moga by¢ poznawane
przez uczniéw w interesujacy sposob, zajecia z przyrody mogg stanowic czynnik,
ktory podnosi atrakcyjno$é pobytu dziecka w szkole.

Sredni poziom wiedzy uzyskalo ponad dwie trzecie badanych. Ocena odpo-
wiedzi udzielanych w tescie przez t¢ grupe badanych pozwala prognozowac, ze
braki, ktére stwierdzono, mozna stosunkowo tatwo zniwelowaé zwracajac wigcej
uwagi przede wszystkim na wiazanie teorii z praktyka, utrwalenie 1 usystematy-
zowanie zdobytej wiedzy, a takze na ksztaltowanie umiejetnosci, w tym gléwnie
umiejetnosci praktycznych dzieci.

Dzieci udzielaly na wigkszos$¢ pytan pelnych oraz trafnych odpowiedzi, po-
prawnie wyciggali odpowiednie wnioski. Na podkreslenie zastuguje fakt, ze dzieci
potrafily réwniez zastosowaé swoja wiedze w praktyce. Niezmiernie istotnym
spostrzezeniem jest fakt, ze uczniowie podzielaja przekonanie, ze ich zachowanie
ma wplyw na stan srodowiska przyrodniczego. Deklaruja rowniez wykorzystanie
zdobytej wiedzy w codziennym zyciu. Mozna zatem okreslié, Ze posiadaja wysoki
poziom §wiadomosci ekologicznej, czym niewatpliwie géruja nad duza grupa
dorostej czeséci naszego spoteczenstwa.

Najwyzszym poziomem wiedzy legitymuje si¢ az jedna piata badanych. Stad
wnosi¢ mozna, ze wiedza ekologiczna uczniéw konczacych etap edukacii wezes-
noszkolnej jest wysoka. Udzielenie odpowiedzi na prawie wszystkie pytania za-
warte w tescie nie sprawiato im problemdéw, dzieci nie tylko posiadaly duzy zaséb
wiadomosci o roslinach, zwierzetach, na temat ochrony przyrody, ale potrafily
je tez zastosowad, legitymujac si¢ tym samym wysokim poziomem umiejetnosci.
Prowadzac kolejne etapy badan, dotyczace uwarunkowan wiedzy ekologiczne;j
dzieci w mlodszym wieku szkolnym, na przykladzie tej grupy mozna podjaé pro-
by okreslenia czynnikoéw wplywajacych na bardzo dobre osiagniecia uczniéw
w tej dziedzinie. Na tej podstawie mozna intensyfikowa¢ wyodrebnione czynniki
w grupie uczniow, ktorzy osiagaja niski poziom wiedzy.

Podsumowanie i wnioski

Interpretacja zaprezentowanych wynikéw badan wskazuje na dobry poziom
wiedzy ekologicznej uczniow, ktérzy ukonczyli klase trzecia szkoly podstawowe;.
Posiadaja szeroka wiedze o zwierzetach. Wigcej uwagi nalezy natomiast zwrocic
na wiedz¢ dzieci na temat roslin w ich bliskim otoczeniu, a takze na gatunki orga-
nizmoéw objete ochrona prawna. Stosunkowo gorzej znane badanym sa réwniez
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warunki zycia roélin i zwierzat. Sa to zagadnienia niewatpliwie nietatwe do opa-
nowania przez dzieci w mtodszym wieku szkolnym, w osiagnieciu sukcesu moze
dopomoc nauczycielowi odpowiedni dobor tresci oraz metod edukacyjnych.

Tresci zwarte w programach nauczania maja wysoki wplyw na §wiadomos¢
uczniéw oraz na ksztaltowanie ich postaw. Zasadnym byloby szerzej wzbogacac
tresci podstawowe zagadnieniami z zakresu edukacji ekologiczne;.

Podsumowujac prezentowane badania, stwierdzi¢ nalezy, ze ogdlne wyniki
badan swiadczgq o wysokim poziomie wiedzy, jakq posiadaja badani uczniowie.
Tym niemniej sq i takie zagadnienia, ktérych opanowanie przez dzieci jest nie-
wystarczajace. Ogolna wysoka ocena osiagniec¢ dzieci nie moze by¢ powodem
zaprzestania dziatan nauczycieli w kierunku doskonalenia jakosci edukacji w tym
obszarze. Pogarszajacy si¢ stan Srodowiska zmusza do poszukiwan coraz to no-
wych, doskonalszych rozwigzan w dziedzinie edukacji ekologiczne;.
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DZIECKO Z UTRUDNIENIAMI W ROZWOJU W PRZESTRZENI
SPOLECZNE] KLASY SZKOLNE]

Wprowadzenie

Kazde dziecko, bez wzgledu na posiadane zasoby, utrudnienia 1 ograniczenia
W rozwoju powinno znalez¢ swoje miejsce wsrod innych, moéc nawigzywac z nimi
relacje, dokonywa¢ wyboréw, podejmowac decyzje, pytac, opowiadaé, wyrazac
mysli, emocje 1 uczucia, pokonywac¢ bariery w porozumiewaniu si¢ werbalnym
1 pozawerbalnym, dazy¢ do stawania si¢ osobg samodzielng. W procesie dzia-
fan edukacyjnych zapominamy jednak zbyt cz¢sto o tym, ze zdolno$¢ do ,,bycia
z innymi i wéréd innych”, powstajaca podczas interakcji spolecznej, do pewnego
stopnia uzalezniona jest od wsparcia i kooperacji ze strony partnerow, dlatego tez
nabywanie i rozwijanie umiej¢tnosci spotecznych przez dziecko z utrudnieniami
W rozwoju zawsze wymaga tworzenia takiego kontekstu interpersonalnego, ktory
pozwoli, by umiejetnosci te rozwijaly si¢ i ksztaltowaly w atmosferze wzajemnej
akceptacji 1 zrozumienia, bo tylko wtedy dziecko bedzie doswiadczato satysfakcji
z przebywania w grupie.

Aktywne wlaczanie si¢ dzieci w Zycie spoleczne dokonuje si¢ w ramach
réznorodnych grup, jednak dla dziecka podejmujacego edukacje szkolng jedna
z najwazniejszych staje si¢ grupa spoleczna tworzona przez uczniéw tej samej
klasy, umozliwiajaca mu wystepowanie w roli rownouprawnionego czlonka, cho¢
czg¢sto ani nauczyciele, ani tym bardziej rodzina dziecka ,,nie maja rozeznania co
do jakosci i rozmiaréw sil”! w niej dziatajacych.

Oceniajac proces socjalizacji dzieci, przebiegajacy na gruncie klasy, warto
uwzglednic¢ cztery istotne aspekty: sprzezenia wystepujace pomiedzy czlonkami
klasy, istnienie warunkéw sprzyjajacych kanalizacji, strukture organizacyjna klasy,
sposob kierowania ta grupa przez nauczyciela. Elementy te sg szczegolnie istotne
w ocenie spolecznego funkcjonowania dzieci z utrudnieniami w rozwoju, bo ich
funkcjonowanie w przestrzeni spolecznej klasy zaklécone bywa nie tylko przez
czynniki biologiczne czy §rodowiskowe; sa to tez dzieci znacznie czgSciej niz
ich rowiesnicy poddawane réznym poréwnaniom — stysza, ze robiq co$ inaczej,
wolniej lub wrecz przeciwnie: za szybko, nie koncentruja si¢ na okreslonej czyn-
nosci, nie kooperuja z innymi, ich postepy szkolne sa nizsze niz innych dzieci.
Same takze porownujq si¢ z réwiesnikami, odbieraja ich opinie na swéj temat,

'S. Kowalski, Sogiologia wychowania w zarysie, PWN, Warszawa, 1979, s. 183.
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a broniac si¢ przed ich internalizacja coraz czesciej zachowuja si¢ w sposob pro-
wadzacy do izolacji w grupie — bywaja ignorowane, ale doswiadczaja tez niecheci,
stygmatyzacji i ostracyzmu.

Ocena réznych aspektow spolecznego funkcjonowania tych dzieci jest zjawi-
skiem, w stosunku do ktérego z cala ostroscia powinien urzeczywistniac si¢ wigc
taki model interakcyjnej, nauczycielskiej diagnozy psychopedagogicznej, zorien-
towanej ,,na dziecko”, ktéry koncentruje si¢ nie na rozpoznaniu w sposéb izo-
lowany wybranych elementéw spotecznego funkcjonowania dziecka z utrudnie-
niami w domu rodzinnym, klasie szkolnej, grupach nieformalnych czy dalszym
srodowisku, ale poznaniu wszystkich waznych aspektéw polozenia zyciowego
dziecka, aby przy pomocy prawidlowosci psychologicznych, pedagogicznych
1 socjologicznych wyjasni¢ dlaczego relacje Ja—inni staja si¢ dla tych dzieci czesto
trudne i niemozliwe do samodzielnego rozwiazania®.

Poszukiwanie odpowiedzi opiera sig na najomosci diecka, jego molinosci, potrzeb,
ocekiwar, generuje wige pytania o:

— istote procesu socjalizacji, przebiegajacej z zachowaniem zasad personali-
zacji,

— znaczenie w tym procesie czynnikow podmiotowych, $rodowiskowych
1 sytuacyjnych,

— przejawy kompetencji spotecznych dziecka,

— diagnostyczng i edukacyjna aktywno$¢ nauczyciela umozliwiajaca two-
rzenie skutecznej ,,sieci wsparcia”, pozwalajacej dzieciom z utrudnieniami do-
$wiadczac ,,bycia z innymi, wsrdd innych i1 dla innych”.

Relacje interpersonalne jako warunek rozwoju kompetencji

spofecznych dziecka

Relacje z innymi sg jednym z najwazniejszych aspektow prawidtowego funk-
cjonowania i zdrowia psychicznego czlowieka, na tyle istotnymi, ze wigkszosci
ludzkich cech nie moze wyrazi¢ osoba pozostajaca w izolacji, bo cho¢ przycho-
dzimy na §wiat z gotowoscig do nawiazywania kontaktéw z innymi, to motywacje
te wymagaja zdobywania dos§wiadczen w rodzinie i innych grupach spotecznych.
Do komunikowania postaw i intencji interpersonalnych stuzy nie tylko system syg-
natéw niewerbalnych, ale tez unikatowy, charakterystyczny dla cztowieka srodek
porozumiewania sig, jakim jest jezyk. Zachowanie spoleczne powstaje bowiem,
o czym zdajemy si¢ czasem zapominacd, szczegdlnie w sytuacjach, w ktérych oce-
niamy zachowania dzieci z utrudnieniami w rozwoju jako system dwustronnych,
powiazanych z soba reakcji na linii jednostka—inni.

> P. Gerstmann, Propogyga koncepgi psychologii kliniczney, [w:| Aktywnosé extowieka i osobowosé jako pod-
miot psychologii i podstawowe zagadnienia psychologii kliniczne, S. Gerstmann (red.), Wydawnictwo Uni-
wersytetu L.odzkiego, 1.6dz 1982.
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Funkcjonujac na zasadzie sprzezenia zwrotnego, zachowanie dziecka (reak-
cje jednostki s3 odpowiedzia na zachowania innych, a zachowania innych zaleza
od reakeji jednostki) podlega nieustannym korektom warunkowanym sytuacja
— z jej charakterystyczna struktura, regutami, rolami i celami. Podstawa tworzenia
si¢ tych reakcji sa doswiadczenia spoteczne jednostek, bedace w znacznej mierze
wynikiem pierwotnej socjalizacji — dziecko powinno nauczy¢ si¢ kierowaé swe
zainteresowania ku innym ludziom, stopniowo budowa¢ strukture wlasnego Ja,
szanowa¢ prawa innych, rozumie¢ wymagania, czgsto sprzeczne z jego wlasny-
mi oczekiwaniami 1 zyczeniami, co w zadnej mierze nie jest rOwnoznaczne z re-
zygnacja z bycia asertywnym. Prawidlowe funkcjonowanie spoteczne cechuje si¢
bowiem tym, ze dziecko stopniowo iw sposob coraz bardziej ztozony poznaje
1 odréznia sytuacje, w ktorych trzeba ustapic lub zmieni¢ swoje pragnienia (,,moja
wolnos$¢ konczy si¢ tam, gdzie zaczyna si¢ wolnos¢ drugiego cztowieka”), od sytu-
acji, w ktérych nalezy broni¢ swoich praw. Prawidlowe funkcjonowanie spoteczne
to takze odkrycie prawdy, ze agresja i przemoc sq w kontaktach mie¢dzyludzkich
nie do przyjecia jako sposob rozwiazywania konfliktéw, chociaz jak zauwaza W.D.
Wall: ,,odpowiednio uspoleczniona forma agtesji ma swoja warto$¢™.

Cho¢ budowanie kompetencji spotecznych, ktorych istota jest

zdolno$¢ do efektywnej interakeji z otoczeniem, umiejetno$¢ osiagania waznych ce-
16w spolecznych, zdolno$é do efektywnego zaangazowania si¢ w zlozone interakcje
interpersonalne; bardziej specyficzne umiejetnosci takie jak: nawiazywanie przyjazni
lub zdolno$¢ do wlaczania si¢ do grupy; czy okreslone skutki, jak popularnosé wsréd
réwiesnikow i akceptacia z ich strony?,

zalezy nie tylko od czynnikéw zewnetrznych, ale takze osobistych jednostki —
jej potrzeb, inteligencji, temperamentu, uzdolnief czy sposobéw adaptacji do
otoczenia — to jednak te zloZzone umiejetnosci nabywane sa przede wszystkim
w trakcie specyficznego ,,treningu spotecznego”, odbywajacego si¢ w sytuacjach
zycia codziennego oraz w toku specjalnych oddzialywan (wychowania, dziatan
profilaktycznych, terapii)’.

Nie oznacza to oczywidcie w zadnej mierze umniejszania znaczenia czynni-
kow endogennych, np. inteligencji czy temperamentu, generujacych czestotli-
wos¢ 1 ksztalt podejmowanych zadan spotecznych, szczegdlnie tych wymaga-
jacych dostosowywania si¢ do okreslonych, spoltecznie przyjetych norm, ktére
jednostka musi samodzielnie wyabstrahowa¢, a jedynie wskazanie na koniecz-
nos¢ podejmowania dzialan pozwalajacych dziecku uczyc¢ sig, jak osiagac¢ wlasne

> W.D. Wall, Twircze wychowanie w okresie dzieciristwa, PWN, Warszawa 1986, s. 192.

* H.R. Schaffer, Rozwdj spoteczny — dzieciristwo i mtodosé, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloriskiego,
Krakéw 2000, s. 16.

® Por. A. Matczak, Kwestionariusz, kompetengi spotecznych KKS. Podrecznik, Pracownia Testéw Psycholo-
gicznych Polskiego Towarzystwa Psychologicznego, Warszawa, 2001, s. 7; W. Pilecka, J. Pilecki, Mo-
del kompetengji spotecznych w wjecin S. Greenspana, ,,Rocznik Pedagogiki Specjalnej” 1990, nr I, s. 72.
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cele w zgodzie z soba i oczekiwaniami srodowiska spotecznego. Moze to nasta-
pi¢ jednak wylacznie wtedy, jesli uzmyslowimy sobie, ze kompetencje spoteczne
to szereg niejednorodnych, ale réwnowaznych umiejetnosci. Pojedyncza kom-
petencja, traktowana w sposob autonomiczny, moze bowiem umozliwi¢ dziecku
poradzenie sobie z sytuacja spoleczna ,,tu i teraz”, ale tylko dzi¢ki kombinacji
poszczegblnych umiejetnosci mozliwe bedzie efektywne radzenie sobie w in-
nych sytuacjach, szczegdlnie tych, w ktérych dochodzi do rozbieznosci miedzy
interesami Ja—inni. Kompilacja posiadanych umiejetnosci prowadzi do skutecz-
niejszego rozwiazywania probleméw i radzenia sobie z sytuacjami trudnymi,
bo dziecko prezentuje umiejetno$é porozumienia si¢ z innymi, rozumienia ich
zachowan i wspierania ich oraz aktywnego wspotdziatania. Potrafi réwniez od-
r6zni¢ wplywy oddzialywan szkodliwych od wartosciowych, a wigc tych, ktére
pozwalaja mu dazy¢ do rozwoju, osiagac¢ dojrzalosé, stawac si¢ osobg odpo-
wiedzialna, wypelniajaca swoje powinnosci wobec innych, a przez to cieszaca
si¢ ich zaufaniem oraz uznaniem®. Istotnym elementem tak rozumianych kom-
petencji spolecznych jest inteligencja emocjonalna, ktéra stanowi o zdolnosci
do postrzegania, odczytywania i wykorzystywania do§wiadczen emocjonalnych,
bo czesto nie dostrzegamy, ze to sfera zycia emocjonalnego jest zrodlem wielu
trudnosci interpersonalnych.

Koncentrujac si¢ na predyktorach spotecznych zachowari dziecka nalezy wiec pa-
mietaé, ze:

— zachowanie spolfeczne powstaje jako strumien $cisle powiazanych reakcji,
ktorych baze stanowia kompetencje jednostki, tworzone w oparciu o czynniki
indywidualne i srodowiskowe, ale jednym z zasadniczych komponentéw stano-
wiacych o relacjach z innymi, opartych na syntonii, umiejetnosci ,,otwierania si¢”
na potrzeby drugiego czy powstrzymywania si¢ od zachowan agresywnych, jest
wiez z czlonkami najblizszej rodziny i grupy;

— empatia pojawia si¢ juz u malych dzieci, a branie pod uwage punktu wi-
dzenia innych jest podstawowym sktadnikiem interakcji. Jak podkresla Michael
Argyle, zwigzek z punktem widzenia innych prowadzi nie tylko do prawidto-
wych relacji, ale przybiera druga wazna forme — samowyobrazenia, ktére jest
konstruowane przede wszystkim z reakcji innych, a to umozliwia tworzenie si¢
,,samoprezentaciji zachowan przeznaczonych do wywolywania wiasciwych reak-
cji w pdzniejszych sytuacjach spotecznych’’;

— to wlasnie ten rodzaj ,,wyposazenia”, cze¢sciowo wrodzony, cze¢§ciowo
przyswojony z kultury, ale zawsze rozwijany przez ,,doswiadczenia socjalizacyjne
w rodzinie 1 grupach réwiesniczych, prowadzi do uformowania si¢ wigzi inter-
personalnych matych grup i struktur spotecznych”, przy czym wzorce interak-

¢ Studia 3 psychologii w KUL, t. 13, P. Francuz, W. Otrebski (red.), Wydawnictwo KUL, Lublin 2006,
s. 81-98.

" M. Argyle, Psychologia stosunkdw miedzyludzkich, PWN, Warszawa 1999, s. 329.
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¢ji w matych grupach (rodzinie, klasie szkolnej, grupach przyjaciol) ,,zmierzaja
w kierunku ztozonosci, obejmujacej normy zachowania i zréznicowanie 61,

Doswiadczenie samego siebie i jego wplyw na zachowanie

jednostki i pelnienie rél spotecznych

Trudno przeceni¢ role doswiadczenia w zyciu jednostki, ma ono bowiem
fundamentalne znaczenie dla ksztaltowania si¢ zachowan spotecznych. Andrzej
Lewicki podkresla, ze z psychologicznego punktu widzenia do§wiadczenie to ze-
spot sladéw pamieciowych, czyli informacji zapisanych w mézgu. Mozna wsrod
nich wyréznié:

— informacje o przedmiotach — ich cechach, funkcjach, stosunkach; w obsza-
rze tym mieszcza si¢ tez informacje o wlasnych cechach jednostki;

— informacje o wartosciach przedmiotow;

— informacje o normach i sposobach postepowania dostosowanych do okre-
slonych sytuacji; znajduja si¢ tu takze normy stawiane samemu sobie’.

Analizujac funkcjonowanie dziecka nalezy tym samym uwzgledni¢ fakt, Ze
stosunek dziecka do okreslonych sytuacji 1 0s6b zalezy m.in. od poprzednich
doswiadczen, wplywajacych na selektywne pobieranie informacji, mozna wigc
zalozy¢, ze funkcjonuja one jak standardy regulacji zachowania si¢. Jednostka
opracowuje je 1 uogolnia w postaci struktur psychicznych aktywnosci — szcze-
golne znaczenie maja tu obraz §wiata oraz struktura Ja, odgrywajace podstawo-
w3 role w sterowaniu zachowaniem dziecka'®.

Wage doswiadczenia spotecznego w ksztaltowaniu sie¢ kompetencji spolecz-
nych' mozna dostrzec w procesie analizy oraz opisu dziatan i kontaktéw jednost-
ki z innymi osobami i grupami, ich pogladami, postawami, wzorami zachowan,
bo kazdy cztowiek zyjac wsrdd innych nalezy do jakiejs grupy, w ktorej zajmuje
okreslona pozycje wiazacy si¢ z rolami pelnionymi w grupie, przy czym termin
,»rola” okresla tu konsekwentne zachowania jednostki w ramach mniej lub bar-
dziej stabilnego zwiazku z jedna lub kilkoma osobami zajmujacymi rézne pozycje
w strukturze spolecznej, determinujace ich wzajemne stosunki. Podejmowane
role spoleczne, charakteryzowane przez normatywne wskazania dotyczace inter-
personalnego zachowania si¢ tych oséb w stosunku do siebie, wptywaja modyfiku-
jaco na osobowos¢, zmieniaja si¢ bowiem zachowania, nastawienia czy postawy'?.

8 Ibidem.

? A. Lewicki, Psychologia kliniczna w arysie, [w:| Psychologia kliniczna, A. Lewicki (red.), PWN, Wat-
szawa 1978, s. 40.

Y\, Lukaszewski, Osobowosé: struktura i funkge regulacyjne, PWN, Watszawa 1974.
! Istota doswiadczenia spotecznego, nalezacego do tej czgsci doswiadezenia indywidualnego, jest
zawsze fakt nabywania go w warunkach srodowiska przedmiotowego i spoteczno-kulturowego.

"2 Por. np.: H.R. Schaffer, Rogwd/ spoteczny...; A. Bandura, Teoria spolecznego uczenia sie, PWN, Wat-
szawa 2007.
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Dziecko stopniowo osigga zdolnos¢ przyjmowania réznych 16l a spelnianie si¢
w okreslonej roli zalezne jest z jednej strony od informacji na temat petnienia rol
uzyskiwanych m.in. na drodze interakcji, jakie otrzymalo w przeszlosci, z drugie;
od tych, jakie posiada aktualnie. W procesie uczenia si¢ roli, istotna jest wiec za-
réwno bezposrednia komunikacja, jak tez obserwowanie i nasladowanie ,,modeli
roli”. Wraz z rozwojem dziecka wzbogaca si¢ liczba jego kontaktow, konieczne
jest zatem zaistnienie procesu antycypowanej socjalizacji, poprzez ktorg jest ono
przygotowywane (przynajmniej cze$ciowo) do odgrywania odpowiednich rol, kto-
re moze zajmowac w przyszlosci. Przygotowanie takie moze odbywac si¢ poprzez
werbalna instrukcje dotyczaca sposobu pelnienia roli, obserwacje osob zajmuja-
cych okreslone role czy bezposrednie interakcje z nimi. I cho¢ przygotowanie to
nigdy nie jest petne, bo zalezy od réznorodnosci doswiadczen, to dziecko przygo-
towywane do pelnienia okreslonej roli szybciej 1 lepiej spetnia jej wymagania niz
to, ktéremu doswiadczen brakuje.

Badania empiryczne dostarczaja szeregu dowodow potwierdzajacych teze,
ze szczegolna role w procesie socjalizacji nalezy przypisa¢ mechanizmom na-
sladowania, modelowania iidentyfikacji”’, a o adekwatnosci podejmowanych
1 realizowanych przez dziecko rol decyduja obraz wlasnej osoby i otaczajacego
je Swiata.

Znaczenie transpozycji obrazu Ja dziecka podejmujacego

edukacje szkolng na nowe sytuacje spoteczne

Postrzeganie wlasnej osoby, wyrazajace si¢ w postaci sadow o samym sobie,
moze odnosi¢ si¢ do réznych jego form zwigzanych ze:

— sfera zmystowa, a wiec percypowania tego, co dane bezposredniej obser-
waciji,

— sfera wyobrazeniowa — odwolywaniem si¢ do samoobserwacji zapisanych
W pamieci,

— sferg abstrakcji, zwiazang z uaktualnianiem w §wiadomosci juz posiadanych
informacji.

Oceniajac ,,konstrukcje” Ja dziecka nalezy oczywiscie pamigtac, ze jego wlas-
na osoba jako przedmiot poznania dana jest mu fragmentarycznie, czasem fiksu-
je wigc ono uwage na pewnych wlasciwosciach zewnetrznych lub wewnetrznych,

3 Wspdlnymi cechami nasladowania, modelowania i identyfikacji jestich poznawczy i nabyty cha-
rakter, jednak cho¢ dotycza zjawisk przejmowania zachowan, r6znia si¢ miedzy soba zakresem
pojeciowym. Nasladowanie odnosi si¢ do pelnego odtwarzania zachowari modela; modelowanie
to odtwarzanie symbolicznego aspektu zachowania przy pewnej odrebnosci reakeji zewnetrzne;.
W procesie identyfikacji charakterystyczne cechy modela, jego stany emocjonalne czy motywy
postepowania staja si¢ czescia psychologicznej organizacji podmiotu (por.: U. Bronfenbrenner,
The ecology of human development, Harvard University Press, Cambridge 1979; idem, Czynniki spo-
teczne w rozwoju osobowosii, ,,Psychologia Wychowawcza XII1” 1970, nr 1, 2; H.R. Schaffer, Rozwd/

spoteczmy...).
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podczas gdy inne cechy moga pozostawac poza zasi¢giem jego obserwacji. Wraz
z pojawieniem si¢ okreslonych warunkow dziecku moga by¢ dane nowe do-
$wiadczenia z samym soba. Moze ono tym samym do$wiadcza¢ siebie w sposéb
nieznany mu wczesniej. Tworzac warunki do odkrywania Ja nalezy tez wziac
pod uwage fakt, ze zwigzki miedzy cechami obrazu siebie komplikuje istniejaca
juz konstelacja cech stanowiacych wazna cze¢s¢ obrazu Ja, z ktérych dziecko nie
zdaje sobie sprawy. To nieswiadome Ja dotyczy najczesciej obrazu wlasnego
ciala. Niekorzystne czynniki zewnetrzne moga sprzyjac sytuacji, w ktorej dzieci
maja ,,mglista” wiedz¢ o funkcjonowaniu wlasnego ciala, co prowadzi z jedne;j
strony do tworzenia niejasnego obrazu zewnetrznego i niedostrzegania wlas-
nej odrebnosci (tym rézni¢ si¢ od innych), z drugiej do przypisywania sobie
cech, ktére dziecko nauczylo uwazac si¢ za wlasne i niepodlegajace zmianie
(,,nie umiem szybko biegac”, ,,nie umiem rysowac”, ,,nie umiem rzucaé pil-
ki”, ,,jestem powolny”, ,,nie potrafi¢ czytac”)'". Zjawisko to doskonale ilustruja
badania Lecky, przywolane przez Stanislawa Sieka, dotyczace konstruowania
obrazu siebie przez uczniéw popetniajacych duza ilo$¢ btedéw w czasie opa-
nowywania nauki czytania w jezyku angielskim'. W analizowanych badaniach
wybrano grupe uczniow popelniajacych znaczna ilos¢ bledéw w czasie czytania
tekstow w jezyku angielskim. W réznego rodzaju sytuacjach, bez wzgledu na
trudno$¢ tekstu, uczniowie popetniali mniej wigcej taka samg ich ilo$¢, cho¢
zaleznosci tej nie zaobserwowano w sytuacji, w ktorej czytali teksty w innym
jezyku. Interpretujac wyniki tego doswiadczenia Lecky zauwaza, ze dzieci te
skonstruowaly obraz siebie jako oséb ,,Zle czytajacych” i popelniane przez nie
btedy nie wynikaly z trudnosci tekstu, ale tendencji do zachowania obrazu sie-
bie jako osoby ,,stabo czytajacej”. Dostrzezenie zaleznosci miedzy selekcyjnym
dzialaniem obrazu siebie a percepcja doswiadczen prowadzi do dos¢ czytelnego
wniosku, ktéry umozliwia nie tylko zrozumienie wielu zachowan dziecka, ale
przede wszystkim ich wlasciwa interpretacje —im okreslone doswiadczenie dzie-
cka blizsze jest obrazowi jaki ono posiada, tym wigkszy jest wplyw tego obrazu
Ja na jego zachowanie.

Analiza obrazu Ja pozwala zauwazy¢ jednak, ze chociaz jest on ,,organiza-
cja” dazaca do utrzymania stalosci poprzez sterowanie percepcja doswiadczen
pod wplywem pewnych warunkéw (np. niezgodnosci mi¢dzy dos§wiadczeniami
a strukturg obrazu samego siebie), to jednak pod wplywem réznych doswiad-
czeni ulega on zmianom. Mozliwe staja si¢ nie tylko zmiany stopniowe, ale takze
bardzo gwaltowne, prowadzace do utraty gléwnej osi krystalizacyjnej obrazu
siebie. Kazdy cztowiek narazony jest bowiem na dziatanie silnych bodZcéw na-

4 H. Krauze-Sikorska, Edunkaga pryez sztnke. O edukacynych wartosciach artystyene tworczosei dziecka,
Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznan 20006, s. 255 i n.

5 S. Siek, Formowanie osobowosci, Wydawnictwo Akademii Teologii Katolickiej, Warszawa 1986,
s. 283-284.
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tury endo- lub egzogennej, ktére powodujac zmiany Ja prowadza tez do naglych
zmian reagowania.

Gléwne problemy w budowaniu konstrukeji Ja moga sytuowac si¢ na kon-
tinuum specyficznym dla organizacji obrazu samego siebie: znajomosci siebie
— braku umieje¢tnosci wgladu w Ja; akceptacji — braku akceptacji siebie; zbiez-
nosci — braku zbieznosci z Ja idealnym. Brak zbieznosci polega tu na tym, ze
w wypowiedziach na temat Ja terazniejszego i ja zyczeniowego (taki chciatbym
by¢) dzieci moga prezentowac inny obraz iinny ideal siebie. Ta niezgodnos¢
zwiazana jest zazwyczaj z brakiem akceptacji siebie i trudnosciami przystoso-
Wawczymi.

Podstawa ewolucji obrazu Ja zdaje si¢ wigc by¢ zdolno$¢ transpozycji ele-
mentéw obrazu siebie na dziatanie w nowych sytuacjach. Jezeli dziecko w okre-
sie wezesnego 1 §redniego dziecifistwa bylo oceniane jako sprawne fizycznie,
sympatyczne, samodzielne poznawczo, empatyczne, prospoleczne, cechy te so-
bie przypisuje. Staja si¢ one elementami jego obrazu siebie, ale przekraczajac
progi szkoly musi si¢ nauczy¢ jak te zachowania transponowac¢ na nowe sytuacje
spoleczne, w jakich si¢ znajduje. Transpozycja ta jest ulatwiona, jesli ma si¢
z kim identyfikowaé, posiada okreslone wzory do nasladowania (sa nimi naj-
czesciej rodzice 1 nauczyciele, a potem rowiesnicy), jednak gtéwnym czynnikiem
determinujacym stopien §wiadomosci obrazu siebie jest akceptacja spoleczna.
W szczegolnej sytuacji znajduja si¢ dzieci doswiadczajace braku tej akceptacii ze
wzgledu na swoja indywidualnos$¢ (np. poziom aktywnosci, rytmiczno$¢ zwia-
zang z wykonywaniem okreslonych czynnosci, preferencje do kontaktu versus
wycofywania si¢ z niego, adaptowalnos¢ do nowych sytuacji, intensywnos¢ re-
agowania na bodzce) — te 0 odmiennym rozwoju, utrudniajacym, ale nie unie-
mozliwiajacym spelnianie wymagan otoczenia, czy te z réznego rodzaju niepel-
nosprawnosciami.

»Ja —inni”, czyli co pedagog powinien wiedzie¢ o wybranych
determinantach ksztaltowania si¢ kompetencji spotecznych
dziecka z utrudnieniami w rozwoju, aby rozumiec jego

zachowania

Urie Bronfenbrenner'® podkresla, ze proces uczenia si¢ roli w sytuacji, gdy
mamy do czynienia ze skomplikowang siecia kontaktéw interpersonalnych (rézne
stosunki czy pozycje) prowadzi do sytuacji, w ktorej jednostka musi odgrywaé
wiele, czgsto sprzecznych z sobg rél; moze si¢ wige zdarzy¢, ze dana rola nie
jest w pelni akceptowana przez dziecko, poniewaz nastepuje przeciazenie rola
lub przepisy dotyczace jej pelnienia sa malo czytelne. Istotna wydaje si¢ takze
indywidualna hierarchia waznosci pelnionych rél, poprzez nig dziecko okresla

16

U. Bronfenbrenner, Cgynniki spoteczne...; idens, The ecology...
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bowiem samego siebie. I cho¢ kazdy czlowiek, jako istota spoleczna, przez cale
zycie bytuje w grupie spolecznej (poczatkowo jest to rodzina, pézniej grupy r6-
wiesnicze, jeszcze pozniej roznorodne grupy w zwiazku z pelnieniem wielu rél
spotecznych), to nie kazde dziecko bez udzielenia mu zewnetrznego wsparcia ma
szans¢ sta¢ si¢ osoba akceptujaca siebie i innych, potrafiaca budowaé wlasciwe
relacje interpersonalne, do§wiadczac i uczy¢ si¢ ,,bycia” w rolach, realizujac swoje
potrzeby w warunkach, w ktérych proces socjalizacji bedzie przebiegal z zacho-
waniem personalizacji.

Jedng z przyczyn takiego stanu rzeczy jest niewatpliwie konstruowany przez
dziecko obraz wlasnego Ja, zlozony z powiazanych z soba pragnien, stosunkow
1 oczekiwan wobec wlasnej osoby. Odgrywa on istotna role w regulacji zachowa-
nia dziecka w relacjach z innymi, bo decyduje nie tylko o tym, czy dane zdarzenie
(obiekt, sytuacja, rzecz) zostalo spostrzezone, ale i o tym, czy ma ono dla niego
znaczenie. Postrzeganie i krytyczna ocena zjawisk zwiazanych ze spolecznymi
relacjami pozwala uwaznemu obserwatorowi (a takim winien by¢ kazdy pedagog)
dostrzec te sytuacje, w ktérych dochodzi do naruszenia stereotypu dynamiczne-
go'" — koniecznos¢ jego przebudowy sprawia, ze pojawiaja si¢ emocje ujemne, na
ktore dzieci moga reagowac albo aktywnoscia zmierzajacq do rozwiazania prob-
lemu, albo stosowaniem mechanizméw obronnych skutkujacych pasywnoscia,
represja, a nawet calkowitym wycofywaniem si¢. Braki w prowizjach spotecznych
prezentowane przez dzieci z utrudnieniami w rozwoju, zwiazane zarowno z czyn-
nikami endogennymi, jak i egzogennymi, skutkuja niestety stosowaniem strategii
niepozwalajacych na skuteczne radzenie sobie w sytuacjach spotecznych.

Moze pojawi¢ si¢ autystyczne usztywnienie zachowania lub idealizacja sie-
bie. Dziecko moze broni¢ si¢ przed dzialaniem bodZcow z zewnatrz, bedacych
w niezgodzie z jego obrazem Ja, nie dopuszczajac do percepcji nowych bodzcow
— stosuje zachowania uniemozliwiajace innym wpatrywanie si¢ w jego twarz, nie
nawigzuje kontaktu wzrokowego lub wrecz przeciwnie, ,,ogniskuje” spojrzenie
na innej osobie, uporczywie si¢ w nig wpatrujac, przybiera postawe zamknieta
lub nacechowang agresja.

Jesli reakcje te ulegna utrwaleniu, bedg pojawialy si¢ takze w innych sytu-
acjach, w ktorych dziecko czuje si¢ zagrozone wewnetrznie przez ingerencje
z zewnatrz, nawet jesli sa to sytuacje, w ktorych pojawia si¢ tylko poczucie takie-
go zagrozenia. W szkole, narazone na pojawianie si¢ w coraz wickszym zakresie
naciskéw majacych na celu zmiang jego postepowania, bedzie usztywnialo swoja
postawe. Broniac swojego obrazu Ja w kontaktach z innymi wybierze zachowania
negatywistyczne, stajac si¢ uparte, krnabrne, sztywne, nieliczace si¢ z potrzebami
innych. Moze tez idealizowac swoje zachowanie, jako najlepsze z mozliwych, szu-
kajac winnych wsréd dorostych i rowiesnikéw. W ten sposéb broni swego obrazu
Ja przed potepieniem, pomniejszeniem czy dezaprobata ze strony innych. Zaczy-

"7 Naruszenie stereotypu dynamicznego ma miejsce zawsze wtedy, gdy jednostka nie posiada
w swoim repertuarze zachowan adekwatnych do danej sytuacji czy okreslonych czynnosci.
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na coraz cze¢sciej znieksztalca¢ naplywajace z zewnatrz bodzce, nie dostrzegajac
tego, co stol w sprzecznosci z jego cechami obrazu siebie. Ma to istotne znacze-
nie dla procesu uczenia si¢, zaréwno w sferze instrumentalnej, jak i kierunkowej,
bo uczenie si¢ rzeczy nowych, niezgodnych z obrazem siebie, jest ignorowane
albo natrafia na zaklécenia natury percepcyjne;.

Ocena spolecznych kompetenciji dziecka powinna wiec uwzgledniaé nie tylko
sposob w jaki odbiera ono sytuacje, ale takze aspekt, na ktory juz zwracano uwage
— jak ujmuje siebie i czego si¢ po sobie spodziewa.

Badania empiryczne wskazuja tez na inne sytuacje, w ktorych niestabilna sa-
moocena ewidentnie rzutujac na obraz Ja'® zaburza relacje interpersonalne dzie-
cka. U niektoérych dzieci mozna dostrzec np. przyswojone konfliktowe nastawie-
nia (w kazdej sytuacji, ktéra odbieraja jako niezgodna z wlasnym standardem,
reaguja zloscia, gniewem, agresja: pojawiaja si¢ dziatania destrukcyjne i autode-
strukcyjne, np. niszczenie prac wlasnych i wykonanych przez innych, obrazanie
si¢ na innych, nastawienie ,,ucieczkowe”, autoagresja). Problemy moga by¢ tez
wynikiem zbyt dlugotrwalych, sprzecznych doswiadczen. Te sytuacje w sposob
szczegblny dotycza tych dzieci z utrudnieniami w rozwoju, ktorym brak doswiad-
czen w sferze instrumentalnej i/lub kierunkowej, ale tez tych, ktorym wiasci-
wosci 1 wymagania niedopasowanego do ich potrzeb i mozliwosci otoczenia"
nie pozwolily w pelni wykorzysta¢ posiadanego potencjatu. Dzieci te, charakte-
ryzujace si¢ czesto rownoczesnie parcjalnymi zdolnosciami w jednych dziedzi-
nach i trudnos$ciami w uczeniu si¢ w innych, w niektérych dzialaniach realizuja
si¢ znakomicie, w innych mozna je sklasyfikowaé na poziomie duzo nizszym niz
ich rowiesnikéw, niedoswiadczajacych utrudnien w rozwoju. Otrzymujac ciagle
sprzeczne informacje na swoj temat, czesciej niz inne i znacznie silniej przywia-
zujg znaczenie do wynikéw wlasnej aktywnosci®, mocniej reaguja tez emocjonal-
nie na niepowodzenia, jako rodzaj doswiadczen powodujacych stan frustraciji po-
trzeb. Trudna jest tez sytuacja dzieci funkcjonujacych w srodowiskach niesprzyja-
jacych ich spotecznemu rozwojowi, a wigc tych o niskim statusie spolecznym czy
poziomie wyksztalcenia rodzicéw, duzym nasileniu bezrobocia, patologicznych

'8 H. Krauze-Sikorska, Twdrezosé artystyezna a roxwdj struktury obragu Ja diiecka (analiza awiska
w Swietle badaii wiasnych), [w:| Dziecko i dzieciristwo. W kregn pytari i posgukiwart teoretyezno-badawezych,
K. Segiet (red.),Wydawnictwo Ksiazka i Wiedza, Warszawa 2007, s. 143 i n.

¥ Dzieci funkcjonujace w otoczeniu niedopasowanym do ich potrzeb doswiadczaja braku sty-
mulacji rozwojowej, nie sa mobilizowanie do wysitku, do eksplorowania §wiata czy wspotpracy
z innymi; otoczenie, w ktérym dziecko funkcjonuje, moze tez wymaga¢ od dziecka osiagania ta-
kiego poziomu kompetencji, ktérego nie jest ono w stanie osiagnaé ze wzgledu na determinanty
endo- lub egzogenne; wymagania otoczenia sa wicc albo ponizej rzeczywistych mozliwosci dzie-
cka, albo znacznie je przewyzszaja.

* Wyniki przeprowadzonych przeze mnie badan pozostaja w pewnej sprzecznosci z badaniami,
ktére zwracaja uwage na fakt, ze dla dzieci, szczegdlnie w okresie sredniego i wezesnej fazie p6z-
nego dziecifistwa, wynik ich aktywnosci nie jest najwazniejszy, liczy si¢c bowiem sama aktywnosé

(por. np. E. Hurlock, Rogwdj dziecka, PWN, Warszawa 1985).
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sposobach radzenia sobie z problemami, nierealizujacych podstawowych funkcji
opiekunczych 1 wychowawczych.

Oceniajac spoteczne funkcjonowanie dzieci nalezy wigc pamigta¢ o zjawi-
skach, na ktére zwracali uwage D. Snygg i A. Combs czy A. Maslow — warunkiem
psychicznej samoregulacji staja si¢ potrzeba ochrony i umacniania obrazu wlas-
nego Ja oraz stabilnej, wysokiej samooceny?'. Skrystalizowanie si¢ pozytywnego
obrazu Ja mozliwe jest wiec tylko wtedy, gdy spetnione sa co najmniej dwa istotne
warunki:

—w sposob prawidtowy przebiega proces internalizacji przez dziecko dotycza-
cych go ocen i ustosunkowan ze strony innych ludzi oraz wymagan, jakie sa mu
stawiane w dziecinstwie, i tych, ktére p6zZniej zaczyna stawia¢ samemu sobie;

— dziecko doswiadcza bezposrednio lub posrednio wynikéw wlasnego dzia-
tania (zaréwno pozytywnych, jak i negatywnych), ktére stajq si¢ okazja do pozna-
nia ,,co mogg zrobi¢”, ,,co jestem w stanie osiagnac”, ,,na co mnie sta¢”. Nalezy
przy tym pamietac, ze w odniesieniu do celu dzialania doswiadczanie sukceséw
1 niepowodzen wywoluje, w zaleznosci od ich wzajemnej proporcji, inne skutki
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w procesie tworzenia si¢ obrazu wlasnego Ja dziecka i jego samooceny®.

Podstawa konstruowania wizerunku samego siebie staje si¢ tym samym lustro,
,»jakim jest zachowanie innych ludzi, bedace reakeja na zachowanie dziecka”,
a w zakres obrazu Ja wlaczona zostaje wlasna skutecznos¢ versus nieskutecznosc
interpersonalna, poniewaz wtedy dziecko otrzymuje informacje na swoj temat nie
tylko od osé6b bliskich (rodzice) czy nauczyciela, ale 1 grupy rowiesnikéw. Bada-
nia wskazuja, ze skutecznos¢ interpersonalna przejawiajaca si¢ spontanicznoscia
w zachowaniu, pewnoscia siebie, checig kierowania innymi, pozytywnie korelu-
je z wysoka samoocena, w przeciwienstwie do dzieci nie§miatych, wycofanych
czy wrecz charakteryzujacych sie lekiem spotecznym, potrzebujacych ciaglego
wsparcia ze strony innych. Im bardziej dziecko odczuwa swoja skutecznos¢ in-
terpersonalna, tym wicksze ma poczucie wartosci. Im bardziej ubogi obraz siebie,
tym mniejsza skuteczno$¢ interpersonalna i nizsza ocena samego siebie. Zacho-
dzi tu wigc specyficzne sprzezenie zwrotne.

Warto tez zauwazy¢, ze dzieci, ktére dobrze radza sobie w sytuacjach spo-
tecznych czesciej przypisuja sobie takie okreslenia, jak: radosny, zadowolony,
usmiechniety, szczesliwy, uczynny, pomocny, grzeczny, troskliwy, wytrwaty, dziel-
ny, lubiacy innych; te zas, ktére maja problemy w relacjach z innymi, okreslenia
typu: niemadry, bojacy sie, niedbaly, roztargniony, niecierpliwy (por. wskazniki
zamieszczone w tabeli 1.).

A D. Snygg, A. Combs, Individual Behavior, a Perceptual Approach to Behavior, Harper, London 1959;
A.H. Maslow, Motivation and Personality, Harper and Row, New York 1970.

* H. Krauze-Sikorska, Edukaga przez s3tuke..., s. 260.

2 S, Siek, Formowanie osobowosi..., s. 263.
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Tabela 1. Tlo$ciowe i procentowe réznice w wyborze przymiotnikéw okreslajacych postac Ja wy-
bieranych przez dzieci nie majace i majace problemy w relacjach interpersonalnych®

Dzieci bez trudnosci Dzieci z trudno$ciami

Ip. Przyn}iotniki okreslajace | W 11'e1aclj1 ach interperso- |w iela(;jl ach interperso-
postaé Ja nalnyc nalnyc

Liczba % Liczba %
1 Radosny 31 73,8 17 40,5
2 Wesoly 30 71,4 15 35,7
3 Zadowolony 31 73,8 11 26,1
4 Serdeczny 29 69 19 452
5 Mity 27 64,28 20 47,6
6 Usmiechnigty 30 71,4 19 452
7 Zyczliwy 29 69 18 429
8 Uczynny 31 73,8 15 35,7
9 Troskliwy 32 76,2 22 52,4
10 Chetnie pomagajacy 30 71,4 14 333
11 Wytrwaly 20 47,6 12 28,6
12 Lubiacy inne dzieci 27 64,2 10 238
13 Roztargniony 12 28,6 18 429
14 Balaganiarski 10 23,8 16 38
15 Niedbaty 8 19 20 47,6
16 Niegrzeczny 2 4,8 10 238
17 Niewidoczny 2 4.8 29 69
18 Obojetny 1 2,4 28 66,7
19 Smutny 7 16,6 19 452
20 Zlo$nik 6 14,3 26 62
21 Lubiacy pracowaé z innymi |31 73,8 9 21,4

Zrédlo: Krauze-Sikorska, Ednkaga przez sztuke..., s. 265.

Analizy wynikéw innych badad empirycznych®

(dane zaprezentowane w tabe-

li sa tylko przykladem mogacych pojawi¢ si¢ zaleznodci, ktére powinny zostac

W badaniach oceniano dzieci zdiagnozowane jako osoby z trudnosciami w relacjach interpet-
sonalnych, grupe poréwnawcza stanowily dzieci bez tych probleméw (grupy liczyly po 42 osoby,
wyniki badan nalezy wigc traktowac jako reprezentatywne tylko dla tych grup).

» H. Krauze-Sikorska, Dgieci i mlodzies 3, uktadu ryzyka” zaburzei w uczenin si¢ w s3kole powszechne.
Strategie edukacyjne, profilaktyczne i terapentyczne — atogenia a r3ecyywistost, material niepublikowany.
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uwzglednione w procesie oceny kompetencji spotecznych dzieci) réwniez wska-
zuja, ze dzieci posiadajace negatywny obraz wlasnego Ja w wigkszym stopniu
przypisuja sobie zachowania nieaprobowane spolecznie, a ich opis siebie cha-
rakteryzuje si¢ wyborem kategorii bardziej negatywnych i mniej pozytywnych.
Dzieci te przejawiaja nizszy poziom rozumienia siebie i innych, maja tez wicksze
trudnosci w kontaktach emocjonalnych z otoczeniem. W przeciwienistwie do
swoich réowiesnikéw o pozytywnym obrazie Ja, sa mniej cierpliwe, duzo czesciej
martwia si¢, a do ludzi odnosza si¢ z dystansem. Cechuje je tez mniejszy kryty-
cyzm, swoboda i nizsza odporno$¢ na stres w sytuacjach ekspozycji spoteczne;j.

Teoretyczne i praktyczne aspekty diagnozy dziecka

z utrudnieniami w spotecznym funkcjonowaniu

H.R. Schaffer podkresla, ze kazda préba zrozumienia zachowania prezento-
wanego przez dziecko musi uwzgledni¢ dwa rodzaje pytan: ,,jak?” i ,,dlaczegor”.
Pierwsze z nich domaga si¢ opisu: ,,Jak wygladaja zjawiska, ktérymi si¢ interesu-
jemy? W jakich okoliczno$ciach si¢ one manifestuja? W jaki sposob zmieniaja si¢
w zaleznosci od wieku, plei lub kultury? Pytania typu »dlaczego« skupione sa na
wyjasnianiu, poszukuja wyjasnienia dlaczego ludzie zachowuja si¢ w okreslony
sposob”*. Drugi typ pytant odnosi si¢ wigc tym samym do lezacych u podstaw
tych zachowan przyczyn i procesow.

Diagnozy wskazujace na aspekty determinujace spolteczne funkcjonowanie
dziecka, z ktorymi mamy do czynienia w praktyce psychopedagogicznej, zajmujq
si¢ co prawda naturalnymi zdarzeniami w zyciu jednostki, ale czynia to naktada-
jac na nie czesto bledne, abstrakcyjne informacje, uzyskiwane z reguly wskutek
stosowania niewlasciwych metod, gtéwnie psychometrycznych i projekcyjnych.
Jak podkresla Stanistaw Gerstmann®, powstaje w ten sposdb pewnego rodzaju
,bledne kolo” — zaczyna si¢ od analizy rzeczywistego biegu Zycia dziecka, ale
jego interpretacja polega na odwolywaniu si¢ do sytuacyjnych badan, ktére przyj-
muja charakter artefaktéw. Ustalona w ich §wietle diagnoza niewiele ma wspol-
nego z rzeczywistymi zdarzeniami z zycia dziecka, determinujacymi pojawienie
si¢ trudnosci i blokujacymi mozliwos¢ osiagnigcia przez nie kompetencji spo-
tecznych. Podstawa poznania i zrozumienia przyczyn zakldcen w spotecznym
funkcjonowaniu dziecka oraz stworzenia skutecznej sieci wsparcia jest wigc diag-
noza oparta na takich metodach i technikach, ktére pozwalaja poznaé dziecko
w konkretnych warunkach spotecznych oraz wytworzonym przez nie ukladzie
stosunkow interpersonalnych, w trakcie realizacji okreslonych zadan i rozwiazy-
wania problemdw.

Istota poznania i zrozumienia specyfiki spotecznego funkcjonowania dziecka
1jego uwarunkowan jest wigc poznanie faktéw w sposdb opisowy, a nastepnie

% H.R. Schaffer, Rozwdj spoteczny..., s. 4.
Z'S. Gerstmann, Podstawy psychologii konfkretne, PWN, Warszawa 1987, s. 38-39.
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poddanie pozyskanego w ten sposob materialu interpretacji. Osoba diagnozujaca
(nauczyciel, pedagog, psycholog) musi przy tym pamigtac, ze w procesie konstru-
owania diagnozy konieczny jest opis aktywnosci dziecka w dziataniu, podejmo-
wanych przez nie form dzialalnosci, jego zachowania, ale takze, a moze przede
wszystkim, nalezy skoncentrowaé uwage na najwickszej catosci — biegu jego zy-
cia. W tak rozumianej diagnozie na znaczenin tracq techniki psychometryczne, a 3yskujq te,
ktdre pozwalajq opisac zachowanie dziecka 3 nwzglednienien trzech skiadowych:

— pierwsza stanowi obiektywna, rzetelna ocena sytuacji dziecka w relacjach
z innymii samym soba, uwzgledniajaca jego widzenie rzeczywistoscii samooceng;
ta skladowa odwoluje si¢ do wymiaru terazniejszosci i pozwala odpowiedzie¢ na
pytanie dotyczace umiejetnosci wykorzystania przez dziecko posiadanych zaso-
béw i aktualnego wsparcia ze strony otoczenia w sytuacjach radzenia sobie przez
dziecko z pojawiajacymi si¢ w relacjach z innymi przeszkodami i problemami;

— druga skladowsa diagnozy stanowi analiza retrospektywna, spojrzenie na
przeszto$¢ pozwala bowiem zrekonstruowac droge warunkujaca stan obecny
i wskaza¢ predyktory odgrywajace w tym procesie znaczaca rolg;

— trzecig skltadowsa jest wskazanie, w oparciu o wczesniej zinterpretowane
dane, przysztych perspektyw rozwojowych w sytuacjach, w ktérych dziecko be-
dzie musialo radzi¢ sobie samo lub udzieli mu si¢ odpowiedniego wsparcia po-
zwalajacego efektywnie realizowaé si¢ w sytuacjach zréznicowanych relacji spo-
tecznych®.

Najwazniejsze wydaje si¢ jednak, by proces diagnozowania dziecka respekto-
wal wymog trafnosci wewnetrznej i zewnetrznej, aby sposéb prowadzenia i opisu
badania byl rzetelny i obiektywny, oparty na wspéImiernosci miedzy wiedzg teo-
retyczng osoby diagnozujacej a prowadzonymi przez nig obserwacjami.

W tym kontekscie wybrane przez nauczyciela/pedagoga/psychologa tech-
niki 1 narzedzia diagnostyczne powinny pozwoli¢ na opis przebiegu zachowan
spotecznych, tresci i struktury psychicznej aktywnosci, ktéra jest ich wyznaczni-
kiem, oraz wskaza¢ ich skutki osobiste i spoleczne. Wazna wydaje si¢ takze tresc
ewentualnej orientacji post factum (a wiec po wygasnieciu zachowania), bo jest
ona zawsze wysoce zindywidualizowana, charakterystyczna dla danego dziecka,
a tym samym odmienna od reakcji jego réwiesnikow (np. poczucie wstydu, winy,
niezadowolenie z zachowania, ktérego dziecko wcale nie musi aprobowac, ale
tez poczucie ,,bycia w centrum” zainteresowania innych). Dzieci maja bowiem
czgsto wypracowany wzor osobowych warunkéw dziatan spotecznych, brakuje
im jednak, na skutek bledow i zaniedban §rodowiska (rodzinnego, instytucjonal-
nego), w ktérym funkcjonuja, okreslonych umiejetnosci pozwalajacych na zdo-
bywanie statusu osoby ,,kompetentnej spolecznie”.

# H. Krauze-Sikorska, Protodiagnoza pedagogiczna jako warunek konieczny wspomagania i wspierania
roxwoju dziecka roxpocgynajacego ednkage sxkolng, [w:| Diagnoza i terapia psychopedagogiczna w edukacji
dziecka, B. Marek, J. Luczak (red.), Naukowe Wydawnictwo Piotrkowskie, Piotrkéw Trybunalski
2010, s. 51-60.
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Jak wszelkie poznanie, diagnoza spolecznego funkcjonowania dziecka musi
rozpoczaé si¢ jednak od opisu faktéw, ktore pozwola na rzetelng interpretacie.
Nie moze by¢ to jednak w Zadnej mierze pogon za faktami i przypadkowe zbie-
ranie danych, ale kierowanie swojej uwagi na okreslone zjawiska, stawianie istot-
nych z punktu widzenia danego zjawiska pytan i poszukiwanie na nie odpowie-
dzi. Efektem procesu diagnostycznego powinno staé si¢ tu wykrycie zaleznosci
miedzy podmiotowymi wyznacznikami dzialania, dziatalnosci lub zachowania
1 poszczegolnymi wyznacznikami realizowanej przez dziecko aktywnosci spo-
tecznej. Warto przy tym pamietaé, ze miedzy trescia wyznacznika a aktywnoscia
dziecka skierowana na rozwiazanie zadania spolecznego moga pojawic si¢ roz-
bieznosci. Ich ocena wymaga od pedagoga rzetelnej wiedzy pozwalajacej nie tylko
dostrzec braki w prowizjach spolecznych, ale na podstawie analizy biegu zycia
dziecka wskazaé takze ich przyczyny.

Jednym z waznych elementéw tak rozumianego procesu diagnozowania
kompetencji spolecznych dzieci z utrudnieniami w rozwoju jest ocena ich relacji
interpersonalnych w klasie szkolnej, cechujacej si¢ wystepowaniem dwoch ro-
dzajéw struktur grupowych: formalna, tworzong przez nauczyciela ze wzgledu
na spelnianie przez uczniéw wymagan szkoly”, oraz nieformalna, powstajaca
spontanicznie, wedlug kryterium sympatii—antypatii.

Dziecko przekraczajac prog szkolny staje si¢ czlonkiem grupy — jest podat-
ne na jej wplywy, zaspokaja potrzeby uznania spolecznego, akceptaciji, kontaktu
emocjonalnego, identyfikacji, wiezi z innymi, wspotdziatania i wspotpracy. Moz-
liwo$¢ zaspokojenia tych potrzeb staje si¢ jednak przede wszystkim udzialem
dzieci cechujacych si¢ optymizmem, atrakcyjnoscia fizyczna, ale takze zdrowiem
1 fizyczna sprawnoscia, inteligencja, dobrymi wynikami w nauce, energia, pew-
noscia siebie, tatwoscia nawiazywania kontaktow z innymi (istotna jest tu ilo§¢
kontaktéw w diadach), zdolnoscia do wspolpracy, zyczliwoscia, bezposrednios-
cia, odpowiedzialnoscia, pozycja materialna rodzicéw i dziecka w rodzinie™.

Dziecko z utrudnieniami w rozwoju w klasie szkolnej — analiza

problemu w Swietle badan empirycznych

Niestety, jak wskazuja badania empiryczne’, dzieci z utrudnieniami w roz-
woju nie zaspokajaja tych potrzeb, sa bowiem najczesciej osobami niepopu-

# D. Ekiert-Grabowska podkresla, ze wyrazem istnienia takiej struktury moga by¢ okreslenia ,,do-
bry uczen”, ,,zty uczen” (idem, Dziecko nieakceptowane w klasie s3kolnes, WSIP, Warszawa 1983, s. 9).

% Por. m.in. A.F. Newcomb, W.W. Bukowski, L. Pattee, Children’s peer relations: A meta-analytic review

of popular, rejected, neglected, controversial, and average sociometric status, “Psychological Bulletin”, nr 113,
s. 99-128; H.R. Schaffer, Rozwdj spoteczny..., s. 360.

*! Badaniami obj¢to 156 uczniéw klas I1T; 8,9% (14 oséb) stanowily dzieci nieakceptowane (igno-
rowane lub odrzucane przez klase), 2 dzieci byto osobami akceptowanymi przez grupe w sposéb
przecigtny; cechy i zachowania, ktére czlonkowie grupy przypisywali tym dzieciom to m.in. (po-
daje¢ bez kategoryzacji): cicho siedzi; nie uczy si¢; nie odrabia zadaft domowych; nie chce si¢



120 Hanna Krauze-Sikorska

larnymi, m.in. ze wzgledu na niesmiatos¢, powsciggliwos¢, brak energii, niska
sprawnos¢ fizyczna, nieprzystepnosé, zbytnie odstawanie od grupy, agresyw-
nos¢. Przejawiaja tez zachowania nie zawsze dostosowane do sytuacji (reaguja
nademotywnie, labilnie).

Analizujac ich status w badanych grupach mozna dostrzec pojawienie si¢
trzech opcji: doswiadczaly w klasie szkolnej (1) przecietnej akceptacii, (2) izolacji
(ighorowania) lub (3) odrzucenia.

W badanych klasach dzieci przecietnie akceptowane byly osobams:

— raczej lubianymi, ale nie zajmowaly waznych miejsc w strukturze grupy;
przebywanie w grupie nie dostarczalo im zatem zbyt wielu bodzcéw pozytyw-
nych, ale tez ,,bycie” wsréd innych nie stawalo si¢ réwnoczesnie zrédlem silnych
bodzZcow negatywnych;

— cze$¢ 0s6b w grupie przejawiata w stosunku do nich zachowania pozytyw-
ne, twierdzila, ze je lubi (obserwacja relacji interpersonalnych miedzy dzieé¢mi
wskazywala jednak na nieznaczna ilo$¢ zachowan potwierdzajacych przejawy
autentycznej akceptacii tych dzieci; zdecydowana wickszo$¢ dzieci deklarowata
raczej, ze lubi te dzieci), czg$¢ wskazywala na te dzieci jako osoby wyjatkowo
nielubiane. W analizowanej sytuacji mozna wskaza¢ na wystapienie szczegolnej
sytuacji psychologicznej — dzieci te byly jednoczesnie osobami akceptowanymi
(przynajmniej na poziomie deklaratywnosci) i odrzucanymi.

Kategoria dzieci akceptowanych w sposéb przecigtny wystapita w grupie
wyraznie z soba skléconej 1 podzielonej w widoczny sposéb na kilka podgrup,
ktorych liderzy byli przez inne grupy zwalczani™. Sytuacje taka nalezy ocenic jako
wysoce niekorzystng dla spotecznego funkcjonowania dziecka z utrudnieniami
w rozwoju, ktére z jednej strony byto nagradzane uznaniem w grupie deklaruja-
cej/przejawiajacej akceptacie, z drugiej — czesto karane brakiem uznania, izolacja
lub wrecz odrzuceniem przez inna grupe.

Trudnosci w relacjach spolecznych przejawialy si¢ tez izolacja (ignorowa-
niem) tych dzieci przez wszystkich cztonkéw danej grupy — charakterystyczne
byto funkcjonowanie na marginesie grupy i niepodejmowanie przez nie dzialan
na jej rzecz.

bawié; jest ,,smutasem”; ptacze z byle powodu; podlizuje si¢; krzyczy; brzydko mowi; przezywa;
gryzie; popycha; szturcha; brzydko sig ubiera; Smierdzi; jest gruby; jest jak ,,wiewiéra” (chodzilo
o wystajace z¢by); ale tez ,,ma bogatego tate”.

Wyniki tych badani sq z mojego punktu widzenia szczegélnie interesujace poniewaz w znacznej
mierze potwierdzaja wyniki przedstawione przez D. Ekiert-Grabowska w latach 80. Wydawa-
toby sig, ze kompetencje diagnostyczne i psychopedagogiczne wspélczesnych nauczycieli beda
sprzyjaly integrowaniu dzieci harmonijnie i niecharmonijnie funkcjonujacych. Okazuje si¢ jednak,
ze trudnosci zwigzane z byciem osobg nieakceptowana sa przez nauczycieli-pedagogéw niedo-
strzegane, ighorowane, czgsto nauczyciel nie potrafi tez podejmowac skutecznych form dziatan
sprzyjajacych procesowi komunikacji i wspétistnienia w klasie 0s6b o réznych oczekiwaniach, po-
trzebach, mozliwosciach i ograniczeniach w rozwoju.

32 Por. D. Ekiert-Grabowska, Dziecko nicakceptowane...



Dziecko z utrudnieniami w rozwoju w przestrzeni spotecznej klasy szkolnej 121

Dzieci ignorowane:

— cechowata niesmialos¢, brak stanowczosci 1 wycofywanie si¢ z relacji z in-
nymi w sytuacjach, w ktérych inni okazywali nie tylko agresje, ale tez wyrazna
asertywnosc;

— unikaly interakcji w diadzie, lepiej radzily sobie z zadaniami spoltecznymi
w duzej grupie, ale najczesciej wybieraly dziatania samotne;

—w badaniach socjometrycznych nie uzyskiwaly ani wyboréw pozytywnych,
ani negatywnych, badz otrzymywaly ich bardzo niewiele (ta ostatnia sytuacja mia-
ta miejsce tylko w jednej klasie);

— czlonkowie grupy nie okazywali im sympatii czy zainteresowania, nie wy-
stegpowala tez jednak wyrazna antypatia — dzieci te nie byly ani specjalnie lubiane,
ani nielubiane, grupa traktowala je obojetnie nie liczac si¢ z ich oczekiwaniami
i potrzebami.

Sytuacja dzieci izolowanych przez grupe byla o tyle niekorzystna, Ze nie mialy
one mozliwosci zebrania niezbednych dla prawidtowego rozwoju kompetencji
spotecznych doswiadczen; nie bedac bowiem pozadanymi partnerami interakej,
nie przechodzily niezbednego treningu w sytuacjach kontaktow z innymi

Trzeciq kategorie stanowily diect odrincane przez grupe, ktdre stawaty si¢ przedmioten:
Jawnie deklarowanef niecheci grupy:

— cechowal je wysoki poziom aktywnosci zewnetrznej, czesto podejmowa-
ly (nieudane) proby nawiazania kontaktu z innymi osobami z grupy, nie radzily
sobie w sytuacjach wymagajacych wspoéldziatania z innymi, pojawialy si¢ wigc
konflikty z grupa, przejawialy zachowania destrukcyjne i autodestrukeyjne;

— nie byly lubiane i uznawano je za niepozadanych partneréw interakcji spo-
tecznych;

— mialy nieznaczny wplyw na to, co si¢ w grupie dzieje;

— inni czlonkowie grupy starali si¢ unika¢ kontaktow z nimi;

—ich zachowanie odbiegato od ogdlnie przyjetych norm;

— staraly si¢ zwrdcic na siebie uwage innych poprzez zachowania nieakcepto-
wane, powodowalo to jednak skutek odwrotny od zamierzonego.

Przebywanie w grupie bylo dla tych dzieci zréodtem negatywnych przezyé, co
znaczaco poglebiato ich trudnosci, prowadzac nie tylko do nasilenia si¢ zaburzen
w relacjach z innymi, ale takze do pojawiania si¢ lub poglebienia juz istniejacych
zaburzen w zakresie proceséw poznawczych czy motywacyjnych, prowadzac do
wystapienia symptoméw wyuczonej bezradnosci i adaptacyjnej dekompensacii®.

Juz tak niewielki wycinek diagnozy dotyczacej kompetencji spotecznych dzie-
ci z utrudnieniami w rozwoju wskazuje na koniecznos$¢ poglebienia opisu funk-
cjonowania dziecka w srodowisku klasy, ale tez w innych uktadach odniesienia
— rodzinie, pozaszkolnych grupach réowiesniczych (formalnych i nieformalnych)

» H. Krauze-Sikorska, Wiparcie spoleczne w sytuacji wystapienia Syndronmn Adaptacyjnej Dekompensacji
u dzieci i mlodziezy 3 niepowodzeniami szkolnymi, | w:| Pomoc — wsparcie spoteczne — poradnictwo. Od teorii
do praktyki, M. Piorunek (red.), Wydawnictwo Adam Marszatek, Torun 2010, s. 407-427.
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— po to, by lepiej rozumieé i interpretowaé zjawiska spoteczne dotyczace relacji
dziecko—inni. Konstrukty wyjasniajace musza ujmowac dane w pewien system in-
formacji, w ktérym istotny jest opis indywidualny (odnoszacy si¢ do konkretnego
dziecka i jego relacji z innymi) oraz kolektywny (pozwalajacy dostrzec znaczenie
poszczegdlnych grup dla spotecznego funkcjonowania dziecka). Efektem prze-
myslanej diagnozy ma by¢ bowiem wybor takiej strategii dziatania, ktéra stworzy
dziecku szans¢ na rozwiazanie problemoéw. Jest to jednak mozliwe tylko wtedy,
gdy doswiadczy ono spolecznego wsparcia® w procesie: 1) uczenia si¢ werbalnej
komunikacji, 2) rozpoznawania uczu¢, 3) rozpoznawania probleméw interper-
sonalnych, 4) uczenia si¢ alternatywnych rozwiazan w sytuacjach konfliktowych,
5) przewidywania konsekwencji podejmowanych dziatan, ale takze uczenia si¢ jak
stawac si¢ osoba asertywna. Oddzialywania te nie moga by¢ jednak skierowane
wylacznie na kompetencje samego dziecka, nie Zyje ono bowiem w spolecznej
prozni. Uwzglednienie interakcji miedzy dzieckiem 1 innymi osobami (dorosly-
mi, réwiesnikami) oraz proceséw grupowych zmaksymalizuje potencjal dziecka.
Wazne jest tu jednak zachowanie réwnowagi pomiedzy autonomia i poczuciem Ja
dziecka a syntonia z innymi. Warunkiem takiej réwnowagi wydaje si¢ by¢ nie tyl-
ko uwewnetrznianie wymagan i norm spotecznych, ale takze krystalizowanie si¢
pojecia ,,my”, w taki jednak sposéb, by nie naruszalo umiejetnosci dostrzegania
wlasnego Ja. Dotyczy to zaréwno rodziny, jak i szkoly, w ktorej tworzenie przez
nauczycieli klimatu wolnego od zagrozen fobia szkolna, niezaangazowaniem,
biernoscia, niedostosowaniem spolecznym, izolacja czy ostracyzmem, moze pro-
wadzi¢ do dostrzegania, ujawniania i zwigckszania mozliwosci dzieci z utrudnie-
niami w rozwoju oraz stwarzania optymalnych warunkéw pozwalajacych dziecku
na budowanie pozytywnych relacji Ja—inni.

Podsumowanie

Analizujac spoleczne funkcjonowanie dzieci, A. James i A. Prout™ podkreslali,
ze dziecigce relacje interpersonalne 1 kultury wymagaja rozpatrywania w obrebie
perspektywy badawczej, wyznaczonej ich wlasna specyfika, odrebna od perspek-
tywy zakladajacej wylacznie punkt widzenia dorostych. Dzieci powinny by¢ bo-
wiem zawsze widziane jako podmioty aktywnie konstruujace i okreslajace zaréw-

* Przyjmuje tu za H. Sek, ze wsparcie spoleczne jest rodzajem interakcji, ktérej celem jest zblize-
nie jednego lub obu uczestnikéw do rozwiazania problemu, przezwyci¢zenie trudnosci, reorgani-
zacja zakléconej relacji z otoczeniem i podtrzymanie emocjonalne; w toku tej interakcji zachodzi
wymiana emocji, informacji, instrumentéw dzialania i dobr materialnych; skutecznosé wymiany
spolecznej zalezna jest od trafnosci oczekiwanego i uzyskiwanego wsparcia; wymiana w toku in-
terakcji moze by¢ jednostronna lub wzajemna; interakcja i wymiana zostaja podjete w sytuacii
problemowej lub trudnej (H. Sek, Wybrane zagadnienia psychoprofilaktyki, [w:] Spotecina psychologia
kliniczna, H. Sek (red.), PWN, Warszawa 1991, s. 493—494).

> Constructing and Reconstructing Childhood, A. James, A. Prout (red.), Falmer, Basingstoke 1990,
s. 8-9.
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no swoje zycie spoleczne, jak i otaczajacych ich ludzi i spotecznosci, w ktérych
zyja. W zadnej mierze nie mozna ich wigc traktowac jako pasywnych elementow
struktur i proceséw spolecznych, co szczegdlnie istotne wydaje si¢ w sytuacji
zmian proponowanych w nowej podstawie programowej, ktéra zaklada koniecz-
no$¢ podejmowania przez szkole oraz poszczegdlnych nauczycieli dziatan maja-
cych na celu zindywidualizowane wspomaganie rozwoju kazdego ucznia.

Aby wyjasnic istote procesu socjalizacji 1 jego nieprawidfowosci nie wystar-
czy wigc ograniczy¢ si¢ do opisu i badania rodziny dziecka. Relacje w rodzinie
nie sa bowiem réwnorzedne 1 wlasnie dlatego dzieci nie ucza si¢ tak skutecz-
nie, jak w innych przestrzeniach spolecznych, umiejetnosci pozwalajacych na
naprzemienny udzial w interakcji, dzielenie si¢ z innymi, przywodztwo, ale tez
tego, jak radzi¢ sobie z wrogoscia innych.

W okresie szkolnym dzieci szukajac zaspokojenia swoich potrzeb spo-
tecznych zwracajq si¢ coraz czesciej w strong rowiesnikow. Te z nich, ktérym
w okresie weczesnego i Sredniego dziecinstwa udalo si¢ naby¢ okreslone kom-
petencje, rozwiaza¢ kryzysy i problemy, posiadaja dobry fundament dalszego
rozwoju, bo osiagniecia kazdego z poprzednich okreséw moga by¢ wykorzysty-
wane do skutecznego radzenia sobie z nowymi wyzwaniami. Niestety cze$¢ dzie-
ci wkracza w okres szkolny z takimi brakami w prowizjach spotecznych, ktore
generuja brak gotowosci w tym obszarze. Staja przed wyzwaniami spotecznymi,
z ktérymi sobie nie radza. Cho¢ potrzebuja grupy réwiesniczej, aby ksztalto-
waé poczucie kompetencji 1 samooceng, to jesli spotkaja si¢ z ignorowaniem
ich potrzeb lub odrzuceniem przez innych cztonkéw grupy, uruchamiaja wtedy
wiele niekorzystnych mechanizméw obronnych. Wycofujac si¢ z nowych zadan
i stawianych przed nimi wyzwan nie osiagaja zamierzonych celéw, nie zaspoka-
jaja pragnien, nie doswiadczaja poczucia wspolnoty, pozwalajacego ustali¢ swoje
mocne strony i zdoby¢ miejsce wsrod innych.

Diagnoza pozwalajaca budowaé skuteczna sie¢ wsparcia dzieci z utrudnie-
niami w rozwoju musi uwzglednia¢ znaczenie réznych plaszczyzn zycia spotecz-
nego dziecka, bo tylko wtedy mozliwe jest zbudowanie takiego modelu pomocy,
w ktérym ono samo ijego otoczenie beda aktywnie ustosunkowywaé si¢ do
wynikéw diagnozy pedagogicznej i informacji uzyskiwanych na jej podstawie.

Zaproponowany w artykule interakcyjny model poznania dziecka wyma-
ga jednak od pedagoga nie tylko wysokich kompetencji, ale takze wigkszego
wysitku, zwiazanego np. z koniecznoscia dotarcia do wielu srodowisk, w kto-
rych dziecko funkcjonuje, po to, by dostrzec ich wzajemne relacje i powiazaé
je z dostrzezonymi problemami dziecka/ucznia z utrudnieniami w rozwoju
— doswiadczajacego niepowodzen w relacjach z innymi. Klasa szkolna stano-
wi¢ moze w procesie konstruowania diagnozy te przestrzen spoteczna, w ktorej
kazdy pedagog o orientacji ,,na dziecko” jest w stanie szybko zauwazy¢ jego
problemy w relacjach z innymi i samym soba, a tym samym podjaé skuteczne
dziatania sprzyjajace zmianie.
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WIELOINTELIGENTNA EDUKACJA DLA DZIECKA!

Jeseli stworgymy system edukacyjny,

ktdry wsgystkie dzieci chetniej aakceptnjq,
Jezeli xnajdziemy drogi, ktdrymi kazde 3 nich
dotrze do swojego miejsca pod storicen.

Mel Lewine

Wprowadzenie

Edukacja wezesnoszkolna w wigkszosci krajow jest pierwszym, obowigzko-
wym etapem ksztalcenia i integralng czescig systemu szkolnego. Rozwiazania
o$wiatowe wielu krajow dowodza, ze szkota musi dostosowywaé si¢ zardwno
do zmian zachodzacych w rozwoju dzieci, jak i tych dotyczacych warunkéw zy-
cia spoleczenstw — w szerokim rozumieniu do zmian cywilizacyjnych. Systemy
oswiatowe réznicuje wiek rozpoczynania nauki szkolnej, czas trwania obowiaz-
ku szkolnego, metody i formy pracy oraz réznorodnos¢ edukacyjnych modeli*.
W krajach Unii Europejskiej okreslone zostaly priorytety edukacyjne, takie jak:
podniesienie jakoSci ksztalcenia, réwnos¢ szans, modelowanie systemu ksztalce-
nia nauczycieli oraz wychowanie nowego Europejczyka. Wyraznie zréznicowana
struktura organizacyjna i programowa uzalezniona jest od warunkéw ekono-
micznych, spolecznych, politycznych, historycznych, narodowych i demogra-
ficznych poszczegdlnych panstw. Sa one zgodne z tradycja 1 uwarunkowaniami
rozwoju oswiaty.

Nadrzedna wartoscia w edukacji jest rozwoj dziecka. Szkota musi stworzy¢
uczniom warunki sprzyjajace wzajemnej interakcji z réwiesnikami i dorostymi,
musi sprzyja¢ powstawaniu kolejnych zmian rozwojowych, ,,da¢” nauczyciela,
ktory towarzyszy dziecku i wspiera je. Dokonujace si¢ w naszym kraju zmiany
zwigzane z obnizeniem obowiazku szkolnego musza by¢ powigzane z nowa, do-
bra organizacja srodowiska rozwoju dzieci. Inspirujace srodowisko edukacyjne

! Koncepcja wielointeligentne ednkadgi dla dziecka zostata szczegdlowo zaprezentowana w ksiazce
A. Kopik, M. Zatorska, Wielorakie podrige — edukacja dla dziecka, Europejska Agencja Rozwoju,
Kielce 2010.

> A. Kopik, Nauczanie na s3czebln elementarnym w wybranych krajach Wspélnoty Enropejskiej, [w:] Prakty-
ka tworzenia edukacyne wspdinoty, A. Sajdak (red.), Wydawnictwo U], Krakéw 2005, s. 231.
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musi sprzyja¢ wyzwalaniu aktywnosci. Kluczowym zadaniem wydaje si¢ okre-
$lenie warunkow, jakie powinna spetnia¢ szkola, aby mogly w niej dobrze funk-
cjonowac dzieci szescioletnie. Przyjeta wizja szkoly i proponowane zmiany po-
winny by¢ dostosowane do mozliwosci dzieci. W tym kontekscie nalezy okreslic
nowy model wczesnej edukacji, ktory uwzgledniatby przede wszystkim potrzeby
1 mozliwosci malego ucznia.

Wielointeligentna edukacja dla dziecka to koncepcja, ktoéra pozwala odkrywac po-
tencjal kazdego dziecka, rozwija¢ zdolnosci i pasje, pomaga budowac wewnetrz-
na motywacj¢ do nauki, sprzyja samodzielnosci 1 kreatywnosci. Koncepcja ta jest
odpowiedzia na zmiany zachodzace w polskiej edukacji. To pomyst twérczego
wspierania rozwoju dziecka wkraczajacego na droge edukacji, ktéra powinna by¢,
w odréznieniu od szkoly tradycyjnej, edukacja dla dziecka, ksztalceniem opartym
na indywidualizacji, dostosowaniu celéw, metod, form pracy i srodkéw dydak-
tycznych do potrzeb ucznia. Proces ksztalcenia budowany na zrozumieniu, jaka
wartoscig jest indywidualnos¢, 1 dostosowany do potrzeb jednostki stuzy osiag-
nigciu sukcesu przez kazde dziecko.

Teoria inteligencji wielorakich

Osnowe koncepcji wielointeligentnej edukagii dla dziecka stanowi teoria inteli-
gencji wielorakich Howarda Gardnera, ktéra ukazuje wyjatkowos¢é 1 niepowta-
rzalno$¢ kazdego czlowieka. Teoria ta oparta jest na twierdzeniu, ze nie istnieje
tylko jedna, monolityczna zdolno$¢ umystowa. Gardner uwaza, ze w toku ewo-
luciji u czlowieka rozwinigte zostaly rézne zdolnosci pozwalajace na przetwa-
rzanie informaciji. Zdolnodci te, to poszczegdlne inteligencije, ktére pozwalaja
czlowiekowi rozwiazywa¢ problemy i tworzy¢ produkty, ktére maja konkretne
znaczenie w danym srodowisku. Gardner uwaza, ze inteligencja jest potencjalem
biopsychicznym pozwalajacym na przetwarzanie specyficznych form informa-
¢ji w okreslony sposob’. Jego zdaniem pojecie ,,inteligencja” mozna rozwazac
w trzech réznych ujeciach. Kazde z nich ma inny zakres i odnosi si¢ do innej
sfery. Inteligencja moze by¢ ujmowana jako: cecha gatunkowa, réznica miedzy
jednostkami lub jako wtasciwe wykonanie zadania®. W réznych kulturach zacho-
wania inteligentne moga przejawiac si¢ w odmiennej formie i postaci. W zwiazku
z tym zachowania inteligentne powinno si¢ postrzegac przez pryzmat cywilizacyj-
nych dokonan. Dokonujace si¢ przemiany spoleczne zmieniaja sposéb oceniania
wartosci poszczegolnych inteligencji oraz postrzeganie ich przydatnosci.

Gardner tworzac podstawy swojej teorii okreslil i nazwal na poczatku sie-
dem rodzajow inteligenciji: jezykowa, matematyczno-logiczna, ruchowa, wizual-
no-przestrzenna, muzyczna, interpersonalng i intrapersonalng. W toku dalszych

* H. Gardner, Znriana pogladow. Sztnka ksztattowania wlasnych i cudyeh prekonan, Wydawnictwo U],
Krakéw 20006, s. 27.

* H. Gardnet, Inteligencje wielorakie. Nowe horyzonty w teorii i praktyce, Laurum, Warszawa 2009, s. 52.
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badant wyodrebnil i opisal jeszcze inteligencje przyrodnicza, a w najnowszych
pracach rozwaza problem wystepowania inteligencji egzystencjalnej. Uwaza on,
ze lista mozliwych do okreslenia inteligencji nie jest zamknigta 1 obecnie uzywa
okreslenia ,,osiem 1 po6t inteligenciji™.

Autor teorii inteligencji wielorakich doszedl do wniosku, ze kazda inteligen-
cja posiada wlasne specyficzne mechanizmy odbierania informacji ze §wiata ze-
wnetrznego oraz ich przetwarzania 1 wykorzystywania®. Kazda inteligencje moz-
na okresli¢ przypisujac jej funkcje podstawowe:

— inteligengia _jegykowa — ujawnia si¢ w rozumieniu §wiata poprzez stowo mo-
wione 1 pisane, we wrazliwosci na rymy, znaczenie stow oraz dzwieki;

— inteligencja ruchowa — ujawnia si¢ w rozumieniu $wiata poprzez ruch i kontakt
fizyczny oraz umiejetnoscia wykorzystania wlasnego ciala do wyrazenia emocji;

— inteligengia matematycgno-logicina — ujawnia si¢ w rozumieniu §wiata poprzez
liczby, ciagi zdarzen, myslenie logiczne i kreatywne rozwiazywanie probleméw;

— inteligengia winalno-prestrienna — ujawnia si¢ w rozumieniu §wiata poprzez
myslenie obrazami, wrazliwo$¢ wzrokowo-przestrzenna, wizualizacje i orientacje
przestrzenna;

— inteligengja pryrodnicza — ujawnia si¢ w rozumieniu $wiata poprzez otoczenie,
srodowisko, umiejetno$¢ rozpoznawania i kategoryzowania $wiata fauny i flory
oraz innych obiektéw przyrodniczych;

— inteligengja mugyczna — ujawnia si¢ w rozumieniu §wiata poprzez rytm i melo-
dig, zdolnoscig stuchowa, wrazliwoscia na dzwigki, rymy i kompozycje;

— inteligengja interpersonalna — przejawia si¢ w zdolnosci rozumienia innych
ludzi, wspotodczuwaniu, negocjowaniu i wypracowywaniu kompromiséw oraz
W umiejetnosci patrzenia na §wiat oczyma innej osoby;

— inteligencja intrapersonalna — przejawia si¢ w zdolnosci rozumienia samego sie-
bie, wlasnych uczué, w patrzeniu na swiat z wlasnego punktu widzenia, w umie-
jetnosci kierowania wiasnym postgpowaniem.

Kazdy czlowiek posiada wszystkie typy inteligencji, ktére wzajemnie na sie-
bie oddzialujq tworzac niepowtarzalny, indywidualny profil inteligencji. Profil
ten ukazuje peten wachlarz mozliwosci, uktad mocnych i stabych stron. Na tej
podstawie mozemy okresli¢, jak czltowiek jest zdolny, aby wspiera¢ jego dalszy
rozwoj. Teoria inteligencji wielorakich zaklada, ze ,,kazdej inteligencji mozna
przypisac szczegblne procesy poznawcze zachodzace w obszarze pamigci, uwagi,
percepcji 1 rozwigzywania probleméw’”. Gardner przyjmuje, ze intelekt dziecka
moze by¢ wyrazany na wiele sposobéw, w réznych sferach. ,,Uczniowie majacy
trudnosci z przyswojeniem sobie wiedzy z zakresu dyscyplin tradycyjnie naucza-
nych w szkole wydaja si¢ osiagac lepsze wyniki i czu¢ si¢ pewniej, kiedy stwarza

5 Ibidem, s. 37.
¢ T. Armstrong, 7 rodzajow inteligengii, MT Biznes, Warszawa 2009, s. 255.
7 Ibidem, s. 25.
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im si¢ szans¢ wykazania si¢ zrozumieniem tych dziedzin i nalezaca do nich wiedza
za pomocy innych §rodkéw niz jezykowe™®.

Ogromnie wazne jest poznanie profilu inteligencji. Pozwala ono na caloscio-
we wsparcie rozwoju cztowieka, gdyz podstawa wlasciwego funkcjonowania jest
réwnomierny rozwoj wszystkich inteligencii. Kazda inteligencje mozna rozwijac;
zaréwno te najmocniejsze, jak ite stabsze. Szczegdlnie dobre efekty przynosi
rozwijanie slabych stron poprzez wykorzystanie mocnych inteligenciji. Bardzo
trudno jest okresli¢ katalog takich umiejetnosci, na podstawie ktérych mozna
bytoby wyznaczy¢ indywidualny profil inteligencji.

W ocenie zdolnosci dziecka w konkretnych dziedzinach pomocny jest zestaw wskaz-
nikéw, opisujacy typy dzialania, myslenia, kody oraz procedury charakterystyczne
i potrzebne do osiagniccia sukcesu w kazdej z nich [...]. Wskazniki cech ujetych
w profilu powinny by¢ dobierane zgodnie z normami, czyli danymi, jak konkretna
wielko$¢ (cecha, zachowanie) ksztaltuje si¢ u innych dzieci w tym samym wieku’.

Zdaniem Roberta Fishera', r6zne inteligencje umozliwiaja nam angazowanie
si¢ w rézne sposoby uczenia i osiaganie innego rodzaju sukcesow. Trzeba staraé
sig, aby wszystkie mozliwe dzialania opieraly si¢ na wykorzystaniu tych inteli-
gencji, ktére sq charakterystyczne dla danej osoby. W ksiazce Wielorakie podrie
— edukagja dla dziecka' okreslone zostaly cechy, ktére dominuja w danym typie
inteligencji:

® Dxzieci, u ktorych dominuje inteligencia jezykowa:

— lubig méwic, opowiadac i stuchaé opowiesci,

— przejrzyscie wypowiadaja si¢ 1 spisujq swoje mysli,

— uzywaja bogatego stownictwa,

— potrafia tworzy¢ opowiadania i oryginalne historie,

— maja tatwos¢ uczenia si¢ sléw w jezykach obcych,

— sg wrazliwe na rymy, dzwigki, znaczenie stow,

— maja dobrg pamig¢ stuchowa,

— chetnie i czgsto zadaja pytania,

— maja dobrg pami¢é do imion, nazwisk, nazw geograficznych,

— zapamietuja trudne stowa,

— lubia recytowac wiersze, tatwo je zapamietuja,

— wezesnie podejmuja proby czytania, lubig czytad.

® Dxzieci, u ktorych dominuje inteligencja matematyezno-logiczna:

— mysla logicznie,

— lubia ustalong kolejnos$¢ 1 porzadek rzeczy, precyzyjne instrukcje,

— s3 konkretne i dociekliwe,

8 H. Gardner, Inteligencgje wielorakie. Teoria w praktyce, Media Rodzina, Poznan 2002, s. 192.

% 1. Czaja-Chudyba, Odkrywanie zdolnosci dziecka, Wydawnictwo Naukowe AP, Krakéw 2005, s. 59.
' R. Fisher, Lepsgy start, Wydawnictwo Rebis, Poznan 2002, s. 20.

" A. Kopik, M. Zatotska, Wielorakie podrie..., s. 21-23.
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— lubia badac i zbiera¢ informacje,

— lubig gry logiczne, tamigtowki i zagadki,

— umiejetnie szereguja, klasyfikuja i wnioskuja,

— z tatwoscia dostrzegajq zwiazki przyczynowo-skutkowe,

— zadaja wiele pytan dotyczacych otaczajacego Swiata,

— chetnie rozwiazuja problemy,

— lubia przeliczaé rézne rzeczy, napotkane przedmioty,

— klasyfikuja lub grupuja wedtug jakiejs zasady czy cechy,

— rozumieja znaczenie symboli,

— sa dokladne i zorganizowane.

® Dxzieci, u ktorych dominuje inteligencja ruchowa:

— lubia ¢wiczenia fizyczne, zabawy ruchowe,

— potrafia wlasnym cialem wyraza¢ emogje,

— tatwo ucza si¢ réznych sprawnosci ruchowych,

— przoduja wsrod réwiesnikow w sportach,

— maja dobre wyczucie odleglosci i przestrzeni,

— s3 uzdolnione manualnie,

— sprawnie postuguja si¢ przedmiotami,

— maja dobrg koordynacj¢ ruchowa,

— wykorzystuja ruch w sposob celowy i §wiadomy,

— posiadaja dobre wyczucie wlasnego ciala,

— chetnie wykonuja rézne prace reczne,

— W czasie rozmowy uzywaja mowy ciala, gestykuluja.

® Dxzieci, u ktorych dominuje inteligencja wiznalno-prestrienna:

— maja zdolno$¢ dostrzegania szczegdléw otaczajacego Swiata,

— sg wrazliwe na ksztalty, linie, przestrzen, kolory,

— mysla obrazami, majg pamig¢ obrazowa,

— lubig bawi¢ si¢ uktadankami, mapami, labiryntami,

— lubia rysowad, rzezbi¢, wycinad, lepi¢, modelowaé, tworzy¢ przestrzenne
formy,

— maja dobrze rozwiniety zmyst dotyku,

— latwo odnajduja droge w nowym miejscu,

— szybko uczg si¢ korzysta¢ z map, diagramow, tabel,

— rozumieja schematy rysunkowe,

— lubia rozklada¢ rézne rzeczy na czesci i potrafia ztozy¢ je z powrotem,

— lubia sprawdzaé, w jaki sposob co$ dziala,

— chetniej stuchaja czytanego tekstu, gdy jest on ilustrowany.

® Dxzieci, u ktorych dominuje inteligengja muzyczna:

— lacza muzyke z emocjami 1 wlasnym nastrojem,

— maja poczucie rytmu, z latwoscia zapamictujq rytmy i rymy,

— lubia $piewad,

— chetnie uczg si¢ przy muzyce,
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— ,,zmieniaja” w muzyke wszystko, co robia,

— s3 wrazliwe na wszelkie dZzwieki,

— maja dobry stuch muzyczny,

— lubig stucha¢ muzyki,

— maja swoje ulubione piosenki, melodie, utwory,

— nuca, mrucza, pods$piewuja podczas zabawy,

— samodzielnie ,,komponuja” melodie,

— prébuja grac na instrumentach muzycznych,

— lubig wydobywac¢ dzwigki z przedmiotow ,,niemuzycznych”.
® Dxzieci, u ktorych dominuje inteligencja pryrodnicza:

— s3 ciekawe Swiata,

— ,,rozumieja” $wiat rolin i zwierzat,

— lubig przebywaé na swiezym powietrzu,

— lubia samodzielnie eksperymentowac, doswiadczac,

— pasjonuja si¢ ekologia,

— klasyfikuja przedmioty w hierarchie,

— dostrzegaja zaleznosci i wzorce w przyrodzie,

— obserwuja, rozpoznajq 1 kategoryzujq Swiat roslin i zwierzat,
— fascynuje je otaczajacy $wiat,

— kolekcjonuja okazy przyrodnicze,

— zbierajq albumy, obrazki czy ksiazki o tematyce przyrodniczej,
— 53 zainteresowane zjawiskami przyrodniczymi, fizycznymi, chemicznymi,
— dobrze opiekujg si¢ zwierzeciem, roslina,

— maja wlasny ,,ogrédek”, choc¢by w doniczce.

® Dxzieci, u ktorych dominuje inteligencja intrapersonalna:

— lubig pracowac samodzielnie,

— znaja 1 wykorzystuja swoje mocne strony,

— buduja wewngtrzna motywacie,

— poszukuja odpowiedzi na ,,trudne” pytania,

— samodzielnie wyznaczaja i jasno precyzuja cele wiasne,

— chetnie przebywaja same, wykonuja wtedy ulubione zajecia,
— s3 zaradne, niezalezne,

— umiejq wyrazi¢ swoje uczucia,

— lubig decydowac o sobie.

® Dxzieci, u ktorych dominuje inteligencja interpersonalna:

— lubia i potrafig pracowac w grupie,

— latwo nawigzuja kontakty spoleczne,

— maja zdolnosci przywodcze,

— sa komunikatywne,

— potrafia stucha¢ innych,

— zachowuja asertywnos¢ przy konfrontacji,

— 53 lubiane przez réwiesnikow,
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— dbaja o dobre relacje z innymi osobami,

— patrza na §wiat oczyma drugiego czlowieka,

— wczuwajg si¢ w sytuacje 1 problemy innych,

— potrafia rozwiazywaé konflikty.

Kazde dziecko posiada swoiste zdolnosci i talenty. Niektére zdolnosci moz-
na rozpozna¢ bardzo latwo, inne sa mocno ukryte, aich ujawnienie wymaga
dltugich poszukiwan. Sa dzieci posiadajace zdolnosci jezykowe, matematyczne
czy muzyczne, sq takie, ktére bez problemu nawiazuja kontakty interpersonalne.
Atutem innych dzieci jest ruch. Wazne, aby dobrze pozna¢ dziecko i poméc mu
wykorzystac jak najlepiej jego potencjal.

,,Profil inteligencji opisuje charakterystyczng dla kazdego czlowieka kombi-
nacje mniej lub bardziej rozwinietych rodzajow inteligencji uzywanych do roz-
wigzywania probleméw. Istnienie silnych i stabych stron wyjasnia réznice indy-
widualne'?. Okreslenie profilu inteligencji na etapie wezesnej edukacji powinno
stuzy¢ jak najpetniejszemu rozwojowi. Dziecko musi mie¢ mozliwos¢ podejmo-
wania dzialan pozwalajacych na dalszy rozwéj mocnych stron, ale réwniez dzia-
tan sprzyjajacych rozwojowi sfer stabszych. W swoich pracach H. Gardner pod-
kredla, ze nie mozna zbyt wczesnie ukierunkowywac rozwoju dziecka. Dopiero
na kolejnych etapach edukacyjnych poznanie profilu inteligencji moze sluzy¢ do
ukierunkowania ucznia w jego dalszym rozwoju.

Teoria inteligencji wielorakich pozwala inaczej spojrze¢ na kazdego czlowie-
ka, lepiej zrozumie¢ samego siebie i wlasciwie oceni¢ indywidualne mozliwosci.
Pozwala spojrzec¢ na drugiego czlowieka z innej perspektywy, poprzez pryzmat
wyjatkowosci. Teoria ta cieszy si¢ uznaniem na calym $wiecie, a jej wplyw na
edukacje¢ w réznych krajach jest coraz wigkszy. Gardner wysoko ocenia wigkszo$¢
koncepcji edukacyjnych i pedagogicznych inicjatyw, ktére powstaly i dzialaja
W oparciu o jego teori¢"”.

Koncepcja wielointeligentnej edukacja dla dziecka

Wielointeligentna ednkacgja dla dziecka to koncepcja pracy z dzieckiem w wieku
przedszkolnym i mlodszym wieku szkolnym. Jest ona efektem wieloletnich do-
$wiadczen, zaréwno teoretycznych, jak i praktycznych.

Inspiracja do powstania autorskiej koncepcji byly zmiany w zakresie polity-
ki edukacyjnej naszego panstwa (reforma programowa), potrzeba dostosowania
wezesnej edukacji dziecka w polskich szkotach do standardéw europejskich. Bio-
rac pod uwage wyniki ogélnopolskich badan gotowosci szkolnej szesciolatkow'™,

2 H. Gardner, M.L. Kornhaber, W.K. Wake, Inteligengja. Wielorakie perspektywy, WSiP, Warszawa
2001, s. 161.

3 71.Q. Chen, S. Moran, H. Gardner, Multiple Intelligences around the World, Jossey-Bass Publishers,
San Francisco, CA 2009.

W Szesciolatki w Polsce. Diagnoza badanych sfer rozwoju. Raport 2006, A. Kopik (red.), Wydawnictwo
Tekst, Kielce — Bydgoszcz 2007.
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doswiadczenia wlasne zdobyte w pracy z dzie¢mi, nauczycielamii studentami oraz
znakomite efekty pracy rodzicow, nauczycielii uczniéw uczestniczacych w projek-
cie edukacyjnym ,,Pierwsze uczniowskie doswiadczenia droga do wiedzy””", ktore-
go jestesmy autorkami, dostrzegly$smy koniecznos¢ stworzenia nowego, szerszego
modelu wezesnej edukacji dziecka.

Projekt edukacyjny ,,Pierwsze uczniowskie doswiadczenia droga do wiedzy”
prowadzony jest od 1 pazdziernika 2008 roku w 2700 szkotach, na terenie szesciu
wojewodztw: lubelskiego, 16dzkiego, malopolskiego, podkarpackiego, §laskiego
1 swietokrzyskiego. Koncepcja projektu realizowanego na zlecenie Ministerstwa
Edukacji Narodowej oparta zostala na zalozeniu, ze kazde dziecko jest zdolne,
a szkola powinna da¢ wszystkim uczniom mozliwos¢ wielostronnego rozwoju
i wspiera¢ ich zdolnosci. Dostrzezenie, rozwijanie 1 wspieranie potencjatu kazde-
go dziecka to wspolne zadanie rodzicoéw i nauczycieli. Wieloaspektowe wspieranie
rozwoju umyslowego, emocjonalnego, spolecznego, fizycznego i motorycznego
dzieci rozpoczynajacych nauke w klasie pierwszej szkoly podstawowej i nabywa-
nie kompetencji kluczowych w oparciu o teori¢ inteligencji wielorakich Howarda
Gardnera, to istota autorskiej koncepcji projektu's. Wykorzystanie teorii inteligencji
wielorakich w praktyce daje uczniom mozliwos¢ zdobywania doswiadczent spo-
tecznych i edukacyjnych na miare ich zdolnosci, zainteresowan, potrzeb i mozliwo-
$ci. Podczas zaje¢ nauczyciel ksztaltuje u dzieci umiejetnosci kluczowe, ktore maja
ogromne znaczenie dla nabywania kompetencji kluczowych. Sa one niezbedne
kazdemu cztowiekowi do osobistego rozwoju, samorealizacji, spolecznej integracji
i zatrudnienia. Kompetencje kluczowe umozliwiaja dostosowanie wiedzy, umiejet-
nosci i postaw do okreslonej sytuacji. Cel projektu, jakim jest wdrozenie elastycz-
nego modelu edukacji dostosowanego do indywidualnych potrzeb i mozliwosci
uczniéw, moze zosta¢ osiagniety dzigki szeroko rozumianej wspotpracy w obrebie
tréjpodmiotowosci: uczen — nauczyciel — dom rodzinny. Specjalnie dla potrzeb
realizacji zadan projektu przygotowane zostaly Dziecigce Osrodki Zainteresowan",
w ktorych uczniowie podczas nauki i zabawy rozwijaja wszystkie inteligencje. ,,Na-
uczyciel obserwuje dziecko podczas pracy, nauki, zabawy, aby je lepiej poznac.
Okresla wlasciwosci rozwoju umystowego, fizycznego, motorycznego, spoleczne-
go 1 emocjonalnego, aby wlasciwie go wspomaga¢”'®. Dostosowuje metody i formy
pracy do indywidualnych potrzeb, zainteresowan i mozliwosci kazdego ucznia.

U podstaw koncepcji wielointeligentne edukagji dla dziecka ,lezy teza, ze kazde
dziecko jest potencjalnie zdolne do rozwiniecia zdolnosci w réznych dziedzi-
nach. Kazde dziecko jest wyjatkowe, ma prawo do pelnego rozwoju umystowego,

15 A. Kopik, M. Zatorska, Kagde dziecko jest 3dolne. Materialy metodyczne projektn ,,Pierwsze nezniowskie
doswiadezenia droga do wiedgy”, Grupa Edukacyjna S.A., Kielce 2009.

16 Thidem, s. 7.
7 Ibidem, s. 59—69.

' A. Kopik, Oceniaé dla dobra neznia, [w:| Diagnoza i terapia psychopedagogicina w edukagji dziecka, E.. Ma-
rek, J. Luczak (red.), Naukowe Wydawnictwo Piotrkowskie, Piotrkéw Trybunalski 2010, s. 277.
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fizycznego, motorycznego, emocjonalnego i spotecznego. Rola dorostych jest
wspierac jego zdolnosci, pasje, talenty i zainteresowania”"’. Koncepcja wielointe-
ligentnej edukacyi dla dziecka ukazuje warto$¢ odrebnosci 1 indywidualnosci. Wyko-
rzystuje przede wszystkim zalozenia teorii inteligencji wielorakich, a jej filarami
sq takze: diagnoza indywidualnej drogi rozwoju, indywidualizacja aktywnosci
edukacyjnej, dialog srodowisk wychowawczych oraz tworcze 1 inspirujace sro-
dowisko edukacyjne.

Niezwykle waznym filarem naszej koncepcji jest diagnoza. Pojecie to wywodzi
si¢ z medycyny 1 oznacza: rozpoznanie, rozréznianie i osadzanie. W waskim uje-
ciu diagnoza polega na przyporzadkowaniu badanego zjawiska do tzw. jednostki
diagnostycznej, w znaczeniu szerszym jest to rozpoznanie badanego stanu rzeczy
przez zaliczenie go do znanego typu albo gatunku, przez precyzyjne i calosciowe
wyjasnienie dalszego rozwoju®. W pedagogice funkcjonuja rézne rodzaje diag-
noz, ale obecnie postuluje si¢ podejscie holistyczne. ,,Diagnoza holistyczna za-
wsze ujmowana jest w kontekscie srodowiskowym i rozwojowym, uwzglednia
bowiem spoleczne uwarunkowania sytuacji dziecka w rodzinie, w przedszkolu,
szkole, i dostrzega przyczyny okreslonego stanu zachowan oraz wzajemne po-
wigzania i oddzialywania”*'. Rozpoznanie istniejacego stanu rzeczy sprzyja po-
dejmowaniu decyzji dotyczacych zmian. Jest to wynik bardzo zlozonego, wielo-
etapowego procesu diagnostycznego. ,,Diagnoza pedagogiczna dotyczy réznych
aspektow procesu uczenia si¢ i sytuacji wychowawczych. Koncentruje si¢ przede
wszystkim na procesie wychowania, ale obejmuje rowniez cechy osobowe wycho-
wanka, pozwalajace okresli¢ rezultaty procesu wychowania”?.

Dzialania diagnostyczne majq na celu okredlenie zwiazkoéw przyczynowo-
skutkowych. Ich trafnos¢ w znacznym stopniu zalezy od doswiadczenia diagnosty
ijego relacji z diagnozowanym oraz doboru technik. Kazdy nauczyciel powinien
by¢ dobrze przygotowany do prowadzenia diagnozy i podejmowania wlasciwych
dzialan z niej wynikajacych. Diagnoza pedagogiczna pozwala okresli¢ stan roz-
woju dziecka, jego umiejetnosci i podstawowe cechy zachowania®.

Rzetelna diagnoza mozliwosci kazdego dziecka, pozwalajaca poznac i okresli¢
indywidualny profil inteligencji, powinna by¢ oparta na wnikliwej obserwacji i in-
formacjach uzyskanych od rodzicéw lub opieckunéw. Punktem wyjscia podejmo-
wanych dzialan edukacyjnych jest diagnoza poczatkowa, zawierajaca informacje
dotyczace dominujacych inteligencji, ,,mocnych” stron dziecka, jego zaintereso-
wan i talentéw, inteligencji, ktore wymagaja szczegélnego wsparcia, sposobéw

e

wykorzystywania ,,mocnych” stron do wspierania tych ,,stabiej” rozwinigtych,

¥ A. Kopik, M. Zatorska, Wielorakie podrie..., s. 7.
2'S. Ziemski, Probleny dobrej diagnozy, Wiedza Powszechna, Warszawa 1973, s. 68.

2'S. Whoch, A. Wtoch, Diagnoza catosciowa w edukagi przedszkolnej i wezesnoszkolne, Wydawnictwo
Akademickie ,,Zak”, Warszawa 2009, s. 112.

2 A. Kopik, M. Zatorska, Kagde dziecko..., s. 23.
% S. Wtoch, A. Wtoch, Diagnoza..., s. 114.
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drog rozwoju zdolnosci specjalnych oraz kierunkéw pracy. Powinna ona by¢ stale
rozwijana i wzbogacana. Nalezy podkresli¢, ze osoba diagnozujaca profil inteli-
gencji dzieci powinna najpierw sama okresli¢ wlasny profil. W ksiazce Wielorakie
podrize — edukagia dla dziecka znajduje si¢ narzedzie diagnostyczne: Skala profilu inte-
ligengji ,,Wachlarg mozliwosei”™, pozwalajace okresli¢ wachlarz wlasnych mozliwosci.
Nalezy okresli¢ stopien prawdziwosci (w skali od 1 do 5), w odniesieniu do sie-
bie, kazdego z 48 stwierdzen. Okreslenie profilu pozwala ocenié, ktore zdolnosci
sa fundamentem podejmowanych dzialan, a ktére nalezy rozwijac i doskonalic.
O rozwojowym aspekcie inteligencji wielorakich swiadczy fakt, ze poszczegdlne
kompetencje w obszarze inteligencji rozwijaja si¢ wedlug okreslonego schematu.

Nie ma dwojga ludzi o takim samym profilu, dlatego nalezy ocenia¢ indywi-
dualne postepy 1 osiagniecia dzieci, a nie porownywac je miedzy soba. Poznanie
swoistego wachlarza mocnych i stabych stron oraz zrozumienie, w jaki sposéb
czlowiek jest zdolny, stanowi w omawianej koncepcji fundament opracowania
i realizacji wszelkich dzialan pedagogicznych. Odkrywanie mocnych stron to
podstawa budowania poczucia wlasnej wartosci i akceptacji siebie, pozwala zro-
zumied, ze kazdy jest zdolny do nauki, ale nie istnieje jeden idealny dla wszystkich
sposob. Poznanie stabszych obszaréw inteligencii sprzyja pracy nad ich rozwija-
niem i wzmacnianiem. W naszej koncepcji profil inteligencji zobrazowany zostal
jako wachlarz mozliwosci.

Profil inteligencji — wachlarz mozliwosci

Ponizej przedstawiony zostal opis profilu inteligencji (diagnoza poczatkowa)
Jakuba — ucznia klasy pierwszej szkoly podstawowe;.

Chlopiec wykazuje zdolno$ci wizualno-przestrzenne i ruchowe. Prawidlowo okre-
§la kierunki, dobrze orientuje si¢ w przestrzeni tréjwymiarowej, lubi konstruowac
gry logiczne i bawi¢ si¢ wykorzystujac mapy i labirynty. Z tatwoscia odnajduje droge

# A. Kopik, M. Zatorska, Wielorakie podrise..., s. 43—48.
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w nowym miejscu. Chetnie rysuje, ze szczegblng pasja konstruuje budowle z klockow,
wykorzystujac schematy rysunkowe. Obserwuje si¢ takze zamitowanie do réznorod-
nych form aktywnosci fizycznej. Chlopiec z atwoscia uczy si¢ nowych ¢wiczen, po-
trafi wykona¢ kazde zadanie ruchowe, chetnie uczestniczy w rywalizacji sportowej.
Lubi zaréwno gry zespolowe, jak i indywidualne formy ruchu. Zaleca si¢ rozwijanie
mocnych stron poprzez zachecanie do udzialu w zawodach sportowych, wycieczkach,
grach terenowych, do uczenia si¢ poprzez wizualizacje, tworzenia i korzystania z map
mysli, wykreséw, diagraméw. Jakub ma bogaty zaséb slownictwa, samorzutnie wy-
powiada si¢ zdaniami rozwinietymi, ale nie wykazuje zainteresowania nauka czytania
i pisania. Udzial w tworzeniu obrazkowego katalogu dziecigcych lektur w bibliotece
szkolnej oraz lektura komikséw i czasopism o tematyce zgodnej z hobby chlopca,
moze stanowi¢ dla niego pierwszy krok w kierunku zainteresowania czytaniem. Jakub
jest dzieckiem towarzyskim, akceptowanym ilubianym przez réwiesnikéw. Nalezy
wzmacniac inteligencje jezykowa poprzez zachgcanie do prezentowania rowiesnikom
informacji zwiazanych ze sportem. Tworzenie i ilustrowanie tresci tekstéw przezna-
czonych dla réwiesnikow, gromadzenie wycinkéw prasowych o tematyce zwiazanej ze
sportem i informacji o ulubionych sportowcach, rysowanie ilustracji w zeszytach te-
matycznych i wlasnoreczne ich podpisywanie, pozwoli na podniesienie umiejetnosci
w zakresie czytania i pisania. Zdolnosci interpersonalne i naturalne cechy przywédcze
wykorzystywacé nalezy przydzielajac chtopcu odpowiedzialne funkcje w klasie. Stabsza
strong ucznia jest brak dbalosci o porzadek, podejmowanie nieprzemyslanych dzia-
lafi, chaotyczne podejscie do rozwiazywania probleméw, skutkujace czesto wysnu-
waniem blednych wnioskéw i porzucaniem wykonania rozpoczetych zadan. Cechy te
utrudniajg dziecku nauke matematyki, rozwijanie myslenia logicznego i przyczynowo-
skutkowego. Zachecanie chlopca do podejmowania zabaw badawczych, samodziel-
nego przeprowadzania do$wiadczen i eksperymentow, uwaznej obserwacji otaczaja-
cego §wiata i zjawisk zachodzacych w przyrodzie, notowanie przez chlopca wynikéw
dziatari, porzadkowanie ich, dyskusje izadawanie pytan sklaniajacych do myslenia
naukowego, to wlasciwe metody rozwijania inteligencji matematyczno-logicznej
i przyrodniczej. Stabsza strong ucznia jest takze niecheé do uczestniczenia w zaje-
ciach muzycznych, szczegdlnie manifestowana podczas préb zachecenia do stucha-
nia i tworzenia muzyki. Zajecia taneczne, wykorzystywanie muzyki podczas ¢wiczent
i zabaw ruchowych, proponowanie chtopcu przygotowania ulubionych utworéw do
zaprezentowania réwiesnikom, a takze zachecanie do przygotowania oprawy muzycz-
nej, np. matych form teatralnych realizowanych w klasie, stanowia propozycje rozwi-
jania inteligencji muzycznej poprzez zdolnosci ruchowe oraz interpersonalne.

Kolejnym filarem naszej koncepciji jest indywidunalizaga aktywnosci edukacyjnej,
czyli ksztalcenie dostosowane do zréznicowanych mozliwosci dziecka. Wigze si¢
on bardzo Scisle z celami edukacyjnymi, tresciami, metodami, formami organi-
zacyjnymi, jak i §rodkami dydaktycznymi. Rozpoznanie i okreslenie drogi eduka-
cyjnej kazdego dziecka, dostosowanie aktywnosci edukacyjnej do potrzeb, stuzy
uzyskaniu lub podniesieniu efektéw uczenia si¢. ,,Indywidualizacja polega na tym,
ze dane dziecko odréznia si¢ od innych sposobem 1 stylem wykonywania réznych
czynnosci zgodnie zjego swoistymi cechami osobowosci”. Indywidualizacja

» B. Muchacka, Stymulowanie aktywnosci poznawezej dzieci w przedszkolu, Wydawnictwo Naukowe AP,
Krakéw 2000, s. 27.
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wspolnego uczenia si¢ bazuje na umiejetnosci uczenia si¢ we wspolpracy, ktéra
,»wymaga od dzieci samodzielno$ci poznawczej 1 inicjatywy w procesach interak-
¢ji”*. Edukacja jest skuteczna wtedy, gdy ,,odbywa si¢ na wszystkich poziomach
mozgu 1 obejmuje wszystkie jego systemy. Ma miejsce na drodze fizycznego roz-
woju, polaczonego z odpowiednim nauczaniem””. Wazne jest poznawanie moz-
liwosci mézgu i indywidualnych systemoéw sensorycznych. Czlowiek odbiera §wiat
poprzez zmyst wzroku, stuchu, dotyku, smaku oraz wechu, dominujaca role petnia
jednak trzy pierwsze. Zazwyczaj jeden ze zmysléw dominuje 1 czlowiek preferuje
wlasnie ten do przekazywania i odbierania informaciji. ,,Jedni ucza si¢ najlepiej, gdy
co$ widza, inni musza tego dotknad, a jeszcze inni chea o tym wystuchac”?.

Poziom rozwoju dziecka to wynik jego wczesniejszych doswiadczen, kto-
re nabylo w domu rodzinnym, przedszkolu, podczas spotkan z rowiesnikami
i dorostymi. ,,Dzieci w wieku wczesnoszkolnym znajduja si¢ w okreslonej fazie
rozwojowej, lecz kazda jednostka ma swoisty, jej tylko wlasciwy sposob uczenia
sig, sposob odbierania bodzcéw plynacych z otoczenia i reagowania na nie, in-
dywidualny typ doswiadczenia spotecznego i intelektualnego””. Szkota powinna
pielegnowac i wykorzysta¢ posiadana przez dziecko wiedze, rozwijaé jego zain-
teresowania i inspirowa¢ do dalszych poszukiwan poznawczych.

Niezmiernie wazne jest, aby udalo si¢ zintegrowaé dzialania rodzicéw i na-
uczycieli, zainicjowaé dialog srodowisk wychowawczych, ktéry sprzyja tworzeniu
optymalnych warunkéw rozwoju dziecka. Dialog to najbardziej dojrzala forma
kontaktéw miedzyludzkich. Wymaga ona przyjecia odpowiedzialnosci za siebie
iza partnera, powinny w nim uczestniczy¢ wszystkie §rodowiska edukacyjne
— rodzina, przedszkole iszkola. ,,Edukacje wspottworza na réwni nauczyciel,
rodzice i uczniowie”™. Oczekiwania sq zazwyczaj podobne, ale dla osiagniecia
sukcesu konieczna jest wspolpraca. Wspoldzialanie to poszukiwanie drég po-
rozumienia i budowanie wi¢zi na rzecz dziecka. Musi by¢ motywowane przez
swiadomos¢ celu, oparte na wzajemnym zaangazowaniu, partnerskich decyzjach,
zaufaniu oraz skutecznej komunikacji. Nauczyciele chcieliby, aby ich uczniowie
byli aktywni 1 zaangazowani, cieckawi §wiata 1 ludzi. Rodzice oczekuja, ze ich dzieci
beda odnosily sukcesy i zostang przygotowane do zycia. Uczniowie chea szkoty
przyjaznej, bezpiecznej i ciekawej. Kwestia spetniania wlasnych 1 cudzych ocze-
kiwan przez dzieci jest bardzo waznym zadaniem rozwojowym®. Proponowany

% D. Sobieraniska, Ueczenie si¢ kooperacyjne — pytania, watpliwosdi, fakty..., [w:| Pedagogika matego dzie-
cka. Wybrane zagadnienia, M. Karwowska-Struczyk, E. Stodownik-Rycaj (red.), Wydawnictwo IBE,
Warszawa 2007, s. 223.

7 S.G. Blythe, Harmonijny rozwij dziecka, Swiat Ksiazki, Warszawa 2010, s. 216.
% A. Kopik, M. Zatorska, Kagde dziecko..., s. 14.

? B. Opyd, Partnerstwo nancycieli i uczniow w praktyce szkolnej, [w:| Uezniowie klas I-111 jako partnergy
naucgycieli, S. Palka (red.), IKN-ODN, Nowy Sacz 1989, s. 46.

* C.J. Christophet, Nauczyciel — Rodzic. Skuteczne porozumiewanie sie, GWP, Gdanisk 2009, s. 14.

VR, Jaszezyszyn, Oczekiwania s3esciolatkdw i ich rodicow w stosunfkn do sgkoly a realia realizagii obowiaz-
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przez nas model wspolpracy uwzglednia wlasciwa motywacje i sSwiadomosé celu,
sprawia, ze rodzice 1 nauczyciele dobrowolnie angazuja si¢ we wspolprace, utrzy-
mujq systematyczne kontakty, a ich czesto$¢ i regularno$¢ wynika ze zrozumienia
potrzeby wspolpracy i idei partnerstwa.

Przestrzenn — w ktorej dziecko zaspokaja swoje potrzeby i realizuje rézne
formy dzialalnosci, podejmuje réznorodne wyzwania stuzace rozwojowi — czyli
wlasciwie zorganizowane, atrakcyjne i inspirujace Srodowisko edunkacyjne, odgrywa
w naszej koncepcji bardzo wazna role®. Srodowisko edukacyjne ujmowane jest
w kategoriach interakcyjnych, ma prowokowa¢ dziecko poznawczo i prowadzi¢
do zachowan, ktore sprzyjaja rozwojowi. Duze znaczenie dla jakosci procesu
uczenia si¢ 1 poznawania otaczajacej rzeczywistosci ma ,,szeroko rozumiane $ro-
dowisko materialne zaréwno naturalne, jak i sztuczne wraz z calym bogactwem
wypelniajacych go rzeczy i przedmiotéw zycia codziennego™. Dziecko nie moze
si¢ nudzi¢, musi mie¢ zapewnione warunki do wielointeligentnego poznawania
$wiata 1 rozwoju fantazji, ktéra nie zna granic.

Krainy Zabaw Dziecigcych™ zostaly stworzone, aby inspirowac do tworczego
dzialania, wspiera¢ zainteresowania i zdolnosci, pozwoli¢ na odkrywanie $wiata
i wlasnych mozliwosci oraz na poznawanie i rozumienie wlasnego uczenia sig.
Kazda Kraina stanowi nowe wyzwanie, pozwala rozpocza¢ interesujaca eduka-
cyjng podroz. ,,Dziecko moze réowniez samodzielnie uczestniczy¢ w tworzeniu
wlasnej przestrzeni edukacyjnej”. Im wigkszy wplyw ma ono na tworzenie tej
przestrzeni, tym bardziej staje mu si¢ ona bliska, daje poczucie bezpieczenstwa,
ale takze stymuluje do aktywnosci. Dziecko, ktore czuje jak wiele od niego zalezy,
osiagga wyzsze wyniki. Krainy Zabaw stuza jako miejsca, w ktorych uczniowie
rozwijajg indywidualne zainteresowania 1 zdolnosci, ucza si¢ podejmowania de-
cyzji dotyczacych wlasnej nauki, bawig si¢ i odpoczywaja. Dziecko, ktore czuje
jak wiele od niego zalezy, osiaga wyzsze wyniki.

Kraina Ruchu Tworczego pozwala zaspokoi¢ naturalng potrzebe ruchu,
sprzyja doswiadczaniu i poznawaniu przestrzeni. Srodki dydaktyczne tej krainy
zostaly dobrane w taki sposéb, aby wspiera¢ rozwijanie inteligencji ruchowej,
muzycznej, wizualno-przestrzennej, matematyczno-logicznej oraz interperso-
nalnej 1 intrapersonalnej. Ruch jest podstawa uczenia si¢ dziecka. Prawidlowy
rozwoj fizyczny i motoryczny stanowi istotny czynnik rozwoju wszelkich umie-
jetnosci i prawidlowego funkcjonowania ucznia. Dziecko musi mie¢ mozliwos¢

ki szkolnego, Trans Humana, Bialystok 2010, s. 12.
2 A. Kopik, M. Zatorska, Wielorakie podréze..., s. 83.

¥ D. Klus-Statiska, J. Kruk, Tworgenie warunkow dla rozwojowej zmiany poxnawezej i konstruowania wiedzy
przez dziecko, W) Pedagogika wezesnoszkolna— dyskursy, problemy, rozwiqzania, D. Klus-Staniska, M. Szczep-
ska-Pustkowska (red.), Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2009, s. 487.

* Szcezegbtowe opisy Krain Zabaw Dziecigeych, ich idea, zasady organizacii oraz propozycje zajec
zostaly przedstawione w ksiazce A. Kopik, M. Zatorska, Wielorakie podrize..., s. 97-241.
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realizowania naturalnej potrzeby ruchu, przestrzeni, poznania i bezpieczenstwa,
poniewaz aktywno$¢ ruchowa wzmacnia, ksztaltuje i usprawnia organizm. Srodki
dydaktyczne sprzyjajace efektywnemu wykorzystaniu aktywnosci fizycznej i roz-
wijajace koordynacj¢ wzrokowo-ruchowa, dzigki swej atrakcyjnosci zachgcaja
dzieci do podejmowania wysilku, organizowania zabaw, wzajemnej wspoipracy
1 tworczych inicjatyw.

Kraina Wiedzy daje mozliwos¢ samodzielnego zdobywania wiedzy, doswiad-
czania, eksperymentowania i kreowania rzeczywistosci podczas wySmienitej za-
bawy, a zgromadzone w niej $rodki dydaktyczne wspieraja rozwdj inteligencji
matematyczno-logicznej, przyrodniczej, jezykowej, wizualno-przestrzennej, in-
terpersonalnej i intrapersonalnej. Rozwijanie zainteresowan dzieci, wzbudzanie
fascynacji nauka, poznaniem, wiedza, poszerzanie horyzontéw, inspirowanie do
zadawania pytan i samodzielnego poszukiwania na nie odpowiedzi jest istotnym
elementem wspolpracy nauczyciela i ucznia. Nowoczesny nauczyciel-profesjona-
lista potrafi poznac i zaspokoi¢ podstawowe potrzeby psychofizyczne ucznidw,
wspiera aktywnos¢ i inicjatywe poznawcza, docenia samodzielnos¢ i tworcze roz-
wigzywanie probleméw.

W Krainie Wyobrazni dzieci realizuja wszelkie formy dzialalnosci artystycznej,
ucza si¢ rozumiec przezycia swoje 1innych ludzi, poznaja sil¢ i oddzialywanie
emocji. Bawiac si¢ w tej krainie rozwijaja przede wszystkim inteligencje jezykowna,
wizualno-przestrzenna, muzyczna oraz interpersonalna i intrapersonalna. Zgro-
madzone tu $rodki dydaktyczne pozwalaja na nabywania umiejetnosci jezyko-
wych, wychowania do odbioru, rozumienia i tworzenia muzyki, artystycznej eks-
presji poprzez réznorodne formy plastyczne 1 teatralne, rozwijania wrazliwosci,
wyobrazni i tworczodci dziecigcej, zainteresowan czytelniczych, ksztaltowania
umiejetnosci spotecznych.

Wielointeligentne odkrywanie §wiata

Program Wielointeligentne odkrywanie swiata*® — opracowany w oparciu o kon-
cepcje wielointeligentnef edukacja dla dziecka— to szansa na zmiany w edukacji. Umoz-
liwia on takie prowadzenie procesu edukacyjnego, ktore sprzyja humanizacji edu-
kacji, pozwala na dostosowanie pracy do zmian zwiazanych z wprowadzeniem
nowej podstawy programowej oraz wlaczenie w edukacj¢ formalna dzieci szes-
cioletnich. Pozwala wspiera¢ rozwoj dzieci tak, aby mogly one rozwina¢ swoje
mozliwosci, zdoby¢ wiedz¢ 1 umiejgtnosci umozliwiajace ksztalcenie na kolej-
nych etapach edukacyjnych.

Program edukacji weczesnoszkolnej Wielvinteligentne odkrywanie swiata przygo-
towany zostal dla I etapu edukacyjnego, w zwigzku z tym obejmuje on klasy I-II1
szkoly podstawowej. W programie uwzglednione zostaly fundamentalne cele

3 Wielointeligentne odkrywanie swiata to tytul programu edukacji wezesnoszkolnej autorstwa A. Ko-
pik i M. Zatorskiej (Europejska Agencja Wydawnicza, Kielce 2011).
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ksztalcenia ogdlnego, najwazniejsze umiejetnosci, ktore zdobywa uczen w trakcie
I etapu ksztalcenia ogdlnego oraz zadania szkoly. Zdaniem H. Komorowskiej,
pojecie ,,program” najlepiej obrazuje jego tacinski odpowiednik curriculuns’. Spra-
wa podstawowa w kazdym programie jest wyrazne i jasne okreslenie celow, drog
prowadzacych do ich osiggnigcia oraz srodkéw pozwalajacych na realizacje celéw.
W programie Wielointeligentne odkrywanie swiata przyjety zostal nastepujacy uklad:
teoretyczne podstawy programu, mozliwosci ucznioéw i sposoby ich odkrywania
w Swietle przyjetych zalozen teoretycznych, szczegétowe cele ksztalcenia i wy-
chowania — w mysl teorii Gardnera — w podziale na 8 sfer zdolnosci uczniow,
tresci ksztalcenia 1 oczekiwane osiagnigcia uczniow w odniesieniu do uczniow
koniczacych nauke w klasie 11 do uczniéw konczacych klase I zgodnie z obo-
wiazujaca podstawa programowsa.

Konstrukcja programu oparta zostata na modelu hermeneutycznym. W tym
podejsciu wiedza ujmowana jest jako produkt, ktoéry wspodlnie tworzony jest przez
nauczyciela i uczniow. Konstruowanie wspolnego znaczenia dokonuje si¢ w toku
wzajemnych interakcji, wzajemnego porozumiewania. Podstawa tego modelu jest
uczenie si¢ przez dos§wiadczenie i przez dzialanie, upodabniajace proces uczenia
si¢ do procesu badawczego. ,,Model ten koncentruje si¢ na odpowiedzi na pyta-
nie: jak porozumiewac si¢ ze soba, wspoltworzac §wiat”*. Model hermeneutycz-
ny jest najblizszy idei ksztaltowania u dzieci tych kompetencji, ktére wydaja sie
niezbedne dla wlasciwego funkcjonowania we wspolczesnym §wiecie i elastycz-
nego dostosowywania si¢ do zachodzacych zmian.

Program Wielointeligentne odkrywanie swiata sprzyja osiaganiu zadan edukacyj-
nych poprzez uwzglednianie indywidualnosci kazdego ucznia, ktéry jest istota
niepowtarzalna i wyjatkowa. Wsparcie jego rozwoju udzielone przez nauczyciela,
dzigki wyruszeniu we wspolna edukacyjna podréz oraz wspélne wielointeligen-
tne odkrywanie §wiata, jest szansa na osiagniecie sukcesu przez kazde dziecko.

Podsumowanie

Wielointeligentna ednkaga dla dziecka to nowe wyzwanie wczesnej edukacji.
Krytyczne podejscie Howarda Gardnera do jednolitego sposobu postrzegania
umystu w sposéb konstruktywny przyczynia si¢ do tworzenia innej wizji szkoty™”,
w ktorej kazdy uczen moze podaza¢ indywidualna droga rozwoju oraz uczy¢ sie
w sposob najbardziej dla niego odpowiedni. Szkoly, ktéra potrafi wspiera¢ zdol-
nosci dziecka i pozwala na rozwijanie pelnego wachlarza wlasnych mozliwosci.
Pedagogiczne implikacje teorii Gardnera pokazaly, jak wielki przelom nastapil
dzi¢ki niej w rozumieniu istoty edukacji na calym swiecie. Edukacja XXI wieku

" H. Komorowska, O programach prawie wszystko, WSiP, Warszawa 1999, s. 12.
38 Thidem, s. 21.

¥ A. Kopik, M. Zatorska, Wipieranie rozwoju dziecka w swietle koncepgji inteligengji wielorakich, ,,Studia
Medyczne” 2010, nr 17, s. 54.
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powinna by¢, w odréznieniu od szkoly tradycyjnej, edukacja dla dziecka, ksztal-
ceniem opartym na indywidualizacji, dostosowaniu celéw, metod, form pracy,
srodkéw dydaktycznych do potrzeb ucznia. Nauczyciel XXI wieku to profesjona-
lista, wykorzystujacy najnowsze odkrycia naukowe, organizujacy proces uczenia
si¢ w sposob nowoczesny, aby kazdy uczen osiagnal sukces. Uczen XXI wieku
to uczen, ktéry odkrywa i poznaje $wiat wielointeligentnie, w petni wykorzystuje
wlasny potencjal.

Howard Gardner jest przekonany, ze wyzwaniem dla edukacji XXI wieku jest
stworzenie takiego systemu os$wiaty, ktory bylby wrazliwy na réznice wynikajace
z tego, ze rozni ludzie majg rézne rodzaje umystow. ,,Systemy edukaciji réznych
spoleczenstw moga si¢ r6znié, ale wszedzie si¢ zaklada, ze nikt bez wyksztalce-
nia nie bedzie dobrze funkcjonowal we wspolczesnym Swiecie, nie méwiac juz
o przysztosci™®.
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DziEcko W SZKOLE. PRZYGOTOWANIE SZKOLY

— PRZYGOTOWANIE DO SZKOLY'

Zmiany w edukacji a rodzice, przedszkole i szkota

Wzrastajace tempo zmian (takze w systemie edukacji) powoduje, iz stajac
przed nowymi sytuacjami czgsto nie jesteSmy w stanie zastosowac nabytego przez
nas (jako uczniowie, nauczyciele czy rodzice) doswiadczenia. Kategoria ,,przej-
sciowosci” wywoluje poczucie nietrwalosci 1 przelotnosci zdarzen, na co zwraca
uwage Alwin Toffler’. Czynnikami, ktére wplynely na zainicjowanie w Polsce
procesu kolejnej zmiany byly: polityka i prawo’. Proby wplyniecia na zmiany
zalozen reformy dotyczacej dzieci szescioletnich podjeli rodzice!. Czynnik psy-
chologiczny, jakim jest stan gotowosci do zmian i koniecznos$¢ ciaglej gotowo-
$ci do przyjmowania nowych, szybko zmieniajacych sie prawd, wywolal szereg
napie¢ w tej grupie spolecznej. Rodzice obawiajq sig, iz postawy, oczekiwania
czy poglady, w ktore wyposazaja wlasne dzieci, moga by¢ nie tylko wzbogacane,
ale i ,,ulega¢ dewaluacji w wyniku oddzialywania grupy rowiesnikéw, srodowiska
lokalnego, mass — mediéw, szeroko pojetej kultury’”.

Instytucja (przedszkole, szkola) traktowana jako srodowisko wychowuja-
ce i edukujace na potrzeby spoleczenstwa rzadzi si¢ nieco innymi prawami niz
srodowisko rodzinne. Dazac do realizacji celow, dla ktorych zostata powotana,
osoby w niej zatrudnione zgodnie z posiadana wiedza i wlasnym dos$wiadcze-
niem edukacyjnym maja wspiera¢ dzieci w ich rozwoju, rodzicéw w wychowaniu
ich dzieci oraz organizowac proces nauki i wychowania w sposéb przyjazny, ale
1 efektywny. Tak wiec z istoty zalozenia nauczycielskiej ,,pomocniczosci” wynika
takt, iz rodzice powierzaja swoje dzieci instytucji, aby pod ich nieobecnos$¢ na-

!'"Tekst jest zmieniong wersja fragmentu ksiazki E. Jaszezyszyn, Oczekimania szesciolatkow i ich rodzi-
cow w stosunkn do s3koly a realizacia obowiqgkn szkolnego, Trans Humana, Bialystok 2010.

2 A. Tofflet, Szok przyszlosc, Zysk i S-ka Wydawnictwo, Poznan 1998, s. 27.

> Mam tu na mysli przyjete sposoby gospodarowania zasobami ludzkimi, wprowadzenie stosow-
nych przepiséw zmieniajacych granice rozpoczynania realizacji obowiazku szkolnego.

* Dyskusje rodzicéw, nauczycieli, psychologéw i pedagogéw dotyczyly sensownosci zmian w sy-
tuacji braku gotowosci szkoty do przyjecia dzieci o rok mtodszych niz dotychczas oraz niezaspo-
kajania rodzicielskich oczekiwan (np. brak warunkéw lokalowych, brak srodkéw finansowych na
przeprowadzenie zmian w wyposazeniu klas, odlegltosé¢ do szkoly i organizacja dowozu dzieci,
warunki higieniczne, organizacja opieki po lekcjach).

> M. Jagietto, Rodziny na tle innych $ridet ksztattowania celow i zasad gyciowych cxtowieka, [w:| W stusbie
dzieckn, J. Wilk (red.), Katedra Pedagogiki Rodziny KUL, Lublin 2003, s. 211.
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uczyciele realizowali w niej niektore rodzicielskie obowiazki. Ponadto pedagodzy
realizujq pafnstwowe wytyczne odnoszace si¢ do danej instytucji. W tak okreslo-
nych granicach nauczyciele przyczyniaja si¢ do przygotowania si¢ dziecka do pod-
jecia nauki w szkole. To, na czym ma polega¢ przygotowanie do szkoly, jest syn-
teza nauczycielskich dzialan o bardzo zréznicowanym charakterze, opartych na
wymaganiach zawartych w Podstawie programowej wychowania przedszkolnego
dla przedszkoli, innych form edukacji przedszkolne i oddzialéw przedszkolnych
w szkotach podstawowych. Dokument ten okresla wiedz¢ i umieje¢tnosci, ktore
sa oczekiwane od dziecka pod koniec edukacji przedszkolnej. Nadano im miano
,»gotowosci (dojrzatosci) szkolnej”.

Oczekiwany stopien rozwoju dziecka u progu szkoly, obowiazki szkolne
uczniéw i obowiazki szkoly moga podlega¢ redefinicji. Mysl S. Szumana, iz
,wychowanie w rodzinie i przedszkolu ma na celu doprowadzenie dziecka do
dojrzatosci, a nie przysposabianie do szkoly” wskazuje kierunek dzialan, jakie
powinni obra¢ dorodli. Pod uwage brane sa zatem przynajmniej trzy istotne oko-
liczno$ci nadania nowego znaczenia gotowosci dziecka 1 szkoly:

1. Przyjeta teoria naukowa, ktéra projektuje adekwatny model ksztalcenia re-
alizowany w przedszkolach i szkotach’.

2. Wlasciwosci rozwojowe dzieci i ich mozliwosci adaptacyjne®.

3. Wstepne oczekiwania w stosunku do uczniéw klasy I, jakich na ,,wejsciu”
spodziewaja si¢ szkoly (w oparciu o obowiazujace dokumenty)’.

Aby budowac¢ u dzieci pozytywny obraz szkoly, a takze kreowac oczekiwania
w stosunku do niej, wazne jest okreslenie zmian, jakie beda udzialem dzieci
sze$cioletnich. Zgodnie z poczynionymi zalozeniami zmienia si¢: a) jezyk wy-
magan i oczekiwan (nastapilo jego ujednolicenie w dokumentach dotyczacych
przedszkola i szkoly); b) miejsce edukacii (moze by¢ to zmiana budynku lub tylko
pomieszczenia); ¢) osoba nauczyciela; d) wyposazenie i aranzacja klasy szkolnej;
e) wyposazenie placu szkolnego; f) organizacja opieki nad dzieckiem po zajeciach
(np. opieka §wietlicowa).

Zmiany nie beda dotyczyly: a) organizacji procesu edukacyjnego (filozo-
fia nauczania zintegrowanego); b) traktowania §rodowiska spolecznego klasy

¢ 8. Szuman, Dojrzalosé szkolna, ,Nowa Szkota” 1962, nr 6. Obecnie wielu autoréw odrdznia po-
jecie ,,dojrzalo$¢” (rozwdj wg wewnetrznego zegara biologicznego, na tempo ktérego nie mamy
wplywu) od terminu ,,gotowos$¢” (stan rozwoju dziecka, bedacy rezultatem dojrzewania oraz od-
dzialywan wychowawczych).

" D. Klus-Staiska, Dyskurs pedagogiki wezgesnoszkolne, [w:| Pedagogika wezesnoszkolna — dyskursy, prob-
lemy, rozwiqzania, D. Klus-Stariska, M. Szepska-Pustkowska (red.), Wydawnictwa Akademickie
1 Profesjonalne, Warszawa 2009.

8 M. Kielat-Turska, Wezesne dziecinistwo, [w:] Psychologia rozwoju czlowieka. Charakterystyka okreséw
$ycia czlowieka, t. 2, B. Harwas-Napierala, J. Trempala (red.), Wydawnictwo Naukowe PWN, War-
szawa 2000.

? Ministerstwo Edukacji Narodowej, Podstawa programowa 3 komentarzami, T. 1: Edukaga predszkol-
na i wegesnoszRolna, Warszawa 2009, s. 18 i n.
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jako réwiesniczego (dobor formalny, wedlug roku urodzenia); c) liczby dzieci
w klasie (nie wigcej niz 26); d) metod i organizacyjnych form pracy z dzie¢mi;
e) sposobu pracy nad gotowoscig do czytania i pisania oraz prowadzenie nauki
czytania 1 pisania.

Kierunki nauczycielskich dziatan w zakresie ,,oswajania”

dzieci ze szkola

Szczegoblnie w ostatnim roku pobytu dziecka w przedszkolu, temat szkoly
powinien w sposéb naturalny pojawiaé si¢ w wielu sytuacjach przedszkolnych.
Nauczycielskie dziatania beda wéwcezas dotyczyly czterech kierunkow: 1) zacho-
wania zgodnosci z dzialaniami rodziny w procesie budowania dzieci¢cych ocze-
kiwan w stosunku do szkoly; 2) uzyskania u dzieci przewidywanego poziomu
,,bycia gotowym” do podjecia kolejnych zadan rozwojowych, juz na terenie szko-
ty; 3) kreowania sytuacji oceny zdarzen oczekiwanych w kategorii ich doniostosci
1 korzystnosci czy warto$ciowosci; 4) nawigzanie wspolpracy ze szkola, w celu
zapewnienia mozliwosci osobistego spotkania si¢ dzieci ,,ze szkolg”.

Kierunek 1:

Zgodnos¢ z dziataniami rodziny (lub zastapienie jej w tym) nauczy-
ciele zapewniaja sobie dzigki znajomosci sytuacji rodzinnej dziecka i mozliwymi,
wspolnymi uzgodnieniami strategii budzenia pozytywnych oczekiwan w stosun-
ku do szkoly. Systematyczna wspolpraca z rodzicami w tym zakresie moze po-
lega¢ na:

— inicjowaniu i podtrzymywaniu indywidualnych kontaktéw w celu m.in. po-
znania opinii rodzicéw na temat szkoly i ich oczekiwan w stosunku do niej;

— wskazywaniu pozytywnych stron nauki w szkole, zas§ w przypadku przewi-
dywanych trudnosci dziecka, sugerowaniu mozliwych wariantéw rozwiazan;

— dostarczaniu wskazéwek wychowawczych dzigki organizacii prelekeji w wy-
konaniu ekspertéw, projekcje filmowe, rekomendacje ksiazek i artykuléw w cza-
sopismach o interesujacej rodzicow tematyce;

— prowadzeniu zaje¢ otwartych, zapraszaniu do uczestniczenia w wycieczkach
1 uroczystosciach przedszkolnych czlonkéw rodzin;

— poglebianiu uczuciowych wigzi z osobami dziecku bliskimi, podtrzymywa-
niu zwyczaju okazywania mitosci, szacunku, zaufania oraz wdzigcznosci osobom

bliskim.
Kierunek 2:

Bycie gotowym do podjecia kolejnych zadan rozwojowych
— ten kierunek jest realizowany w sposob ,,czytelny” dla dzieci 1ich rodzicow
W oparciu 0 wymogi podstawy programowej. Tresci nazwane wprost sa umiesz-
czone jawnie w programach. Ponadto nauczyciele realizuja tresci nie wprost na-
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zwane, ale widoczne w ich pracy dydaktyczno-wychowawczej oraz pojawiajace
si¢ w formie ukrytej. One réwniez przygotowuja dzieci do podjecia realizacji
obowigzku szkolnego'’. W zaleznosci od przyjetego teoretycznego podejscia do
problematyki dyskursu pedagogiki (ktore stanowi wedtug D. Klus-Stanskiej ,,ma-
tryce” metodyki'’), to metodyka dyktuje ,,co nalezy robi¢”.

Innym wymiarem dzialan jest wzmacnianie ,,trudno definiowalnych wtasci-
wosci dziecka” (czyli jego kompetencji spoleczno-emocjonalnych)'>. Maja one
zwiazek z zadaniami rozwojowymi okreslonymi dla wieku wezesnoszkolnego (od
6 do 11 roku zycia).

Ten okres objawia si¢ gtownie wielkim zainteresowaniem i koncentracja na nawiazy-
waniu kontaktéw z réwiesnikami, uczestniczeniu w popularnych grach zespotowych
oraz wzrastajaca motywacjq do nauki, przyswajania wiedzy technicznej, duzej ilosci
informacji i osiagania sukceséw w szkole. Jest to niezwykle wazny czas dla ustabilizo-
wania si¢ postaw 1 nawykéw w stosunku do nauki, pracy i wykorzystania osobistego
potencjatu®.

Praktyczna wytyczng jest w tym przypadku podejmowanie dzialan, ktore
pomoglyby dzieciom odkry¢ ich wiasne mozliwosci. Daniel Goleman', Denise
Chapman Weston i Mark S. Weston" wskazuja na nastepujace kompetencje:
wiare w siebie, przekonanie, ze zdobywanie nowych informaciji jest czyms po-
zytywnym, umiejetno$¢ ustalania celéw i cierpliwo$¢ oraz wytrwalo$¢ w da-
zeniu do ich realizacji, samokontrole, zdolno§¢ nawiazywania pozytywnych
kontaktow z rowiesnikami, umiejetno$¢ wymiany mysli, uczuc¢ i pomystow,
wspoldzialanie.

Wzmacnianie osobistego potencjatu dziecka polega na dokonaniu przez nie-
go oceny wlasnych mocnych i stabych stron. Dorostym pozostaje mobilizowa-
nie go do przezwyciczania stabosci. Nauczyciel moze prowokowac sprzyjajace
sytuacje, by¢ obok, zamortyzowac¢ upadki, lecz to do dziecka nalezy uporanie si¢
z nimi's,

Kierunek 3:

Kreowanie sytuacji oceny zdarzen oczekiwanych — w celu pokazania, iz
szkola to miejsce przyjazne, nauczyciele przedstawiaja dzieciom pewne przewi-

10). Kedzierska, Mdj uczert pryekracza prig szkolny. Profilaktyka niepowodzeri szkolnych szescio- , siedpaio-
i dziewigcio- dziesieciolatkdw, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellofiskiego, Krakéw 2005, s. 34.

"' D. Klus-Staniska, Dyskurs pedagogiki wezesnoszkolng..., s. 49.

2 D. Goleman, Inteligengia emogjonaina, Media Rodzina, Poznan 1987, s. 303.

B D. Chapman Weston, M.S. Weston, Co dzieri madrzejsze. 365 gier i zabaw ksgtattujacych charakter,
wragliwost i inteligencgje emocjonalng dziecka, Proszyniski 1 S-ka, Warszawa 2002.

' D. Goleman, Inteligencia emocjonalna..., s. 303.
15 D. Chapman Weston, M.S. Weston, Co dzieri madryejsze..., s. 212—122.
16 Thidem, s. 121.
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dywania, ktore sami traktuja jako najbardziej pewne ze wszystkich (sa to wlasnie
oczekiwania'). Rezultatem sytuacji jest ustalenie': Czy przewidywane zdarzenie
bedzie wazne?

OdpowiedZ nauczycieli, ale i innych oséb waznych dla dziecka, brzmi naj-
czesciej — ,, Tak. Pojécie do szkoly jest wydarzeniem bardzo waznym”. Jesli jest
wazne, to czy bedzie mialo charakter zagrozenia (stan niekorzystny), czy raczej
charakter atrakcji (stan korzystny)?

Czasem my dorosli, robimy wiele zamieszania wokél zmiany w zyciu dziecka. Na
kazdym kroku dodajemy ,,ochy” i ,,achy”, opowiadamy wszystkim wokél o tym, ze
nasz syn, nasza coreczka idzie do [...] szkoly, ze wchodzi w nowy etap zycia. Row-
noczesnie popetniamy duzy blad, zapewniajac nasze dziecko, ze tam NA PEWNO
bedzie $wietnie. Ze pozna wielu ,,fajnych” kolegow. Ze panie zawsze beda mile
i zyczliwe. Ze nasz maly czlowiek na pewno bedzie zachwycony [...]. Moze bardziej
niz nasze dziecko, to my sami potrzebujemy tych sléw — by sttumi¢ w nas I¢k o to,
czy sobie poradzi”.

Katarzyna Wnek-Joniec podpowiada dorostym, jak si¢ nie zachowywac
w obliczu nadchodzacej zmiany:

—,,Nie réb wielkiego wydarzenia ze zmiany w moim zyciu. Nie réb sensacji z péjscia
do [...] szkoly [...].

— Nie réb wielkich zakupdw i przyjecia pozegnalnego dla maluchéw — gdy ide do
innej grupy lub szkoly [...]. Zamieszanie wokoét nie daje mi sil.

— Nie obiecuj mi jednak, ze na pewno bedzie bardzo dobrze — bo nie wiesz jak
bedzie.

— Nie zapewniaj, ze bede tam mial wielu przyjaciél, bo moze bede ich poznawal
powoli i nie od razu uda mi si¢ nawzajem polubié.

— Nie opowiadaj, ze bedzie dobrze i wspaniale, bo kazdy stopief rozwoju oznacza
dla mnie niepewno$¢ i nowe obowigzki. Moze nie lubi¢ zmian — i méwienie o nich
tylko nasila moje Igki. Moze zmiana bedzie oznaczala dla mnie mniej beztroski,
wigcej pracy i nuzacych zadan®.

Kiedy dzieci znajda si¢ w szkole, ich oczekiwania stana si¢ ,,punktem odnie-
sienia, jedna z podstaw kontrolowania zdarzen, moga by¢ zrédlem rozczarowan,
poczucia kleski, nieadekwatnosci, bezradnosci itp.”* lub wzmocnienia przekona-
nia o radzeniu sobie ze zmiana.

7\, Lukaszewski, Szanse rozwoju osobowosci, Ksiazka i Wiedza, Warszawa 1984, s. 262.
8 Tbidem, s. 262.

Y K. Wnek-Joniec, Nie pryydeptuj matych skryydel. O niezamsieronych ranieniach, Wydawnictwo Aka-
demickie ,,Zak”, Warszawa 2007, s. 21.

2 Ibidem, s. 21-23.
W, Lukaszewski, Szanse rowoyn..., s. 262.
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Kierunek 4:

Nawiazanie wspolpracy ze szkola — jest to wieloletnia tradycja
,;oswajania” dzieci z nowym dla nich §rodowiskiem. Zalozeniem wizyt jest twier-
dzenie, iz rozmowy o szkole nie zastapia bezposrednich, osobistych doswiad-
czen, zdobywanych w obecnosci obdarzanego zaufaniem dorostego-nauczyciela
1 wlasnej grupy. Mozliwosci wspolpracy sa wprost nieograniczone i nie musza
by¢ kojarzone z akcjami, ktérych adresatami sa wylacznie dzieci, ktére w na-
stepnym roku idg do szkoly. Takie dtugofalowe dziatania pozytywnie wpisuja si¢
w dzialania adaptacyjne do nowej dla dziecka sytuacji — zmiany instytucji w przy-
szlosci (za jakis czas).

Szkoly (przedszkola), ktére dziataja aktywnie w srodowisku lokalnym w ra-
mach zblizania si¢ do siebie, zapraszaja dzieci (uczniéw) wraz z ich nauczyciela-
mi na organizowane przez siebie festyny, uczniowie przygotowujq i wystawiaja
inscenizacje utwordw literackich przeznaczonych dla widowni przedszkolne;.
Jeszcze inng forma kooperacji sa konkursy (plastyczne, recytatorskie, koledni-
cze) odbywajace si¢ w réznych kategoriach wiekowych. Organizowane sa impre-
zy okolicznosciowe (Dzien Babci 1 Dziadka) czy konkretne dzialania w ramach
akcji ekologicznych (Sprzatanie Swiata, Miesiac Dobroci Dla Zwierzat). Cieka-
wa forma wspoéldzialania 1 wzajemnego poznawania si¢ jest prowadzenie zaje¢
przez uczniow z dzie¢mi w wieku przedszkolnym (pod opieka nauczycieli). Sa
one poswigcane propagowaniu waznych idei: zdrowego stylu zycia, segregacji
$mieci czy wspomaganiu schroniska dla zwierzat. Przekaz typu ,,dzieci — dzie-
ciom” wzmacnia jego sile.

Wspolpraca przedszkola i szkoly przejawiac si¢ poprzez uczestnictwo przy-
szlego nauczyciela klasy pierwszej w dziecigcych zajeciach proponowanych im
w przedszkolu. Umozliwi to poznanie dzieci, przyjetych tokéw postepowania
nauczycielskiego w pracy z nimi, programu wedlug ktérego pracuje nauczyciel
czy zakresu realizowanych tresci programowych.

Efektywna forma wspdlpracy moze by¢ wspoélna rada pedagogiczna, ktora
spetni role forum wymiany doswiadczen, umozliwi okreslenie form wspotpracy
z rodzicami (do ktérych przywykli i ktére najbardziej cenia) oraz innych spraw
wystepujacych w danym $rodowisku, a mogacych rzutowa¢ na przebieg nauki
w szkole (juz rozpoznanych przez przedszkole).

Inng grupa dzialan sa te, adresowane wylacznie do dzieci, ktére w nastgpnym
roku szkolnym rozpoczna realizacje obowigzku szkolnego. U podstaw propo-
zycji thkwi zalozenie, iz moga one przyczynic si¢ do zmniejszenia trudnosci ad-
aptacyjnych. Projektowana wspolpraca uwzglednia: spotkanie nauczyciela klasy
trzeciej z pobliskiej szkoly z dzie¢mi w przedszkolu, poznanie trasy prowadzacej
do szkoly, zwiedzanie budynku z uwzglednieniem drogi do miejsca, w ktérym
uczg si¢ uczniowie klas pierwszych, obejrzenie klas, poznanie nauczycieli, uczest-
nictwo w zajeciach o specjalnie zaplanowanym przebiegu. We wszystkich tego
typu przedsigwzigciach potrzebne jest wspoltdziatanie rodzicéw pomocniczych
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z przedszkola 1 szkoly (dyrektoréw, nauczycieli, pomocy nauczyciela i wozny od-
dziatowej). Ponizej znajduje si¢ harmonogram wspotpracy, uwzgledniajacy opi-
sane dzialania (egzemplifikacja)™:

— Luty: nawigzanie kontaktu nauczycielki klasy III z nauczycielka przy-
szlych uczniow, poczynienie ustalen organizacyjnych, uczestnictwo w radzie pe-
dagogiczne;.

— Marzec: spotkanie dzieci z przysztym wychowawca.

— Kwiecien: przedstawienie teatralne dla dzieci w wykonaniu uczniéw
klasy III.

— Maj: wreczenie zaproszenia do szkoly, udziat dzieci we wspoélnych zaje-
ciach z uczniami klasy III.

— Czerwiec: zaproszenie przyszlego nauczyciela klasy I na spotkanie z ro-
dzicami w przedszkolu.

Konteksty dojrzatosci szkoly

Poprawne relacje miedzy domem rodzinnym a szkota

Wychowanie i wyksztalcenie dzieci nalezy do obowiazkéw rodzicow. ,,Zycie
szkolne powinno by¢ dla dziecka kontynuacja zycia w domu i w przedszkolu, cig-
glym procesem poszerzania, wzbogacania i poglebiania jego przezyc, doswiad-
czen 1 wiedzy”?. Szkole przypisana jest wigc rola wspierajaca ich w tym wysitku.

Poprawne relacje miedzy domem rodzinnym a szkola wplywaja na motywa-
cje ucznia ijego zdolno$¢ budowania dla siebie celéw dlugoterminowych. Na
znaczenie §wiadomosci wsparcia ze strony rodzicow i szkoly w dziedzinie nauki
ito, jaki ona wywiera wplyw na poczucie kompetencji u dziecka, jego ogdlne
zainteresowania sprawami szkolnymi, osiagniecia w nauce i che¢ nawiazywania
relacji z innymi, zwraca uwage Kathryn R. Wentzel™. Jej zdaniem dzieci, ktore
nie czuja si¢ wspierane przez rodzicow w sprawach szkolnych, sa zagrozone do-
legliwosciami psychosomatycznymi zwigzanymi ze stresem (bole glowy, brzucha,
problemy mig$niowe i szkieletowe). Istnieje tez silny zwiazek miedzy wsparciem
ze strony rodzicow a zachowaniami dziecka w klasie, wynikami w nauce 1 pew-
noscia siebie.

Analizy przeprowadzone przez Petera Colemana iin. pokazuja, ze istnieja
ogromne réznice w postrzeganiu wspoltpracy miedzy réznymi czlonkami tria-
dy, jaka tworza rodzice, uczniowie i nauczyciele. Wspotpracy miedzy rodzicami

W oparciu o propozycj¢ zawarta w tekscie: 1. Zaniewska, Dgiatania nancgyciela klasy trzeciej i na-
uczyciela przedszkola w celn niwelowania progu szkolnego, [w:| Edukagja elementarna szansq nowej jakosci
wychowania, A. Cichocki iin. (red.), Trans Humana, Bialystok 2005, s. 241-242.

# M. Dmochowska, M. Dunin-Wasowicz, Wychowanie w rodzinie i w predszfeoln, WSiP, Warszawa
1978, s. 76-77.

* R. Wentzel, Social Relationships and motivation in middle school: The role of Parents, Teachers and Peers,
“Journal of Educational Psychology” 1998, vol. 90, iss. 2, s. 202-209.
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nia. Nauczyciele wykazuja niewielkg Swiadomos¢ jej sity. Wspolpraca nauczycieli
1 rodzicoéw jest postrzegana przez obie strony dos¢ jednostronne. Kazda ze stron
dostrzega kogos innego, jako odpowiedzialnego za jej przebieg, Jest jednak nie-
widoczna dla uczniéw. Wspolpraca miedzy uczniami i nauczycielami rézni sig
w zaleznosci od klasy. Wydaje si¢ by¢ ona oparta zdaniem nauczycieli na przyjmo-
waniu za nia odpowiedzialnosci przez uczniéw. Rodzice sa bardzo uwrazliwieni
na taki rodzaj wspolpracy, o ile ona istnieje. Poziom klasy rowniez silnie réznicuje
wspolprace, a nastawienia nauczycieli i postawy jasno okreslaja jej zasieg™.

Dziatania szkoty na rzecz adaptaciji szkolnej i wlaczania dzieci i rodzicow
do szkolnej spotecznosci

Kierunki analizy uwzgledniajq wyrdznione przez Thomasa Nordahla® pozio-

my wspolpracy i zrozumienia oraz dzialania nauczycieli, jako rodzicéw ceremo-
nialnych (szkolne obrzedy) oraz pomocniczych (wspieranie dziecka w wypelnia-
niu zadan rozwojowych?, opieka).

Dzieci, problem rozpoczecia edukaciji w szkole, rozwazaja generalnie w kon-
tekscie zaufania do innych. Godzg si¢ na nia lub nie, w zaleznosci od rodzaju
wiedzy na temat nauczycieli i szkoly, jaka uzyskaly same oraz od innych ludzi.
W szkole zas$, jako uczniowie poddaja wlasne oczekiwania oraz t¢ wiedze testo-
wi praktyki w kontakcie z osobami tworzacymi srodowisko szkolne. Poczatkowo
brak im umiejetnosci wyczucia sytuacji (szkolnych), ktore opieraja si¢ na
doswiadczeniu i postrzeganiu okolicznosci. Nie moga przewidywaé, jezeli brak
im znajomosci kontekstéw spolecznych czy bardziej szczegétowych informacii
na temat ludzi i zasad funkcjonowania instytucji.

Poziom wrazliwo$ci szkoty na dziecko

W roku 1998 roku Barbara Wilgocka-Okon®, zajmujac si¢ od szeregu lat
problemem dojrzalosci szkolnej dzieci szescioletnich®, poruszyla zagadnienie

3 P. Coleman, J. Collinge, Y. Tabin, Learning Together: The Student/ Parent/ Teacher Triad, “School Ef-
fectiveness and School Improvement” 1996, vol. 7, iss. 4, s. 361-382.

% T. Nordahl, Dialog g foreldremed, ”Skolelederen” Januar 2006, nr 1, s. 6-7.

7 D. Klus-Statiska zaproponowala pieé¢ podejs¢ (jest to jej propozycja robocza) do zagadnienia
wsparcia pedagogicznego. Sygnalnie wymienig: ,,wspierac to kierowaé” — podejscie funkcjonali-
styczno-behawiorystyczne, ,,wspierac to uczy¢ by¢ sobg” — podejscie humanistyczno-adaptacyjne,
,»wspiera¢ to organizowac” — podejscie konstruktywistyczno-rozwojowe, ,,wspiera¢ to pomagac”
— podejscie konstruktywistyczno-spoteczne, ,,wspiera¢ to emancypowac” — podejscie krytyczno-
emancypacyjne, za: D. Klus-Staniska, Konteksty teoretyczne nadawania 3naczen przez, dzieci. Wokdt pytaii
0 rogumienie pedagogicznego wsparcia, [w:| Wipieranie rogwoju dzieci w procesie wegesnej edukagyi, W. Puslecki
(red.), Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoly Wyzszej, Wroctaw 2008, s. 41—-44.

% B. Wilgocka-Okon, Dojrzalosé szkoly, ,,Edukacja i Dialog” 1998, nr 2.

# Zob. B. Wilgocka-Okon, O badanin dojrzalosci s3kolnej, Patistwowe Zaklady Wydawnictw Szkol-
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»dojrzatosci szkoly”, formutujac pytanie o to, czy szkola ma byé gotowa na
przyjecie dziecka, czy to dziecko ma by¢ gotowe do szkoly™. Dojrzalosé¢ szko-
ty definiuje ona jako ,,0siagnigcie przez szkole takiego poziomu wrazliwosci na
dziecko, jego potrzeby, oczekiwania, uczenie si¢ i mozliwosci rozwojowe, jaki
stanowi o modyfikacji, kierunku i dynamice zmian programowo-organizacyjnych
oraz zmian w procesie nauczania—uczenia si¢””'. O ile poziom wrazliwosci insty-
tucji jest wysoki, to pada stwierdzenie, iz jest to ,,szkola jakosci”. Dowodem na
wrazliwo$¢ instytucji jest istnienie w szkole czterech filarow jako$ci®™:

— Filar I: Szkola (ustugodawca) okazuje zainteresowanie oczekiwaniami
dzieci i rodzicow (uslugobiorcow), a wigc sa oni pytani o oczekiwania i potrzeby
oraz o to, czego sobie nie zycza.

— Filar II: Szkola jest ,systemem naczyn powiazanych”, gdzie praca
pojedynczego nauczyciela rzutuje na samopoczucie i jako$¢ pracy innych oséb
W instytuciji oraz na opini¢ o instytucji.

— Filar III: W szkole stosowana jest japonska filozofia Kaizen, ktora
wymaga, aby sposob zycia czlowieka, jako cztonka konkretnej spotecznosci (ro-
dziny, organizacji), ulegal systematycznemu doskonaleniu w kazdej dziedzinie
zycia (zblizamy si¢ do doskonalodci). Jedno z przestan Kaizen glosi, ze ,,zaden
dzien nie powinien mina¢ bez dokonania jakiej§ poprawy, w ktéryms z obszarow
funkcjonowania firmy”®.

— Filar IV: Stosowanie ewaluacji w taki sposéb, aby dziecko moglo si¢
poczuc beneficjentem szkolnego oceniania™.

Analizujac to, co sklada si¢ na 1 filar, bierzemy pod uwage wspolprace i jej
przebieg. Wspolpraca miedzy szkolq a rodzicami moze si¢ odbywaé na trzech
poziomach™:

— Poziom 1: Wspdlpraca reprezentacyjna (uczestnictwo w grupach rodzi-
coOW).

— Poziom 2: Wspodlpraca bezposrednia (spotkania, zrozumienie i porozu-
mienie w triadzie dzieci—nauczyciele—rodzice).

— Poziom 3: Wspolpraca niebezposrednia (wszystko, co rodzice robig codzien-
nie w domu, aby pomagac¢ dziecku w osiaganiu dobrych wynikow w nauce).

nych, Warszawa 1971; iden, Dojrzatosé szkolna dzieci a Srodowisko, Patistwowe Wydawnictwo Nauko-
we, Warszawa 1972.

* B. Wilgocka-Okoni, Gotowos¢ szkoly ¢3y gotowosé diiecka, ,,Wychowanie w Przedszkolu” 2000,
nrl,s. 4.

3t Ibidem, s. 6.

> M. Taraszkiewicz, G. Redlisiak, W. Bednarkowa i in., Metody wspierania rozwojun ucznia. Niegbednik
dyrektora, Wolters Kluwer Polska,Warszawa 2009, s. 61-62.

# R. Tochman, Kaizen, dostepne na: http:/ /www.jakosc.biz/koncepcje-zarzadzania-jakoscia/kai-
zen.html [23.07.2010].

** M. Taraszkiewicz, G. Redlisiak, W. Bednarkowa i in., Metody wspierania..., s. 73.
% T. Notdahl, Dialog og foreldremed..., s. 6-T.
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Natomiast zrozumienie moze by¢ osiagnieta dzigki:

— wzajemnej wymianie informacji (poziom 1),

— dialogowi polegajacemu na komunikowaniu si¢ i omawianiu waznych spraw
dziecka (poziom 2),

— wlasnym udziale i wplywie na wazne decyzje podejmowane za obopdlng
zgoda (poziom 3).

Wyniki badan T. Nordahla* wskazuja, iz przebadani przez niego rodzice sa na
0g6l zadowoleni z wymiany informacji (poziom 1 zrozumienia), jednak 75% jest
zdania, ze nie prowadzi ze szkola réwnoprawnego dialogu (poziom 2 zrozumienia).
Na pigcioro rodzicow czworo nie jest zadowolonych z poziomu 3 i ma poczucie
bardzo niskiego wplywu na szkofe.

Inna prawidlowoscia jaka zaobserwowal, jest to, ze rodzice dzieci, ktére odno-
szq sukcesy w szkole 1 nie sprawiaja kfopotéw, majq zazwyczaj dobre relacje szko-
ta—rodzina. Im wigcej sukcesow i im lepsza szkolna adaptacja dzieci, tym mocniej
rodzice czuja, ze prowadza z nauczycielami dialog, co tym samym przeklada si¢ na
ich wigksze poczucie wplywu, jaki maja na szkole.

Z kolei rodzice dzieci, ktére w szkole radza sobie gorzej, odczuwaja relacje
szkola—rodzina jako oparte zasadniczo na jednostronnym przeplywie informacii
(od nauczyciela ku rodzicom), a 2/3 rodzicéw dzieci, ktore nie radza sobie z adap-
tacja szkolna, ma negatywna opini¢ o wspolpracy ze szkola. Tacy rodzice uwazaja,
iz jest im przypisywana wina za niepowodzenia dzieci.

Punktem wyjscia do dzialan mieszczacych si¢ w zakresie I filaru jest spotkanie
z rodzicami uczniéw, jeszcze przed rozpoczeciem roku szkolnego. Ma ono charak-
ter poznawczy 1 organizacyjny. Dobre rokowania co do przyszlego wspotdziatania
obu zainteresowanych grup okresla’: a) sSwiadomos¢ posiadania wlasnych kompe-
tencji, b) uznanie kompetencji drugiej strony, ¢) swiadomos$c¢ wlasnych ograniczen,
d) akceptacja ograniczen rozmowcy, €) umiejetno$¢ stuchania siebie nawzajem.
Wymienione aspekty poprawnej komunikacji sa wstepna gwarancja rzeczywistego
spozytkowania innych narzedzi wspolpracy: korzystania z ustanowionego prawa
(zapisow kontraktu edukacyjnego), warunkéw architektonicznych, jakimi dyspo-
nuje szkota, aby podwyzszy¢ jakos¢ indywidualnych spotkan (pokdj przeznaczony
do prowadzenia rozmoéw z rodzicami, godziny konsultacji nauczyciela ze wskaza-
niem na czas poswigcany wowczas dzieciom i rodzicom) czy prowadzenie przez
nauczyciela 1 rodzica szczerych rozméw, bez obaw i lekow. Niestety, od lat osiem-
dziesiatych w zakresie komunikacji rodzicéw z nauczycielami niewiele si¢ zmienito.
Jest ona czesto zaburzona. Przyczyna jest nie tyle antypatia, co wzajemny strach.
Marek Grondas dokonal prezentaciji obaw obu stron, a ich poréwnanie wykazalo,
ze maja, zblizony ci¢zar gatunkowy™. Jego zdaniem rodzice obawiaja si¢: krytycznej

3 Ibidem.
7 PJ. Coopet, Sprawne porozumiewanie si¢, Wydawnictwo CODN, Warszawa 2002, s. 5-10.

3 M. Grondas, Rogwijanie umiejetnosci wychowawezyeh, Spoteczne Towarzystwo O$wiatowe, Krakow
2004, s. 74-75.
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oceny lub potepienia (,,bedziemy Zle ocenieni, zwlaszcza na forum jako »zli« rodzi-
ce”); ujawniania probleméw rodzinnych; ingerencji w zycie rodzinne; lekcewaze-
nia, przedmiotowego traktowania oraz szkolnych sankeji (jezeli bedziemy otwarcie
mowic o problemach dziecka, to zostanie ono wyrzucone ze szkoly lub spotkaja je
inne represje ze strony nauczycieli lub kolegéw). Nauczyciele obawiaja si¢: obciaze-
nia odpowiedzialnoscia za sytuacije i zachowania dziecka; niezrecznosci, niewiedzy
1 braku umiejetnosci, czyli tego, ze podejmujac jakies§ dziatania raczej popsuja niz
cokolwiek naprawia; oskarzenia ich o pomowienie czy ingerencig, gdy chea podej-
mowac¢ trudne tematy; roszczeniowosci, normatywnosci i innych destrukcyjnych
postaw rodzicow.

Rodzice na ogél nie maja pewnosci, czego oczekuje od nich szkota, tak w sferze
wspolpracy, jaki i relacji. Wedlug raportu K. Jensen, F Joseng 1 M.J. Lera, ,,wick-
sz0$¢ szkol nie jest zainteresowana rodzicami, ktérzy maja zbyt wiele inicjatywy
1 zbytnio si¢ angazuja w sprawy szkoly”¥. Z kolei rodzice w §wietle tego raportu nie
uwazaja si¢ za réwnych partneréw we wspolpracy ze szkola 1 odnosza wrazenie, ze
to nauczyciele sq w posiadaniu wladzy.

Poniewaz to nauczyciel ma by¢ profesjonalistaq wobec rodzica, do jego zadani
nalezy ksztaltowanie konstruktywnych relacji®. Nieradzenie sobie z wlasnymi oba-
wamli, najprawdopodobniej uniemozliwi pedagogowi przezwyci¢zenie nieufnosci
rodzicow w stosunku do siebie.

Kontrakt edukacyjny jest rodzajem profesjonalnej umowy spolecznej miedzy
szkolg (lub nauczycielem) a rodzicami (uczniami), ktéra uwzglednia w zaleznosci
od uzgodnien stron: obowiazki (finansowe, wychowawcze, opiekunicze, eduka-
cyjne), prawa przystugujace stronom zawierajacym kontrakt oraz konsekwencje
nieprzestrzegania ustalen”. Aby kontrakt nosil cechy wykonalnosci, konieczne
jest jego przedyskutowanie i uzyskanie zgody na zawarte w nim sformulowania.
Kontrakt moze mie¢ posta¢ gotowego dokumentu lub jego zapisy moga powstac
w trakcie spotkania. W niniejszych rozwazaniach wazne jest pytanie o zwyczaje
szkoty: Czy istnieje w niej praktyka zawierania kontraktéw edukacyjnych z rodzi-
cami i dzie¢mi?

Tak wigc kontrakt, zdaniem Malgorzaty Taraszkiewicz, oceniany jest jako po-
prawny, o ile zawiera zobowiazania i gwarancje ze strony szkoly, wymagania kiero-
wane do uczniow i oczekiwania, co do wspolpracy ze strony rodzicow*. Powinien
by¢ napisany jezykiem korzysci, a jego zapisy winny przektadac si¢ na zachowania
potwierdzajace zrozumienie jego zalozen. Objetos¢ nie powinna przekraczac jed-
nej strony formatu A4. Inne jego cechy to elastyczno$é¢ (uwzglednia okolicznosci
wprowadzania zmian) i uwzglednianie dobra stron zawierajacych go.

¥ K. Jensen, E Joseng i M.J. Lera, Goldens Programme. 5 Golden Area: Family — school relation, dostgpne
na: http://www.golden5.org/golden5/2q=pl/node/297 [29.07.2010], s. 3.

¥ K. Ericson, G. Larsen, Skolebarn og skoleforeldre, Pax Foflag, Oslo 2000.
1 M. Taraszkiewicz, G. Redlisiak, W. Bednarkowa i in., Metody wspierania..., s. 116.
2 Ibidem, s. 116 1 n.
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Innymi aspektami uwzglednianymi przy okazji obopodlnej komunikacji jest
,»mozliwos¢ udost¢pniania dzieciom iich rodzicom informacji o rezultatach
ksztalcenia i wychowania oraz mozliwosci uzyskania pomocy specjalistycznej;
organizowanie doskonalenia pedagogicznego dla nauczycieli i rodzicow”*.

Filarem II jest funkcjonowanie szkoly w systemie ,,naczyn polaczonych”.
Szkola w takim rozumieniu to co$ wigcej niz prosta suma oséb w niej pracujacych.
To raczej pewien system, ktory kieruje si¢ swoimi wlasnymi prawami, w ktérym
oczywiste sytuacje powtarzaja si¢, a pewne sposoby reagowania na nie ,,wchodza
w krew”. Aby uzyska¢ wyzsza jako$¢, wszyscy (dyrekcja, nauczyciele, personel po-
mocniczy, a takze rodzice) powinni zdawac sobie sprawe, iz dzialanie ktorejkolwiek
z 0s6b oddziatujg bezposrednio lub posrednio, jawnie lub w sposob ukryty, na po-
zostale osoby oraz otoczenie spoleczno-kulturowe, w jakim funkcjonuje szkota.

Wedlug Stevena J. Aptera®, jesli rodzice majg poczucie, iz odgrywaja wazna
role w pomaganiu dziecku, aby osiagato dobre wyniki w szkole, to ich zaanga-
zowanie moze ulatwi¢ modyfikacje ich wlasnych zachowan. Na przyklad matki,
ktére wspieraja dzieci w nauce, same nickiedy podejmuja na nowo wlasng edu-
kacje. Ponadto zmiana relacji miedzy rodzicami a dzieckiem moze mie¢ wplyw
na inne elementy systemu. Podobnie zmiana w zyciu dziecka (pdjscie do szkoly)
moze doprowadzi¢ do zmiany w rodzinie.

Japoniska filozofia Kaizen (I1I filar) ma zwiazek z zarzadzaniem, ktérego naturg
jest systematyczne doskonalenie, ulepszanie i usprawnianie, dokonujace si¢ przy
uczestnictwie kazdej osoby w instytucji. Umozliwia ona przy autentycznym zaanga-
zowaniu wszystkich oséb kierownictwa, przedstawicieli nizszych szczebli oraz sze-
regowych pracownikow, wszechstronne spojrzenie na procesy zachodzace w calym
przedsiewzigciu, a przez to odnoszenie przez szkole wymiernych korzysci. ,,Japon-
czycy nazywajq takie osobiste oddanie wzajemnemu rozwijaniu si¢ £aizen’.

Filozofia jakosci totalnej (ang. Total Quality) ijej praktyczne zastosowanie, zwane
TQM (ang. Total Quality Management, czyli zarzadzanie jakoscia totalna), pomagaja
pedagogom postrzegac siebie samych raczej jako pomocnikéw niz sedzidéw, raczej
treneréw i doradcow niz wykladowcow, wreszcie, raczej partneréw rodzicéw niz od-
izolowanych pracownik6éw, zamknietych w czterech $cianach klasy*.

Chceac zastosowaé z powodzeniem filozofic TQM nalezy wzia¢ pod uwage
pewne zalozenia. Przede wszystkim trzeba traktowac wlasny umyst jako atut i ro-
zumied, iz w nim tkwi rozwigzanie wszystkich probleméw. Lepiej tez mysleé, jak cos
mozna zrobi¢ niz poszukiwac argumentéw, dlaczego tego czegos nie robié. To, co
si¢ wydarza (dzieje), spostrzegane by¢ powinno w perspektywie ciaglego ulepszania

# J. Kedzierska, Mgj uezeri..., s. 12.
*S.]. Aptet, Troubled Children | troubled Systems, Pergamon Press, New York 1982.

* 1.J. Bonstingl, Szkofy jakosci. Wprowadzenie do Total Quality Management w ednkagji, Wydawnictwo
CODN, Warszawa 1999, s. 13.

4 Thidem.
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— chociaz nie zawsze, to co si¢ robi, wykonuje si¢ perfekcyjnie, lecz zawsze mozna
cos ulepszy¢. Dobrze jest wprowadza¢ nawet niewielkie zmiany. Jezeli przytrafia si¢
btad, powinien on by¢ natychmiast poprawiony, a z jego popelnienia nalezy wycia-
gac¢ wnioski. Na podstawie takich dos§wiadczen tworzone sg standardy”.

Czwartym z omawianych elementéw jest ewaluacja (IV filar). W szkole mo-
zemy mieé do czynienia z ewaluacja®: a) réznicujaca, b) opisows, c) ekspercka,
d) dialogows. Zdaniem W. Bednarkowej, kazdy z tych rodzajéw bedzie podnosic
jakos¢ szkoly, o ile przy ich uzyciu uwzgledni si¢ cel, jaki sobie zatozyl nauczyciel
oraz dobro dziecka (w rozumieniu poczucia bycia beneficjentem szkoly).

Osobiste nastawienia i oczekiwania dzieci podejmujacych
obowigzek szkolny

Dzieci przychodza do szkoly z bardzo réznymi nastawieniami i oczekiwaniami.
Jezeli maja pozytywne nastawienia 1 oczekiwania oparte na zaufaniu do nauczyciela,
kolegow czy instytucji, przejawiaja w swoich zachowaniach wyzsza niz inne dzie-
ci zdolnos¢ do koncentracji, wysitku i odpornosci na stres. Tak wiec kluczowym
zagadnieniem na poczatku ,,podjecia si¢” roli ucznia i realizacji obowigzku szkol-
nego sa osobiste nastawienia i przekonania®. Zdaniem M. Taraszkiewicz, warto
temu zagadnieniu poswigci¢ czas 1 poprowadzi¢ cykl zaje¢ na temat nastawienia do
nauki i korzysci z niej plynacych, wysitku, jaki towarzyszy nauce, gimnastyce moz-
gu (kinezjologii edukacyjnej, efektywnych technologiach nauczania i uczenia sig)
oraz emocji (czym sa, ich wyrazania, rozpoznawania i regulowania)*. W ten sposéb
w okresie poczatkowym nauczyciel ma mozliwo$¢ uporania si¢ z podstawowym
problemem w codziennej pracy w szkole — staba (niska) motywacja uczniow do
nauki lub nawet z jej brakiem. Dziecko zgodnie ze swoimi mozliwo$ciami rozwo-
jowymi chce zrozumie¢ po co jest w szkole, czemu ma stuzy¢ jego pobyt
w niej, dlaczego ma zajmowac si¢ tym, co mu si¢ proponuje oraz czemu ma
to stuzyc¢ w perspektywie dalszego zycia®'.

Z kolei nauczyciele powinni — zdaniem M. Grondasa — udzieli¢ sobie odpo-
wiedzi na ponizsze pytania®: Jak ja sam chcialbym by¢ traktowany jako rodzic?
Jakie zabiegi wzbudzityby moje zaufanie do nauczyciela 1 szkoty? Jak chcialbym
by¢ informowany o problemach i1 zachowaniach swojego dziecka? Co wzbudza-
toby moja nieufnos$¢ lub reakcje obronne?

Zastanowienie nad nimi pomaga w opracowaniu konstruktywnej strategii
wspolpracy nauczycieli z rodzicami.

7 A. Oess, Kaizgen, ,,Problemy Jako$ci” 2002, nr 4, s. 16.

# M. Taraszkiewicz, G. Redlisiak, W. Bednarkowa i in., Metody wspierania..., s. 73.
¥ Thidem, s. 167.

50 Tbidem, s. 167-223.

U Ibidem, s. 167.

2 M. Grondas, Rogwijanie nmiejetnosci..., s. 75.
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Obrzedy przejscia (whaczania) w spotecznos¢ szkolng

Waznym watkiem rozwazan okazuje si¢ wiec problematyka znaczenia relacji
osobowych w osigganiu przez szkole gotowosci (na poziomie edukacji wezes-
noszkolnej) do dostosowywania si¢ do potrzeb dzieci i ich rodzicow. W procesie
tym nauczyciele organizuja i prowadza obrzedy przejscia (wlaczania) — pasowanie
na ucznia, promowanie do nastepnej klasy, stania si¢ rodzicem dziecka uczeszcza-
jacego do danej szkoly. Funkcja obrzedu, zdaniem Emile Durkheima, ,,nie polega
na konkretnie okreslonych skutkach, do ktérych z pozoru zmierza i na ktérych
podstawie si¢ go zazwyczaj charakteryzuje, lecz na ogdlnym zawsze i wszedzie
podobnym dzialaniu, ktére mimo to moze, zaleznie od okolicznosci, przybiera¢
rozmaite formy”>. Obrzedy maja za zadanie taczy¢ terazniejszo$¢ z przeszlos-
cia, jednostki ze wspoélnota. W obrzedzie istotne jest to, iz ludzie spotykaja si¢
w grupie, a zgromadzenie wielu oséb prowadzi do zbiorowych stanéw umysto-
wych wywolanych przez sam fakt zbierania si¢ danej grupy. ,,Istotne jest tu to,
ze ludzie sq razem, Zze odczuwaja cos wspolnie, 1 ze wyrazaja to we wspolnych
dzialaniach. [...] A wi¢c wszystko nas wiedzie ku jednemu pogladowi, ze obrzedy
to przede wszystkim sposoby okresowego samopotwierdzenia si¢ grupy spo-
tecznej™*. Mary Douglas poszerza zakres rytualu — ,,to znaczy wlacza wszystko,
co mozna nazwaé czynnoscig symboliczna 1 przyjmuje, ze obrzedy istniejq takze
poza sfera religijng”. Owe spotkania sa w literaturze pedagogicznej opisywane
jako obrzedy (rytualy) stale obecne w szkolach™, ale i interpretowane w kategorii
oceny oferty edukacyjnej przedkladanej rodzicom i uczniom na etapie pedago-
giki wezesnoszkolnej®’.

Arnold Van Gennep, podchodzac do problemu rytuatu (od tego co spo-
teczne do innych form sacrum) inaczej niz Durkheim (od sacrum do tego co spo-
teczne), w sposoéb opisowy podsumowuje swoje rozwazania na temat obrzedu
W nastepujacy sposob:

Obrzed, czyli akt spoleczny, nie ma w sobie warto$ci ani sensu, okreslonych raz na
zawsze, ale zmienia warto$¢ i sens w zaleznosci od aktéw, ktére go poprzedzaja i po
nim nastepuja. Chcac zrozumieé obrzed, instytucje czy sposéb postgpowania, nie
nalezy arbitralnie wyrywac ich z calo$ci ceremonialnej, prawnej czy technicznej, kté-

» E. Durkheim, Elementarne formy $ycia religijnego. System totemiczny w Australii, PWN, Warszawa
1990, s. 370.

>* Ibidem, s. 370.

> M. Segalen, Obrzedy 7 rytualy wspélezesne, Wydawnictwo Ksigzy Werbistow VERBINUM, Wat-
szawa 2009, s. 25.

6 M. Mendel, A. Cieslak, (P)rogi szkoly, [w:] Pedagogika wezesnoszolna — dyskursy, problemy, rowiaza-
nia, D. Klus-Stafiska, M. Szepska-Pustkowska (red.), Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne
Warszawa 2009, s. 228-230.

7 M. Nowak-Dziemianowicz, Dwa Swiaty rozwoju. S3kota wobec ilugji pomocy i wsparcia, [w:| Wspieranie
rogwojn dzieci 1 procesie wegesne edukagi, W. Puslecki (red.), Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej
Szkolty Wyzszej, Wroctaw 2008, s. 60.



Dziecko w szkole. Przygotowanie szkoly — przygotowanie do szkoly 159

rej sa czescia, ale przeciwnie, zawsze trzeba rozwaza¢ kazdy element calosci w jego
relacjach z wszystkimi jej elementami®®.

Przestrzen fizyczna i symboliczna w szkole

Wreszcie szkola i1 nauczyciele udostepniajg oraz organizuja ,,przestrzen fi-
zyczng’ oraz ,,symboliczna” dzigki wlasnej kompetencji przestrzennej. Termi-
nem ,.kompetencja przestrzenna” okresla si¢ zdolnos¢ osoby do §wiadomego
wplywania na otoczenie poprzez okreslone aranzowanie przestrzeni i wyko-
rzystywania tej umiejetnosci do osiagania zamierzonych celéw, bez uszczerbku
dla otoczenia, innych os6b i dla siebie samego (regulowanie aktywnosci fizycz-
nej, poznawczej, werbalnej, tworczej, spotecznej). Przestrzen fizyczna tworza
w szkole: 1) przestrzen dydaktyczna ogolna wyposazona w meble, przybory
sportowe, zabawki i pomoce dydaktyczne (sale zaje¢ dla dzieci); 2) przestrzen
specjalistyczna (sala gimnastyczna, pracownia logopedyczna, stoléwka, kuchnia,
toalety itp.); 3) przestrzen wielofunkcyjna (aula, hole) przeznaczona na spotka-
nia, zebrania czy zabawy okolicznosciowe; 4) przestrzenn komunikacyjna (ciag
korytarzy i szlakéw taczacych pomieszczenia szkoly); 5) przestrzen administra-
cyjna (gabinet dyrektora, sekretariat).

Przestrzent symboliczng osoby w niej przebywajace (pracujace) traktuja jako
,warto$¢”, lecz nie w sensie ekonomicznym, ale w znaczeniu ogdlniejszym — ze
nia ,,wladaja”. Wymiar ten jest zaznaczany przez uczucia, emocje i wartosci.
Okreslanie wagi petnionej roli dokonuje si¢ tu poprzez umowne (bywa tez, ze
niewidoczne) dzielenie przestrzeni na przestrzen przynalezna nauczycielowi
iuczniowi (strefa lawek, strefa biurka, ustawione tradycyjnie) lub dzielenie si¢
nia bez wydzielania takich stref (dopuszcza si¢ inne mozliwe ustawienia stolikdw,
w zaleznosci od potrzeb wynikajacych z organizacjii przebiegu zajec), wskazywa-
nie miejsca przynaleznego danej osobie (stolik, biurko) lub réwnowaznos§¢ miejsc
1 0s6b przy nich siedzacych.

Ksztaltowanie przestrzeni pototwartej dotyczy: liczby 1 wielko$ci mebli, miej-
sca polozenia dywanow, rodzaju zabawek, a przede wszystkim — rozmieszczenia
przedmiotow i sprzetéw oraz kacikow zajeé. To wiasnie elementy przestrzeni
poltrwalej moga tworzy¢ w sali miejsca sprzyjajace okreslonym zajeciom, ktore sa
bardziej lubiane i cz¢dciej niz inne wykorzystywane przez dzieci. Sposéb ustawie-
nia mebli moze jednak réwniez sprawié, ze wydzielona przez nie przestrzen nie
bedzie zacheci¢ do aktywnosci. Niezwykle waznym elementem, ktéry sprawia,
ze dzieci czuja si¢ w klasie, jak u siebie w domu, jest stworzenie im mozliwosci
zagospodarowania i ozdabianie sali wedlug wlasnego pomystu.

Juz pierwsze chwile pobytu w szkole powiadaja dzieciom i rodzicom, jakie
sa mozliwosci dydaktyczne klasy, a jakie jej naturalne ograniczenia. Czy podje-
to wlasciwe kroki dla wzmocnienia dobrego przebiegu uczenia si¢ i zabaw, czy
pomyslano o zachowaniu wywazonych relacji miedzy dzie¢mi a nauczycielem?

8 M. Segalen, Obrzedy i rytuaty..., s. 40.
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Takie spostrzezenia sq wazne wigc nie tylko dla pracujacego tu nauczyciela, ktory
w sposob §wiadomy moze si¢ kierowac wlasnymi kompetencjami przestrzenny-
mi i zagospodarowywac salg tak, aby stuzyla dzieciom i czuly si¢ one w niej do-
brze, ale 1 dla przebywajacych w klasie uczniéw®. Poza tym elastycznosé w orga-
nizacji przestrzeni i czasu pozwala na dostosowanie si¢ do potrzeb i mozliwosci
percepcyjnych uczniow uczestniczacych w zajeciach, logiczne dzielenie tresci na
mniejsze fragmenty, uwzglednianie indywidualnego tempa pracy kazdej z oséb,
preferencji sensorycznych czy inteligencji wielorakich®.

Wykres 1. Motywowanie do podjecia obowiazku szkolnego

Motywacja negatywna B Motywacja pozytywna

) 45
Nauczyciele
55

70
Rodzice

30

Zrédlo: E. Jaszczyszyn, Oczgekiwania szesciolatkon..., Biatystok 2010, s. 130.

W obszarze prowadzonych dyskursow o szkole, rodzicach, nauczycielu
1 zmianach, jakie powinny si¢ dokonywa¢ w instytucji (w zwiazku z objeciem
obowiazkiem szkolnym szesciolatkéw — dzieci o rok mlodszych niz dotychczas),
widze koniecznos$¢ baczniejszego zwrdcenia uwagi na, jak to okresla B. Wilgo-
cka-Okon®, dalsza zmiang¢ poczynan szkoly, wyrazajaca si¢ w jej wrazliwosci na
problemy dziecka oraz budowanie profesjonalnych relacji z rodzicami.
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WSPOLPRACA SZKOLY Z RODZICAMI DZIECI W MEODSZYM
WIEKU SZKOLNYM

Wprowadzenie

Reforma szkolna wyznaczyla szereg nowych zadan dla systemu edukacyjnego.
Wspolczesna szkota spetnia role pomocnicza wobec rodziny, wspierajac ja w proce-
sie wychowania dzieci. ,,Istnieje wspdlna odpowiedzialno$¢ rodzicéw i nauczycieli
za rozw6j dziecka. Poglad dotyczacy podzialu odpowiedzialnosci jest niestuszny
1 uproszczony. Odpowiedzialno$¢ za wyniki nauki szkolnej, za wychowanie dzieci,
nie spada wylacznie na nauczycieli”'. Rodzina nie zawsze uswiadamia sobie w peini
zadania, jakie na niej spoczywaja. Nie zawsze realizuje swoje funkcje w sposoéb
zadawalajacy. ,,Nauczyciele posiadaja odpowiednie kompetencje 1 do§wiadczenie
1 to oni powinni pielegnowac kontakty z rodzing oraz dbac o scisle wspotdziatanie
i rozwijanie wspolpracy ze srodowiskiem rodzinnym dziecka™

Zardwno rodzina, jak 1 szkola powinny przekazywaé dziecku podstawowy sy-
stem wartosci, kulture, ksztaltowaé wiasciwe postawy, uczy¢ zachowan oraz wypo-
saza¢ w wiedzg niezbedna w jego dalszym zyciu. Teoretycy i praktycy wychowania
sa zgodni, co do tego, iz o powodzeniu szkolnym dziecka decyduje w duzym stop-
niu harmonijne wspoétdzialanie obu tych instytucji. Maja one bowiem wspolny cel,
jakim jest ksztalcenie 1 wychowanie dzieci.

Zaburzone funkcjonowanie rodziny, ktére wplywaja negatywnie na rozwéj dziecka,
na jego zachowanie i zaniedbanie w nauce, powinno by¢ bardzo szybko zauwazone,
rozpoznane i zdiagnozowane przez nauczycieli, pedagogdw i dyrekcje szkoly. Dzieci
z takich rodzin, powinny by¢ razem z ich rodzicami przedmiotem szczegdlnej troski
i oddziatywania szkoty’.

Istnieje niekwestionowane przekonanie, ze pierwszy szczebel ksztalcenia, jakim sa
klasy I-III szkoly podstawowej, ma decydujace znaczenie dla dalszych etapéw rozwo-
ju ucznidw, stad potrzeba szczegdlnej troski o jakos¢ kwalifikacji nauczycieli®.

''W. Segiet, Rodzice — nauczyciele, Wydawnictwo Ksiazka i Wiedza, Poznan 1999, s. 45.

2 M. Patlak, Wspdipraca predszikola 2 rodzicami i Srodowiskien lokalnym, [w:| Wybrane agadnienia 3 pedago-
Siki przedszkolne, B. Zyzik (red.), Wydawnictwo UH-P Jana Kochanowskiego, Kielce 2009, s. 179.

* Sgkota — Nauegyciel — Uezent, T. Kukotowicz (red.), Wydawnictwo KUL, Lublin 1992, s. 31-39.

* B. Kwiatkowska-Kowal, Ksztatcenie nancgycieli w szkole wyssze). Nowe konteksty, stan, mogliwosi pre-
obrazen, Wroctawskie Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1994, s. 67—68.
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Nauczyciel jest pierwszym obok rodzicéw przewodnikiem po §wiecie emocji,
wartosci, poznania, relacji miedzyludzkich itp., dlatego tez wspolpraca szkoty
i rodziny nabiera szczegblnego znaczenia, zwlaszcza dla dziecka w mlodszym
wieku szkolnym, ktére wechodzi w nowe srodowisko, ktorym jest placowka szkol-
na. Fakt ten naktada koniecznos¢ przyblizenia nauczycielom znaczenia wspolpra-
cy z rodzicami i nakreslenia rodzajéw form wzajemnej wspotpracy.

Strong inicjujaca i podtrzymujaca efektywna wspotprace powinna by¢ szkota.
Nauczyciele posiadajacy odpowiednie kompetencje i doswiadczenie winni pieleg-
nowa¢ kontakty z rodzina, dbac o Sciste wspotdzialanie i rozwijanie wspélpracy
ze $rodowiskiem rodzinnym dziecka, wspomaga¢ rodzing w procesie wycho-
wania, wzmacnia¢ jej pozytywne oddzialywania 1 kompensowac¢ braki, ktérych
nie s3 w stanie ustrzec si¢ nawet najlepsi rodzice. Konieczna jest systematyczna
wymiana informacji na temat caloksztaltu rozwoju dziecka oraz ustalanie na tej

podstawie jednolitych metod oddzialywan wychowawczych.

Priorytetowym zadaniem dla nauczycieli wezesnej edukacji, jest jak najglebsze po-
znanie srodowiska rodzinnego dziecka. Jest to niezbednie konieczne dla racjonalnego
organizowania dziatan wychowawczych i dydaktycznych, w celu wzmocnienia czyn-
nikéw pozytywnych i lagodzenia lub likwidowania czynnikéw negatywnych, ktére
zaburzajg te dziatania. Nauczyciel powinien zna¢ warunki zycia dziecka. Bez tego nie
jest mozliwa efektywna praca pedagogiczna’.

Jest tez zobowiazany dostarczac¢ rodzicom wiadomosci o zjawiskach zachodza-
cych w szkole oraz uzupelnia¢ ich wiedz¢ o wychowaniu i rozwoju dzieci. Wtedy
rodzice ubogacaja swoje kompetencje w dziedzinie wychowania. ,,Nauczyciel po-
winien dowodzi¢ rodzicom i przekonywac ich, Ze osiagniecie sukcesu w dziedzi-
nie edukacji dziecka jest w zasiegu ich mozliwosci™.

Wspblpraca nauczycieli i rodzicéw jest wzajemnym wspomaganiem si¢ 1 wspotdzia-
taniem podmiotéw w realizacji wspdlnego celu. Opiera si¢ na wzajemnym zaufaniu,
lojalnosci, podporzadkowaniu si¢ celowi, ktory musi by¢ nalezycie uswiadomiony za-
téwno przez rodzicow, jak i przez nauczycieli’.

,Uswiadomienie sobie zbieznosci celéw szkoly i rodzicow jest istotne, gdyz
wspoldziatanie wlasciwe jest dopiero wtedy, kiedy cel jest wspdlny™®. Deklaracie
wlasciwej wspolpracy ze strony rodzicéw wychowawcy powinni jak najlepiej wy-
korzysta¢, nawiazujac ze Srodowiskiem rodzinnym relacje oparte na wzajemnym
zrozumieniu i zyczliwosci oraz zasadach partnerstwa.

> A. Nowak, Spotkania 3 rodzicami. Jak uatrakeyjnic tradycyjng wywiadéwke, Wydawnictwo G&P, Po-
znan 2000, s.16.

¢ M. Lobocki, Organizowanie pracy wychowaweze 3 dziecmi i miodziesq, Wydawnictwo Uniwersytetu
Marii Curie-Sklodowskiej, Lublin 1994, s. 118—125.
" M. Winiarski, Dialog i wspdlpraca nancgycieli i rodzicow, ,Nowa Szkota” 2002, nr 10, s. 4.

8 T. Kotarbiriski, Traktat o dobrej robocie, ¥.6dzkie Towarzystwo Naukowe, Wroctaw 1975, s. 76.
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Wspoétpraca szkoly z rodzicami a funkcje szkoty

W trosce o dobro mtodego pokolenia szkola i rodzice winny $cisle wspotpracowac ze
soba w realizacji funkgi opickuriczej, w sktad ktorej wehodza: funkea wewnetryna, zwiaza-
na z potrzebami, ktére istnieja w rodzinie i w szkole:

— troska o prawidlowy rozwéj fizyczny dziecka, jego sprawno$é i zdrowie,

— troska o rozwdj intelektualny (umystowy),

— zaspokajanie potrzeb emocjonalnych, rozwijanie ich i wzbogacanie,

— rozwijanie potrzeb estetycznych, kulturalnych, wdrazanie w kulture narodowa,

— zgodne wpajanie zasad i norm moralnych przez jasne rozgraniczenie dobra od zla,
— uspolecznianie dziecka przez ksztaltowanie postawy otwartej, w duchu braterstwa
i mitosci blizniego dla wszystkich ludzi,

— rozbudzanie u dziecka poczucia godnosci osobistej, godnosci narodowej, ksztatto-
wanie ambicji i aspiracji na poziomie wlasnych potencjalnych mozliwosci’.

,»Istotng role do spelnienia ma szkola wobec rodziny przez realizacje funkgi
wyrdwnawegej, ktorej zadania wiaza si¢ z m.in. z opieka socjalng dotyczaca dzieci
z téznego rodzaju deficytami”'’.

Wazna funkcja, jaka szkota ma do spelnienia, jest funkga dydaktyczna, ktorej
zadania oscylujq wokot:

— u$wiadomienia uczniom celow i zadan nauczania (motywacyjna),

— zaznajomienia dzieci z nowym materialem (informacyjna),

— utrwalania, kontroli i oceny wynikéw nauczania ( ¢wiczeniowa).

Inna funkcja szkoly wobec dzieci jest funkja wychowaweza. Do najwazniejszych
jej zadan naleza:

— ksztaltowanie postaw moralnych i spolecznych zgodnych z zasadami de-
mokracji,

— umacnianie poczucia obowiazku pracy i nauki,

— rozwijanie aktywnych postaw zawodowych i spotecznych,

— wspomaganie wychowawczej roli rodziny,

— tworzenie kultury pozytywnych wzoréw,

— ksztaltowanie umiejetnosci wspolpracy i poczucia odpowiedzialnosci,

— przeciwdzialanie przemocy 1 uzaleznieniom.

Sposoby wspolpracy nauczycieli i rodzicow oraz ich charakter okresla statut
szkoly, ktory jest zalacznikiem do Zarzadzenia nr 14 Ministra Edukaciji Narodo-
wej z dnia 19 czerwca 1992 r. w sprawie ramowego statutu szkoét publicznych dla
dzieci i mlodziezy , w ktérym jest mowa o tym, iz nauczyciele i rodzice wspol-
dzialaja ze soba w sprawach wychowania i ksztalcenia dzieci, a statut konkretnej
szkoly winien okresla¢ formy tego wychowania. Swiadomos¢ wspdlnych zadai
wychowawczych 1 umiejetnosci ich realizacji przy wzajemnym wsparciu musi po-

? B. Kulczycka, Funkgje szkoly, [w:] Szkota— Nauczyciel — Uezgert, T. Kukutowicz (red.), Wydawnictwo
KUL, Lublin 1992, s. 23-30.

10 Thidem.
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siada¢ zaréwno szkola, jak i rodzina — ,,wlasciwa wspolpraca ze szkola warunku-
je prawidtowy przebieg procesu wychowania oraz postepy dziecka w nauce”".

Zalozenia wspoélpracy szkoly z rodzicami i jej cele i zasady

Kazda wspotpraca miedzy instytucjami wymaga ujednolicenia zalozen, ktére
beda zaréwno wspieraé, jak i gwarantowac jej sukces. Glownymi zalozeniami
wspolpracy szkoly z rodzicami jest:

— budowanie wspotpracy z rodzicami na pozytywnych doswiadczeniach i do-
brych emocjach,

— w rozwigzywaniu konfliktéw stosowanie zasady zamiany walki na wspot-
prace,

— wywiazywanie si¢ z zalozenia, ze za wspolprace odpowiedzialni sa zaréwno
rodzice, jak i nauczyciele,

— przyjmowanie zasady, ze wysoka jako$¢ wspolpracy z rodzicami to jeden
z wazniejszych aspektéw zarzadzania szkola przez dyrektora.

Cele wspdtpracy rodzicow i szkoly skupiaja si¢ wokot:

— dazenia do usprawniania pracy nauczycieli i rodzicéw poszczegdlnych ucz-
niéw,

— lepszego poznania przez nauczycieli i rodzicéw poszczegdlnych ucznidw,

— wzajemnego poznania si¢ 1 zrozumienia,

— zjednywania rodzicéw dla ogétu uczniow,

— uswiadomienia rodzicom, ze wielostronny rozwoj dziecka zalezy od wspol-
nie realizowanych dziatan przez szkole i dom,

— umacniania wigzi emocjonalnej miedzy nauczycielami i rodzicami podczas
wspolnie wykonywanych zadan,

— umozliwienia dwukierunkowego porozumiewania si¢ nauczycieli i rodzi-
cow na zasadzie demokracji i partnerstwa,

— wymiany opinii 1 spostrzezen pomiedzy nauczycielami i rodzicami, doty-
czaca rozwoju dziecka,

— sugerowania rodzicom okreslonych form oddzialywan wychowawczych,
za pomoca ktorych, mogliby wydatnie poméc swym dzieciom w nauce i zacho-
waniu,

— ulatwiania nauczycielom zrozumienia stosunku ucznia do swej rodziny oraz
jej oczekiwan wobec niego.

W toku wspolpracy szkoly i rodzicow wyrdzni¢ mozna

[...] gasady, ktére przy$wiecaé beda ich wzajemnym kontaktom:
1. zasada partnerstwa (réwnorzedne prawa i obowiazki),

2. zasada wielostronnego przeplywu informaciji,

3. zasada jednosci oddziatywan (konieczno$é realizowania zgodnych ze soba celéw

wychowania),

" H. Cudak, Srodowisko rodzinne a rezultaty pracy, Wydawnictwo AS, Kielce 1991, s. 121.
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4. zasada pozytywnej motywacji (dobrowolny, chetny udzial we wspdtdziataniu obu
grup),

5. zasada aktywnej i systematycznej wspolpracy,

6. pedagogizacja rodzicow'.

Warunki skutecznej wspotpracy szkoly z rodzicami i jej typy

Warunki dobrej i skutecznej wspoltpracy szkoly i rodzicéw formuluje M. Fo-
bocki, wymieniajac wsrod nich:

— partnerskie relacje lqczace nancgycieli i rodzicow — wyklucza one dominacje jednej ze stron
i nie dopuszcza do zbyt duzej ingerencji rodzicow w prace nauczyciela, doprowadza
do tego, ze podejmowane decyzje beda mialy charakter kompromisu;

— wspdlne cele wychowaweze sgkoty i domn rodzinnego — ochronia dzieci przed wypacze-
niem charakteru i nie dopuszcza do wzajemnego podwazania wlasnych autorytetow.
Beda sprzyjaly wielostronnemu rozwojowi uczniéw, pozwola na lepsze poznawanie
1 rozumienie uczniéw;

— swobodna wymiana opinii rodzicow o rodzinie i szkole — przeplyw informacji musi mie¢
charakter wielokierunkowy i dotyczy¢ powinien przede wszystkim postepéw i trud-
nosci uczniéw w nauce i zachowaniu. Pozwoli to nauczycielom szerzej spojrze¢ na
uczniéw i zweryfikowaé wlasne o nich opinie, a rodzicom umozliwi blizsze poznanie
srodowiska szkolnego;

— wySwiadezganie sobie konkretnych ustug przezg nancgycieli i rodzicow — chodzi tu gléwnie
o czynne zaangazowanie w wykonywaniu réznych zadan organizowanych w wyniku
podjetej wspolpracy miedzy szkola i domem. Moze to by¢ pomoc rodzicéw zwigzana
z organizowaniem wycieczek, imprez i uroczystosci szkolnych, jak réwniez dyskretna
pomoc nauczycieli w doradzaniu w sprawie nurtujacych ich problemdéw?.

Istotne dla wzajemnej wspolpracy sq wspolpartnerskie dziatania szkoly i ro-
dzicow. M. Mendel wyrdznia szes¢ typow wspoltdzialania:

1. rodzicielsto — oznacza pomoc rodzicom i rodzinom w tworzeniu domowego §rodo-
wiska wsparcia dla uczacych si¢ dzieci. Wsréd przyktadéw takiego dziatania mozemy
wyroznic:

— propozycje zmian domowych, by wspieraly edukacje dziecka;

— edukowanie rodzicéw w formie kursow, jednorazowych spotkan rodzicéw badz udo-
stepnianie broszur edukacyjnych, kaset wideo, poradnikéw i innej literatury;

— informowanie o szkolach w §rodowisku oraz potencjalnych mozliwosciach dziecka
stojacego u progu kolejnego szczebla edukacii;

— warsztaty, wideo — prezentacje, komputerowe i telefoniczne przekazy wiadomo-
$ci o mozliwosciach wspierania edukacji dziecka i jego wychowania w kazdej z faz
rozwoju.

2 Edux.pl, dostepne na: http://www.edukacja.edux.pl/p-2431-rodzice-jako-partnerzy-w-proce-
sie-edukacji.php.

3 M. Lobocki, Wspéidzialanie nancgycieli i rodzicow procesie wychowania, Nasza Ksiggarnia, Warszawa
1985, s. 63.
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2. komnnikaga — to poszukiwanie wszelkich form efektywnej komunikaciji : szkota—dom
oraz dom—szkola, w zakresie oferty programowej szkoly i postepéw w rozwoju dzieci.
Przyktady takiego dziatania to przede wszystkim:

— indywidualne spotkania z rodzicami ukierunkowane na ustawiczno$¢ oraz nieprze-
rwana realizacje zamierzen w tym zakresie. Nauczyciel nie moze zniechecac si¢ niepo-
wodzeniami. Powinien by¢ §wiadomy plynacych dla dziecka korzysci ze wspélpracy
z jego domem i bez kofica ponawia¢ proby nawigzania kontaktu, indywidualizujac me-
tody, poszukujac nowych form;

— systematyczne (co tydzien, co miesiac) informacje o postepach dziecka przesylane
w formie broszur, ulotek do rodzicéw z prosba o ich komentarz i sugestie, co do dal-
szego dzialania, oceny wpisane do zeszytu przedmiotowego itp.;

— dni otwartej szkoly, w ktérych to rodzice moga porozmawia¢ z nauczycielami na te-
mat osiagnic¢ dzieci oraz trudnosci w nauce;

— pelna, jasna informacja dotyczaca polityki edukacyjnej, koncepcji szkoly, jej progra-
mow, proponowanych przez szkote kurséw, rodzajéw aktywnosci, planowanych refor-
ma itp.;

— informacje na temat szkolnego systemu oceniania i wymagan edukacyjnych;

— prezentowanie rodzicom efektéw pracy uczniowskiej: otwarte lekcje, wystawy, przed-
stawienia, prezentacja projektow, festyny itp.;

— szczegblne formy kontaktu: telefoniczny, za posrednictwem poczty komputerowej,
listowny.

3. wolontariat — to wszelkie dzialania ukierunkowane na pozyskanie oraz organizowanie
pomocy i wsparcia rodzicéw dla uczacych sie w szkole dzieci, ich nauczycieli oraz szkoty
jako instytucji. Mozliwosci w tym zakresie to:

— pomoc matetialna i rzeczowa;

— pomoc nauczycielowi podczas wycieczek, imprez klasowych i szkolnych;

— ,,szkolne centrum rodzinne” — miejsce spotkan i pracy ochotnikéw w celu organizo-
wania wsparcia dla rodzin i szkoly;

— klasowe rady rodzicéw;

— ,,drzewko telefoniczne” — sie¢ informacyjna polegajaca na przekazywaniu przez ro-
dzicow informacji kolejnej osobie z ,,galezi”;

— ,rodzicielskie patrole” oraz inne dziatania ukierunkowane na bezpieczenistwo dzieci.
4. Nauka domowa — to dostarczanie rodzicom informacji oraz pomystéw, obejmujacych
pomoc dzieciom w pracach domowych i wszelkich czynnosciach pozaszkolnych zwia-
zanych z realizacja programu szkolnego. Przyktady moga tu by¢ nastepujace:

— pelna informacja, co do wymaganych umiejetnosci i wiadomosci dziecka;

— informacja na temat zadan realizowanych przez dziecko poza szkola, a zwiazanych
z realizowaniem programu, np. projekty;

— informacja, co do sposobu pomagania uczniom w usprawnianiu ich umiejetnosci
w $wietle uzyskanej oceny szkolnej;

— uczestnictwo rodzin w planowaniu dalszej drogi edukacyjne;j.

5. wspotdecydowanie — to wlaczenie rodzicéw w decydowaniu o wszelkich sprawach zwia-
zanych z zyciem szkoly oraz rozwijanie rodzicielskich reprezentacii. Oto przyklady tego
typu dziatan:

— tworzenie reprezentacji rodzicielskich (komitet rodzicielski), rodzicielsko-nauczyciel-
skich (rada szkoty, rada rodzicéw, stowarzyszenie, fundacje i inne);

— opiniowanie programu wychowawczego i innych dokumentéw programowych szkoty
przez reprezentacije rodzicielskie;

— tworzenie cial doradczych w zakresie $cisle okreslonego problemu;
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— opiniowanie przez rade rodzicow sprawozdania z realizacji planu rozwoju zawodo-
wego nauczyciela.

0. wspdlpraca e spolecznosiiq lokalng — to wspodldziatania szkoly i rodzicéw ukierunko-
wane na rozpoznawanie oraz integrowanie dziatan zaradczych i ustug $wiadczonych
przez srodowisko lokalne dla szkot, rodzin i dzieci. Wsréd przykladéw dziatan mozna
wymienic:

— biezace informowanie rodzicéw i uczniow o lokalnych formach dziatania dotycza-
cych zdrowia, kultury, rekreacji, wsparcia spolecznego i innych programach, ustugach;
— integrowanie wszelkich dziatan $wiadczonych rodzinie;

— dzialania podejmowane przez dzieci, rodziny i szkoly na rzecz srodowiska lokalnego,
np. festyny dla mieszkaficow, prace porzadkowe i inne'.

Warunkiem wspolpracy jest stworzenie wspolnoty w dziataniu. Nauczyciele
1 rodzice musza wytworzy¢ wspoélna lini¢ dzialania i uzgodnic jego cel. Istotne tu
jest przede wszystkim okreslenie, co kazda ze stron bedzie robi¢ w ramach wspol-
nego dzialania. Wklad kazdej ze stron jest tak samo wazny. Wystepuje tu wspol-
sprawstwo w dzialaniu. Wspolna linia dzialania powstaje w warunkach pelnej ega-
litarnosci, gdzie gléwna zasada jest dobrowolnos¢ i wzajemne wspomaganie sig.

Wspolpraca z rodzicami powinna mie¢ charakter subsydialny. Chcac wspot-
dziala¢, rodzice i1 nauczyciele powinni dazy¢ do tego, aby ich kompetencje byly
wytworem ich wspolpracy.

Zadania rodziny i szkoly powinny by¢ zadaniami wspélnymi, gdzie celem
nadrzednym jest osiggniecie dobra dziecka. Na ten cel skladajaq si¢ wszystkie
dzialania. Wspoldziatanie rodzicéw i nauczycieli w réznych formach jest przy-
datne wszystkim bez wyjatku, nie tylko uczniom majacym trudnosci w nauce.
Nie sposéb rowniez nie wspomnie¢ celu, ktory skupia sie wokol lepszego po-
znania ucznia zaréwno w srodowisku rodzinnym, jak i szkolnym. Istotny jest
réwniez jeden front wychowawczy. Do tego niezbedne jest wzajemne poznanie
si¢ 1 rozumienie. Taka mozliwos$¢ stwarzaja jedynie wzajemne kontakty oparte na
obopdélnym zaufaniu.

Szkota powinna mie¢ §wiadomosé, ze jednym z celéw usprawniania pracy
wychowawczej jest zjednywanie rodzicéw dla dobra ogétu. Mozliwosci i checi
rodzicéw powinny by¢ w tym wzgledzie koniecznie wykorzystywane. Nauczy-
ciele powinni angazowac rodzicow do dzialan na rzecz szkoly. Korzysci te beda
widoczne dla wszystkich podmiotow.

Rozmowa nauczyciela z rodzicami jako warunek skuteczne;j
wspotpracy

Poznanie uczniéw i rozumienie ich ma istotne znaczenie dla procesu wycho-
wawczego, zwlaszcza w pierwszym okresie nauki szkolnej dzieci. Kazde z dzieci
wchodzi w zycie szkoly z okreslonymi predyspozycjami i nauczyciele stykajac si¢

" M. Mendel, Jak organizowaé wspélprace g rodzicami, [w:| Klocki autonomiczne w szkole, M. Mendel
(red.), Wydawnictwo GFO, Warszawa 1999, s. 39—42.
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z nimi maja do czynienia z jednostka juz uksztaltowana. Nauczyciel moze poznac
ucznia tylko w toku rozmowy z rodzicami na jego temat. Pomoze to z pewnoscia
lepiej zrozumie¢ dziecko, pozna¢ jego $wiat ijego problemy. Daje to wycho-
wawcy mozliwos¢ indywidualizowania stawianych wymagan, a takze okazywania
wyrozumialosci dla niektérych stabosci dziecka.

Jednym z bardzo waznych warunkéw skutecznej wspolpracy nauczycieli i rodzicow
jest rozmowa. Jej przebieg jest niezwykle istotny w osiaganiu wspélaych celéw. Po-
maga ona we wzajemnym poznaniu si¢, pogltebia zaufanie, tagodzi napiecia psychicz-
ne rodzica spowodowane trudnosciami dziecka, przelamuje poczucie niepewnosci
i osamotnienia w pracy nad wychowaniem, moze ograniczaé¢ bledy wychowawcze. Jest
bardzo pomocna w zwartym oddziatywaniu pedagogicznym nauczycieli i rodzicow".

W rozmowie z rodzicem, nauczyciel powinien polozy¢ nacisk na umozliwie-
nie wymiany doswiadczen, czynne wlaczenie opiekunéw do planowania i orga-
nizowania pracy wychowawczej, na nieskregpowane pytania ze strony rodzicoéw.
»Nalezy tez zwrdci¢ uwage na wspolne szukanie wiasciwych odpowiedzi na py-

tania zwiazane z wychowaniem dziecka™®.

Komunikacja nauczyciela z rodzicem powinna charakteryzowaé si¢ przede wszyst-
kim:

— wsp6lrzednoscia podmiotéw osobowych, uczestniczacych w rozmowie;

— wzajemna tolerancja,

— poszanowaniem odrebno$ci w mysleniu i postgpowaniu;

— otwartosciq i szczeroscia, ktore sa nieodzowne dla dobrej wspolpracy, wzajemnym
rozumieniem sig i zblizeniem do siebie rozmowcow;

— dochodzeniem do wspdélnie wypracowanego stanowiska;

— podejmowaniem wspélpracy i jej rozwojem?.

Aby skutecznie poprowadzi¢ rozmowe, nalezy uwaznie i cierpliwie wystu-
chac tego, co ma do powodzenia rozmdwcea — jest to warunek najwazniejszy — nie
mozna traktowac go autokratycznie. Nalezy umozliwi¢ rozméwcey nieskrepowa-
ne wypowiedzi. ,,Postawa wysluchania rozméwecy jest trudna szczegélnie wtedy,
gdy rozmowa odbywa si¢ w atmosferze ogolnej nerwowosci i nadmiernego po-
spiechu”'®.

Typowe bledy na jakie narazeni sa rozméwcey dotycza szczegdlnie
— dyrygowania — jest to pouczanie, upominanie, udzielanie rad i wskazéwek, sugerowa-
nie gotowych rozwiazan. Nalezy pozwoli¢ rozmdwey na swobodne i spontaniczne

5 M. Winiarski, Dialog i wspotpraca..., s. 7.
16 M. Lobocki, Wspdtdziatanie..., s. 36-39.
" M. Winiatski M, Dialog i wspéipraca..., s. 7.

8 K. Lecki, A. Széstak, Komunikaga interpersonalna w pracy sogjalnej, Wydawnictwo Interar, Warsza-
wa 1996, s. 96.
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wypowiadanie si¢. Nauczyciel nie powinien obraza¢ sig, gdy rodzic nie podziela jego
zdania czy nie spetnia oczekiwan;

— debatowania — chodzi tu o toczenie spordéw i up6r przy wlasnym stanowisku. Nalezy
dopusci¢ do glosu rodzicdw, jesli nawet maja odwage nie przyznawaé racji nauczy-
cielowi. Nie traktujac powaznie wypowiedzi partnera, nie jest mozliwe wspélne roz-
wigzywanie problemu;

— generaligowania — czyli oceniania jednostki wedtug jakiego$ schematu. Blad polega
na tym, ze znieksztalca si¢ omawiany problem. Albo si¢ go lekcewazy, albo wyol-
brzymia;

— bagatelizowania — lekcewazenie rozméwey lub problemu o jakim méwi. Nauczyciel
nie moze zakladad, Ze tylko on ma racje. Powinien liczy¢ si¢ ze zdaniem rodzicéw;
— monologizowania — niedopuszczania do glosu partnera rozmowy;

— emigrowania—wylaczania si¢ z rozmowy, brak zainteresowania rozméwcea. Nauczyciel
nie moze uwaza¢ rozmowy z rodzicem za pewne zlo konieczne. Kazda taka rozmowa
moze ubogaci¢ doswiadczenie pedagogiczne nauczyciela i umozliwi¢ mu lepsze po-
znanie ucznia. Moze on je wykorzysta¢ do usprawnienia pracy wychowawczej;

— abstrabowania — polega ono na ogdlnym, mato konkretnym wyrazaniu sig, uzywania
jezyka naukowego. Nauczyciel powinien nauczy¢ si¢ nawigzywac bezpos$rednie kon-
takty z rodzicami. Swoje wypowiedzi musi dostosowywaé¢ do mozliwosci rozumie-
nia przez rodzicow. Ogélne wyrazanie sic moze powodowaé nieporozumienia. A te
z kolei utrudni skuteczne rozwiazywanie problemu.

Poprawny przebieg rozmowy umozliwia ogélna kultura oraz zdolno$¢ nawia-
zywania kontaktéw interpersonalnych. U nauczycieli dochodzi tu jeszcze wiedza
z zakresu psychologii i pedagogiki oraz do§wiadczenie w pracy szkolnej. Wystrze-
ganie si¢ bledéw jest konieczne dla osiggniecia zamierzonych celéw rozmowy.

Wspdlne rozmowy, spotkania, zmniejszaja dystans miedzy nauczycielem i rodzicem.
Formuja si¢ postawy otwartosci, zaangazowania, wyrozumialosci 1 wspétodpowie-
dzialnosci za przebieg edukacji i wychowania dziecka. Owocem takiej komunikacji jest
wigksza skuteczno$é oddziatywan rodzicéw i nauczycieli na dziecko®.

Nauczyciel powinien pamigtac o tym, ze nie moze wyposazyc¢ rodzicow w go-
towe zestawy regul, ktére beda umozliwialy madre wychowanie. ,,Kazde dziecko
jestinne i w zwiazku z tym kazda metoda wychowawcza zastosowana na dodatek
w innych warunkach przynosi rozne efekty”?.

W toku bezposredniej realizacji zadan w dziedzinie ksztalcenia, wychowania
1 opieki nad dzie¢mi, a takze tworzenia optymalnych warunkéw dla procesu eduka-
cyjnego w szkole i domu rodzinnym, wspolpraca szkoly i rodzicéw wyrédzni¢ moz-
na réznorodne tradycyjne i innowacyjne formy wspolpracy obu tych srodowisk.
Ponizej zaprezentowano niektoére z nich, ktére sprzyjaja wzajemnej wspoipracy.

Y M. Lobocki, Wipdtdziatanie..., s. 52-57.
2 M. Winiarski, Dialog i wspélpraca..., s. 4.

2 L. Lbrbg, Wartosii dodane w idei wspéipracy rodzicow e s3kolq, ,Nauczanie Poczatkowe. Ksztalcenie
Zintegrowane” 2008/2009, nt 3.
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Wybrane formy wzajemnej wspotpracy

Formy wiodace — nauczycie w ich realizacji powinien je wcze$niej zaplanowac
i systematycznie organizowac. To dzigki nim wspotdziatanie nabiera charak-
teru procesu, a wigc zespolu powtarzanych dziatan skierowanych na realizacje
ustalonych zadan. Zaliczy¢ do nich mozemy:

— zebrania klasowe,

— indywidualne rozmowy, toczace si¢ w trakcie cotygodniowego dyzuru nauczy-
cielskiego 1 indywidualnych wywiadéwek,

— imprezy i wycieczki integrujace uczniéw, rodzicow i nauczycieli.

Formy uzupetniajace — pozwalaja one lepiej przygotowaé i przeprowadzic
formy wiodace. W ich sktad wchodzi:

— gromadzenie w teczkach prac uczniow i prezentowanie ich rodzicom
w trakcie zebran,

— opisowa ocena postgpow dziecka, dyskutowana w trakcie indywidual-
nych wywiadowek po kazdym semestrze nauki,

— prowadzenie kroniki klasowej,

— wydawanie gazetki uczniowskiej,

— korzystanie z klasowej tablicy ogloszen.

Formy wspierajace — systematyczne kontakty (dziatania podejmowane spora-
dycznie lub okresowo, w zaleznosci od biezacych potrzeb), ktorych rola jest
niezmiernie wazna we wspieraniu wzajemnych kontaktow. Na formy wspierajace
sktada sie:

— kontakt telefoniczny,

— wskazywanie dodatkowych ¢wiczen dla ucznia, np. po sprawdzianach,

— mozliwos$¢ obserwowania dziecka w klasie — lekcje otwarte dla rodzicéw,

— prowadzenie niektérych zajec przez rodzicow,

— korespondencja,

— spotkania ogélnoszkolne,

— urzadzanie pracowni,

— gromadzenie srodkéw dydaktycznych,

— wyjazdy zwane ,,zielona szkoly”.

Rozmowy indywidualne — poprzez nie uzyskuje si¢ informacje o dziecku, jego
dotychczasowym rozwoju, zainteresowaniach, zdolnosciach i aktualnych prob-
lemach. Poprawnie przebiegajaca rozmowa moze poglebi¢ zaufanie rodzicow
do wychowawcow 1 odwrotnie, fagodzi¢ napigcia spowodowane trudnosciami
w wychowaniu dziecka, przetamywac poczucie niepewnosci rodzicow w wycho-
waniu dziecka, ogranicza¢ bledy wychowawcze, pomdc w bardziej jednolitym
i zwartym oddzialywaniu na dziecko. Wszelkie informacje o dziecku nalezy prze-
kazac¢ spokojnie, w spos6b zrozumialy dla rodzicow, z podaniem propozycji po-
mocy ze swej strony. Zawsze powinno si¢ rozpoczac rozmowe od podkreslenia
pozytywnych cech dziecka. Nauczyciel nie powinien dopusci¢ do sytuacji wza-
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jemnego przerzucania odpowiedzialnosci za dziecko. Jesli w kazdym z rodzicéw
wychowawca bedzie dostrzegac partnera kompetentnego w sprawach wychowa-
nia dziecka, to kontakty beda oparte na lojalnosci i partnerstwie.

W tego rodzaju formach nauczyciel powinien pamigtac o kilku zasadach, kt6-
rych nie mozna zlekcewazy¢:

— zadbaj o sprzyjajaca rozmowie atmosfere, znajdZ ustronne, zaciszne miej-
sce do jej przeprowadzenia,

— pochwal postepy dziecka, prezentujac jego wybrane prace,

— zapytaj rodzicéw o ich spostrzezenia dotyczace rozwoju dziecka,

— sprecyzuj problem, jaki ma dziecko,

— zilustruj problem wytworami dziecka, przyktadami zachowan, sytuacji itp.,

— staraj si¢ dociec przyczyn danej sytuacji, a nie szuka¢ winnych,

— wspélnie z rodzicami poszukaj rozwiazan,

— nie lekcewaz uwag i propozyciji ze strony rodzicow,

— podziel si¢ obowiazkami, konkretnie ustalajac zadania dla obu stron,

— umow si¢ na kolejne spotkanie®.

Zebrania klasowe— to cykliczne spotkania wszystkich rodzicow z nauczycie-
lem. Warto je przeprowadzaé przynajmniej piec razy w roku szkolnym:

— na poczatku kazdego semestru, w celu omowienia planéw i zamierzen,

— w $rodku semestru, aby $ledzi¢ realizacj¢ przyjetych zadan,

— pod koniec roku szkolnego, by podsumowa¢ dokonania.

Celem zebran grupowych jest zachecenie rodzicow do czynnego uczest-
niczenia w procesie wychowania dzieci. W czasie tych spotkan nauczyciel ma
mozliwo$§é poznaé poszczegdlnych rodzicéw, ich postawy i poglady na wycho-
wanie dzieci. Jest to rowniez niewatpliwie okazja do wzajemnego poznania si¢
rodzicéw, co sprzyja wzajemnej wspolpracy. Nalezy jednak pamigtaé, ze na ze-
braniach grupowych oceniamy wszystkie dzieci zbiorowo, unikajac oceniania
poszczegdlnych wychowankéw. Informujemy o osiagnigciach dzieci, dzielimy
si¢ ich sukcesami oraz niepowodzeniami. Zebrania grupowe to réwniez okazja
do podnoszenia §wiadomosci pedagogicznej rodzicéw. Kazda z pogadanek po-
winna by¢ przez nauczyciela przygotowana w sposéb profesjonalny i dotyczy¢
problemoéw dzieci na tym etapie rozwoju. Istotne jest réwniez zorganizowanie
rodzicom pogadanki z udzialem specjalistow, takich jak logopeda, psycholog
czy lekarz.

Hospitowanie przez rodzicow rignych dziedzin i form pracy szkoly w nzgodnionych okre-
sach — powinny odbywac si¢ w ustalone dni. Rodzice wéwcezas moga czynnie
uczestniczy¢ w organizowane]j przez nauczyciela sytuacji edukacyjnej. Ta forma
sprzyja m.in. zaobserwowaniu przez rodzica, jak funkcjonuje ich dziecka na tle
klasy, daja mozliwo$¢ zapoznania si¢ rodzicéw z ich osiagnigciami, zaréwno wy-
chowawczymi, jak 1 dydaktycznymi. Uczestniczac w réznych dziedzin 1 formach

* B. Pawlak, Jak wspdlpracowal 3 rodzicami ncznicw klas poczatkowych, Wydawnictwo Naukowe AP,
Krakéw 2003, s. 86—89.
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pracy szkoly rodzice maja mozliwos§¢ pozna¢, w jaki sposéb 1 jakimi metodami
mozna osiagna¢ cele wychowawcze 1 dydaktyczne w pracy z uczniami.

Zeszyt pilnef korespondensi — stuzy do wpisywania przez rodzicéw z jednodnio-
wym wyprzedzeniem présb w biezacych sprawach dotyczacych dzieci. Sprawna
wymiana informacji miedzy rodzicami i nauczycielem sprzyja rozwojowi dziecka
oraz nawigzaniu wlasciwej wspotpracy.

Uroczystosei —w przeprowadzaniu uroczystosci istotne jest by wszystkie dzieci
z klasy braly w niej udzial, a takze by jej organizacja byta dla wszystkich przy-
jemnoscia, odbywala si¢ w poczuciu mitego oczekiwania, wolnego od napigé
i pospiechu. Do realizacji wspolnej uroczystosci wazny jest osobisty wkiad pracy
rodzicow (wykonanie dekoracji, strojow dla dzieci itp.). Uroczystosci umozliwiaja
wykorzystanie réznych form ekspresji dziecigcej, ksztattuja kulture wspotzycia
z rowiesnikami i dorostymi.

Skryynka pytaii — przeznaczona jest dla tych rodzicow, ktérym czas nie po-
zwala na rozmowe z nauczycielem, badz dla tych, dla ktérych problemy sa na tyle
trudne, ze nie chca o nich rozmawia¢ osobidcie. Pytania w skrzynce moga mie¢
charakter anonimowy. Wielo$¢ pytan na ten sam problem, moze sta¢ si¢ podstawa
do rozwiazania go w trakcie spotkania grupowego, w formie pogadanki. Zaden
problem rodzica nie powinien zosta¢ zlekcewazony, lecz w najbardziej przystep-
ny dla niego sposéb rozwigzany.

Komitet Rodzicielski — jest kolegialnym reprezentantem rodzicéw i opiekundw
wszystkich uczniéw szkoly. Komitet Rodzicielski wspoltdziala z nauczycielami
i rodzicami w celu jednolitego oddzialywania na mlodziez przez rodzing i szkole
w procesie nauczania, opieki i wychowania. Komitet Rodzicielski jest organizacja
wewnatrzszkolng majaca na celu:

— zapewnienie wspolpracy rodzicow ze szkola w doskonaleniu organizacji
nauczania oraz pracy wychowawczej i opiekuniczej w szkole 1 srodowisku,

— przedstawianie nauczycielom oraz wladzom szkolnym i o§wiatowym opinii
rodzicow (opiekunéw) we wszystkich istotnych sprawach szkoty,

— upowszechnianie wéréd rodzicow, przy wspolpracy z organizacjami o$wia-
towymi i spolecznymi, wiedzy o wychowaniu i funkcjach opiekuiczo-wycho-
wawczych rodziny i szkoly,

— pozyskiwanie rodzicéw do czynnego udziatu w realizacji programu naucza-
nia, wychowania, profilaktyki i opieki, oraz udzielanie pomocy materialnej w tym
zakresie.

Wizyty wychowawedw w domach swych wychowankdw — sprzyjaja poznaniu sytuacji
rodzinnej dziecka, zaréwno pod wzgledem materialnym, jak i atmosfery domu
rodzinnego. Nauczyciel w sposéb bezposredni moze wskaza¢ formy pomocy,
jakie moze zaoferowac im szkola, oraz wspomoc rodzicéw rada, jak pomoée dzie-
cku, ktére wykazuje deficyty zarowno w sferze umyslowej, jak i spoteczne;.

Wywiadéwki — jest to najbardziej popularna forma kontaktow nauczyciela
z rodzicami uczniéw. Pierwsza jej cze$¢ powinna by¢ poswigcona sprawom or-
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ganizacyjnym, druga postepom ucznidéw w nauce, trzecia zas dotyczy¢ powinna
trudnosciom, z jakimi boryka si¢ nauczyciel w pracy dydaktyczno-wychowaw-
czej z klasa. Jednak nalezy pamigtad, iz w trakcie wywiadéwki wychowawca nie
powinien:

— dokonywac¢ jedynie negatywnych ocen zespotu uczniowskiego,

— publicznie czyta¢ oceny,

— uzywaé nazwisk przy przykladach negatywnych,

— bagatelizowaé drobnych sukcesow ucznia slabego,

— podwaza¢ hierarchi¢ wartosci wyznawana przez rodzica.

Nauczyciel powinien uzmystowi¢ sobie rowniez, ze:

— do spotkania z rodzicami nalezy by¢ dobrze przygotowanym, tak jak do
kazdej lekciji,

— swoim wygladem winien wyrazac szacunek dla zebranych,

— w zadnym wypadku nie moze pozwoli¢ sobie na nietakt wobec rodzica,
nawet tego ,,trudnego”,

— swojq osobowoscia 1 sposobem przeprowadzania wywiadéwki winien za-
checac rodzicéw do masowego uczestnictwa w spotkaniach,

— powinien sigga¢ po warsztatowe formy szkoleniowe dla rodzicow,

— musi mie¢ §wiadomos¢, ze w sytuacji nizu demograficznego ,,walka o ucz-
nia” bedzie wyzwala¢ wiréd rodzicéw krytycyzm wobec form pracy szkoly.

Spotkania szkoleniowe (poswiecone pedagogizacyi rodzicdw) — nauczyciel w spotka-
niach szkoleniowych powinien:

— jasno okredli¢ cel 1 charakter spotkania,

— ustali¢ temat, zaplanowac szczegdtowy porzadek,

— trafnie dobra¢ tresci, ktére maja by¢ omawiane,

— przygotowa¢ odpowiednie materialy,

— sprawnie prowadzi¢ zebranie,

— pomysle¢ o dodatkowych atrakcjach, ktore zaciekawilyby rodzicow.

Dzienniczek neznia — ta forma stuzy informowaniu rodzicoéw o osiagnieciach
ich dzieci oraz o jego zachowaniu w klasie szkolnej. Poprzez dzienniczek rodzic
moze usprawiedliwia¢ nieobecne dni dziecka w szkole oraz informowac rodzica
o koniecznosci spotkania si¢ z nim w sprawie probleméw dziecka w szkole.

Udzial rodzicow w pracy samorgadu klasowego i w ajeciach pozalekcynych — w reali-
zacji tej formy wspolpracy rodzice moga:

—sluzy¢ rada i pomoca w sytuacjach wymagajacych bezstronnego rozstrzyg-
nigcia trudnej lub konfliktowej sprawy,

— ustala¢ zasady podziatu majatku pieni¢znego klasy,

— udziela¢ pomocy w okreslaniu sytuacji materialnej niektérych rodzin i pro-
ponowac wsparcie,

— stuzy¢ pomoca w organizowaniu uroczystosci srodowiskowych.

Imprezy i wycieczki integrujaee — ta forma wspotpracy obecnie zyskuje coraz
wigcej zwolennikéw w gronie nauczycieli, rodzicow i uczniéow. Odwiedzajac
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placowki szkolne, mozna zauwazy¢ plakaty i ogloszenia zapraszajace dzieci
iich rodzicéw na spotkanie wigilijne, wspolng wycieczke czy tez uroczystosé
z okazji Dnia Mamy lub Dnia Taty. Najczesciej stosowany w trakcie takich
spotkan podzial rdl jest nastepujacy: uczniowie pod kierunkiem wychowawcy
przygotowuja program artystyczny, rodzice dbaja o oprawe spotkania, a wiec
dekoracje sali i poczestunek, a nauczyciel spotkanie prowadzi i stara sig, by
wszyscy brali udzial w zabawie, takze rodzice. Przygotowuje wigc specjalne
konkursy, gry i zabawy. Wycieczki klasowe réwniez wymagaja wielostronne-
go przygotowania. Trzeba bowiem zaplanowac ich przebieg w taki sposéb, by
mozna bylo cos$ ciekawego zobaczy¢, ustyszec i przezy¢. W organizowaniu
wycieczek klasowych doskonale sprawdza si¢ system zastepow, tworzonych
z ucznidéw i rodzicow, ktore na poczatku otrzymujg szereg zadan do wykona-
nia w trakcie calej wyprawy, a z ktérych rozliczani sa w formie zabawy, przy
ognisku pod koniec dnia.

Spotkania Swiqtecine—jest to jedna z najbardziej integrujacych form wspolpra-
cy. Stuzy rozwijaniu tradycji, wigzi miedzy rodzicami, dzie¢mi i nauczycielami.

Wystawy, teleturnieje, impregy c3ytelnicge, biesiady literackie, fiermasze Fksiqiek
— te réznorodne formy wspolpracy dostarczaja wiele pozytywnych doznan dla
wszystkich uczestnikow, ksztaltuja postawy dzieci, wspomagaja ich rozwéj we
wszystkich sferach, integrujq rodzinnie i stuza nawiazywaniu przyjazni miedzy
rodzicami i ich dzie¢mi.

Rodzinne spotkania popotudniowe — stuza, zaciesnianiu stosunkéw miedzy rodzi-
cami i dzie¢mi, pozwalaja na wymiang wzajemnych doswiadczen miedzy rodzi-
cami.

Listy dla rodzicow — listy kierowane przez nauczyciela do rodzicow powinny
by¢ krotkie 1 proste, stanowi¢ one moga krétka informacje o tym, czym dzieci
si¢ aktualnie zajmuja, moga przekazywac wskazowki dla rodzicow, jak skuteczni
rozwigzywac problemy, na jakie napotykaja w wychowaniu swych dzieci.

Wymienione formy nie wyczerpuja wielu innych réznorodnych sposobdw
wspOlpracy szkoly i rodzicéw dzieci w mlodszym wieku szkolnym. Moga si¢ one
sta¢ inspiracjq dla nauczycieli wezesnej edukacji do wdrazania swych wlasnych,
nowatorskich pomystow.

Nawiazywanie wzajemnej wspolpracy i utrzymanie jej na wlasciwym poziomie
nie jest procesem tatwym i szybkim. Jednak systematyczne wypracowywanie wlas-
ciwych i stalych form kontaktu doprowadzi¢ moze do obustronnych korzysci.

Wzajemna wspdlpraca obu §rodowisk najblizszych dziecku zalezy od wielu
czynnikow. Mozna do nich zaliczy¢ m.in.:

— stopiefl zaangazowania i pomystowosci nauczycieli,

— otwarto$¢ nauczycieli na problemy dzieci,

— postawy nauczycieli, ktére powinny wyrazac zainteresowanie opiniamii po-
gladami rodzicéw,
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— traktowanie rodzicow jako wspolpartnerow w procesie wychowawczo-dy-
daktycznym,

— zaangazowanie rodzicow w aktywne wspotuczestniczenie w ztozonym pro-
cesie wychowawczym i dydaktycznym,

— zaangazowanie rodzicéw we wspodluczestniczeniu w réznego rodzaju for-
mach wzajemnej wspolpracy w szkole i poza nia.

Nauczyciele, podejmujac efektywna wspolprace z rodzicami, powinni mie¢
na uwadze fakt, Ze jej zakres jest szeroki i obejmuje m.in.:

— starania o zapewnienie warunkéw prawidiowego rozwoju dziecka,

— inicjowanie poczynan pedagogicznych rodzicow,

— oddzialywanie na postawy rodzicielskie,

— podnoszenie kultury pedagogicznej 1 poszerzanie wiedzy rodzicow o roz-
woju 1 wychowaniu dzieci w okresie dziecifistwa,

— pomoc rodzicéw w ulepszaniu warunkéw pracy przedszkola®.

Warunkiem dobrej wspotpracy jest ustalenie wspolnych regul kontaktu. Usta-
lenie ich wymaga odpowiedzi na pytanie, jak rozumiemy dobro dziecka i jakie
w zwigzku z tym spoczywaja na nas zadania. Kontakt nauczycieli z rodzicami
umozliwia wspolne formutowanie celéw i okreslanie zadan do wykonania, co
niewatpliwie stuzy ujednolicaniu oczekiwan.

Podsumowanie

Najwazniejszym, wspolnym celem obydwu srodowisk — rodzinnego i szkol-
nego — jest osiaganie przez dziecko maksymalnych mozliwosci rozwojowych.
Aby podejmowac efektywne dziatania w tym kierunku, niezbedna jest satysfak-
cjonujaca obydwie strony wspolpraca.

Korzysci z niej plynace sa obustronne, zaréwno dla nauczycieli, jak i rodzicéw.
Korzysei dla nanczyciels:

— wigcej wiedza o dziecku, tatwiej im si¢ pracuje,

— czujq, si¢ bezpieczniej, wiedza, ze ich praca znajduje zrozumienie, ze nie dzialaja
w prozni,

— maja mozliwos¢ korekty dziatan wychowawczych, tak Zeby jak najlepiej zaspokajaly
potrzeby dzieci,

—w trudnych sytuacjach moga liczy¢ na wspdlprace rodzicéw,

— czuja si¢ docenieni, traktowani jak partnerzy,

— sa $mielsi w proszeniu o pomoc i dzieleniu si¢ trudnosciami.

Korzgysei dla rodzicow:

— maja wiccej informacji o dziecku, lepiej je poznaja, zaspokajaja ciekawos¢ i poczucie
dumy z dziecka,

— czuja si¢ bezpiecznie wiedzac, ze w kazdym momencie spotkaja si¢ ze zrozumie-
niem i zainteresowaniem nauczyciela,

3 L. Weseliaiska, Wipdipraca priedszkola 3 rodzing i Srodowiskiem, [w:]| Podstawy pedagogiki przedszfolne,
M. Kwiatkowska (red.), WSiP, Warszawa 1988, s. 69.
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— maja mozliwo$¢ zwigkszania swoich kompetencji wychowawczych, w sytuacjach
kryzysowych moga sprawniej udzieli¢ pomocy dziecku,

— czujq si¢ waznymi osobami, partnerami w wychowaniu,

— sg $mielsi w proszeniu o pomoc i dzieleniu si¢ trudnosciami®.

Form efektywnej wspolpracy jest prawdopodobnie tyle, ilu jest nauczycieli
chcacych podejmowaé wysiltki w tym kierunku. Otwarcie nauczycieli edukacji
wezesnoszkolnej na rodzicéw sklania ich do ciagltego poszukiwania takich form
wzajemnej wspolpracy, ktére pokazalaby im szkole i nauczycieli jako srodowisko
profesjonalne, przyjazne i kompetentne.

Propozyge dla nanczyciela, na ktirych warto oprzeé wiajemna wspdtprace 3 rodzicams:

— pamigtaj, ze nie zawsze i nie w kazdej sytuacji masz racje i wiesz wszystko,

— W swej pracy nie trzymaj si¢ utartych schematéw,

—badz zawsze gotowy na pomoc rodzicom w rozwigzywaniu ich probleméw,
jakie majq z dzie¢mi,

— w kontaktach z rodzicami badz zawsze Zyczliwy, komunikatywny 1 otwarty,

— kazda krytyke ze strony rodzicéw przemysl i przeanalizuj,

—w pracy z dzie¢mi badz aktywny i tworczy,

—w rozmowach z rodzicami jasno precyzuj swoje mysli, méw spokojnie i zro-
zumiale,

—w ocenie dziecka zawsze zacznij od wskazania jego pozytywnych cech,

— okreslaj stanowczo swoje wymagania, uzasadniajac swoje stanowisko,

— znaj postepy 1 niepowodzenia dzieci i na biezaco informuj o nich rodzicow.

Stale zabieganie o to, by rodzice stali si¢ wspotpartnerami w staraniach o jak
najwyzszy poziom edukaciji ich dzieci, winno sta¢ si¢ jednym z priorytetowych
zadan szkoly. Bowiem pierwsze lata Zycia sa najwazniejsze dla dalszego rozwoju
dziecka, a niektore poniesione straty w tym czasie sa w pozniejszym okresie zycia
nie do odrobienia — i to warto uswiadamia¢ rodzicom.

Wspolpraca polega na wspélnym i wzajemnym dzialaniu. Jej prawidlowy
przebieg zalezy od wszystkich bioracych w niej udzial. Jest to szczegdlnie waz-
ne, gdyz wynikiem dobrej i warto§ciowej wspoltpracy rodzicéw i szkoly jest pra-
widlowy rozwoj osobowosci dziecka, jego postaw, zachowan, systemu wartosci.
Wszelkie dziatania nauczycieli 1 rodzicéw powinny by¢ planowe, przemyslane,
wspolnie uzgodnione i satysfakcjonujace dla obu stron. Tylko wéwczas moze to
zaowocowac z korzyscig dla w mlodszym wieku szkolnym.

Trzeba zjednoczy¢ wysitki rodzicow i nauczycieli, aby udoskonali¢ szkolny system
edukacyjny i wychowawczy, w celu obrony przed wypaczeniem oddziatywar pseudo-
pedagogicznych. Wspolpraca musi dotrzeé¢ wszedzie, aby dostrzec zlo i eliminowaé
je. Musi si¢ to odbywac w duchu glebokiej solidarnosci taczacej wspotwychowawcdw
mtodego pokolenia®.

# M. Rosciszowska-Wozniak, Organizaga wspélpracy w przedszkolu. Edukacja w przedszkoln, PWN,
Warszawa 1998, s. 84.
> B, Sliwerski, Bdukacja antorska, Impuls, Krakéw 1996, s. 107.
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PLEC JAKO KATEGORIA ROZNICUJACA OPINIE UCZNIOW
O SZKOLE

Wprowadzenie

Zréznicowanie zdolnosci szkolnych w zaleznosci od pici jest do§é powszech-
nie omawianym zagadnieniem, nieco rzadziej porusza si¢ natomiast problem
zréznicowania opinii dzieci o szkole w zaleznosci od plci, zwlaszcza w badaniach
polskich. R. Meighan stwierdza, ze ple¢ moze okaza¢ si¢ czynnikiem wplywa-
jacym na postrzeganie osob i czynnosci, réznicujacym opinie uczniéw w dosé
istotny sposob’, dlatego jest to temat ciekawy badawczo, ktérym warto zajac
si¢ empirycznie. Najpierw jednak nalezy wyjasnic jego zwigzek z przyswajaniem
stereotypéw plciowych, z tzw. plcig kulturowa.

Przyswajanie stereotypow plci nastepuje juz we wezesnych latach Zycia, cho¢
ugruntowanie okreslonych zachowan stereotypowych nastepuje w pézniejszych
tazach rozwojowych. Proces ten jest niezwykle zlozony, wieloetapowy i dtugolet-
ni, uzalezniony od wielu czynnikéw. Uczenie si¢ zachowan charakterystycznych
dla rél zwigzanych z plcia jest elementem rozwoju spolecznego. Od najwczes-
niejszych lat dzieci dowiaduja si¢ tego, czego oczekuja od nich rodzice w zwiaz-
ku z byciem chlopcem lub dziewczynka. Stosownie do plci dobiera si¢ dziecku,
wlasciwie juz od urodzenia, kolorystyke otoczenia, zwlaszcza ubran, poscieli,
$cian, typy zabawek itp. W kolejnych latach Zycia, dzigki obserwowaniu funk-
cjonowania swojego otoczenia, rowiesnikow i uczestniczeniu w coraz bardziej
skomplikowanych codziennych sytuacjach spolecznych, stereotypy plciowe nie
tylko si¢ utrwalaja, ale pojawiaja si¢ coraz to nowe aspekty roli ptciowej, wzmac-
niane przez pochwaly. Réwnie czesto nieswiadomie wyrazana przez rodzicow
czy nauczycieli dezaprobata, zmusza dziecko do unikania zachowan niezgodnych
z powszechnymi oczekiwaniami.

Takze w szkole ,,juz sama obecno$¢ uczennic 1 ucznidéw wiaze si¢ z koniecz-
noscig zmierzenia si¢ z olbrzymia liczba normalizujacych przekazow, ktérych
celem jest miedzy innymi wytworzenie poczucia rodzajowej adekwatnosci™
W szkole, w ktorej codziennie ,,buduje si¢ podmiotowos¢é 1 tozsamosé jednostki,

' R. Meighan, Sogiologia edukasis, UMK, Torun 1993, s. 331-341.

* L. Kopciewicz, Wytwarzanie (nie)réwnosii plci w pracy dydaktyczno-wychowawezej szkoty. Pytanie o dy-
daktyke ,,rodzajowo-inkluzywna”, [w:| Paradygmaty wspitezesney dydaktyki, 1. Hurto, D. Klus-Stafiska,
M. Lojko (red.), Impuls, Krakéw 2009, s. 99.
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nauczyciele czesto oczekuja, ze chlopey bedg asertywni, zréwnowazeni, chetni
do rywalizacji, a dziewczynki bierne, emocjonalne, nieskore do wspélzawod-
nictwa. Organizuja wigc prace w swoich klasach tak, zeby wzmocni¢ te ocze-
kiwania™. L. Kopciewicz podkresla, ze powielanie i wzmacnianie dyspozycji
typowych dla danej plci wynika, oprécz zréznicowanych oczekiwan nauczyciel,
takze z przekazow plynacych z podrecznikow, programoéw szkolnych i progra-
mu ukrytego szkoly”.

Odmienne traktowanie dziewczat i chfopcéw w procesie

edukacyjnym

Wyniki badan opublikowane przez badaczy gender’ wskazuja na istnienie istot-
nych réznic w traktowaniu dzieci odmiennej plci przez rodzicow, ktére doty-
czq odmiennego sposobu komunikacji z cérkami i synami, liczby kierowanych
do dzieci komunikatéw dotyczacych emocji, poziomu zréznicowania ich tresci,
tendencji do okazywania wigkszej czutosci w relacjach z cérkami niz z synami
1 wigkszej restrykcyjnosci wobec synow.

Moze to nasuwac przypuszczenie, ze takze w szkole inaczej traktowani sq
chtopcy, a inaczej dziewczynki, co w sytuacji, gdy w klasach I-III dzie¢mi opie-
kuja si¢ wylacznie kobiety, moze mie¢ duzy wplyw na sposéb postrzegania dzieci
odmiennych plci przez nauczycielki 1 odwrotnie — nauczycielki przez dzieci od-
miennych pici. Niemal pelna feminizacja zawodu nauczyciela na etapie wezesne;j
edukacji z pewnosciag ma wplyw na postgpowanie pedagogiczne pedagozek, na
przyjmowang przez nie role zawodowa, w gléwnej mierze opartg na opiece, tro-
sce, czulosci 1 tagodnosci w stosunku do dzieci, cz¢sto z wykorzystaniem spo-
sobnosci do realizacji swojego ,,instynktu macierzynskiego™®.

Nauczycielki, jako kobiety, kieruja si¢ przeciez w swoim zawodowym poste-
powaniu okreslonym systemem norm i wartosci, same posiadaja okreslong kon-
strukcje emocjonalng, cechy charakteru i wlasciwosci zachowania, jako osoby
same poddane podczas socjalizacji procesom tworzenia si¢ wzorca reprezentacii
zwiazanych z plcia, przekazuja je swoim uczniom w postaci wzorcow aktywnosci
edukacyjnej. Posiadane przez nie stereotypy plciowe wyznaczaja sposob spo-
strzegania dziewczynek i chlopcéw, oceniajacy myslenie o nich, ich wygladzie,

> W. Feinbetg, J. Soltis, Szkota i spoleczeristwo, WSiP, Warszawa 2000, s. 68.

* L. Kopciewicz, Wytwarzanie (nie)rownosti...

> Gender to inaczej rodzaj lub pleé kulturowa (okreslenia réwnowazne); D. Pankowska, Wizerunek
dziewezat i chlopedw w podrecznikach do nancgania poczatkowego i do nauczania integrowanego, [w:) Plec
i rodzaj w edukagi, M. Chomcezyniska-Rubacha (red.), WSHE, 1.6dZ 2004; C.M. Renzetti, D.J. Cut-
ran, Kobiety, megegygni i spotecgeristwo, PWN, Warszawa 2005.

¢ L. Kopciewicz, Koncepeja roli zamwodowej nanczycielek edukacji wezesnoszkolnej — ujecie feministyegne, [w]
Wezesna ednkacja. Miedgy schematem a posinkiwaniem nowych ujeé teoretyezno-badawezych, D. Klus-Stan-
ska, E. Szatan, D. Bronk (red.), UG, Gdarisk 2006.
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zachowaniu, formutuja takze okreslone oczekiwania, ukierunkowuja dziatania
nauczyciela i wybory podejmowane przez niego.
Badania A. van Zanten pokazuja, ze w szkole

[...] to chlopcy otrzymuja wiccej reprymend i krytyki dotyczacej ich zachowania.
Nauczycielki troszcza si¢ bowiem przede wszystkim o to, by chlopcy nie naruszali
w sposob trwaly ich pedagogicznego autorytetu. Tym samym wydajq si¢ by¢ bardziej
wyczulone jedynie na zachowanie chlopcéw. Takze efekty i jakos¢ pracy chlopcéw sa
whikliwiej analizowane przez nauczycielki. Jak si¢ okazuje, sa one bardzo czg¢sto suro-
we w swych ocenach, uwzgledniajac zachowanie chtopcéw (problemy natury dyscy-
plinarnej) jako element sktadowy, co zazwyczaj przeklada si¢ na obnizenie oceny’.

Chlopcy czesciej sa pytani, co niewatpliwie pogarsza oceng samopoczucia
szkolnego, gdyz — jak wykazaly badania wlasne — ocenianie powoduje pojawienie
si¢ u dzieci lgku, im wigcej za$ Igku w szkole, tym rzadziej jest ona pozytywnie
oceniania®.

C. Callagahn i A. Manstead zauwazyli, ze do dziewczynek nauczycielki kieruja
mniej negatywnych, dyskryminujacych uwag, oraz ze — ze wzgledu na cechy oso-
bowosciowe rézne u dzieci innej pici — dziewczynki traktuja je bardzo serio jako
informacje¢. Kierowanie negatywnych uwag do chlopcow powoduje natomiast
pojawienie si¢ u nich odczucia bezposrednio dotyczacego cech samych nauczy-
cielek, np. chlopcy uwazaja, Zze pani jest niesprawiedliwa’.

Nauczycielki doceniajg fakt, ze dziewczynki sprawiaja mniej probleméw dy-
scyplinarnych w klasie, Ze sa lepiej przygotowane do codziennego zycia szkolnego.
,»Nauczycielki deklaruja, ze doceniajg zalety szkolne dziewczat, takie jak na przy-
ktad dobra koncentracja uwagi, dojrzalo$¢, ale ich zdaniem to praca z chtopcami
przynosi nauczycielkom wigcej satysfakcji”'’. Badania wlasne udowadniaja, Ze
jest to opinia raczej jednokierunkowa — chlopcy takiej satystakcji nie odczuwaja,
w przeciwienstwie do dziewczynek, ktore czuja si¢ w szkole komfortowo. Mozna
wigc zaryzykowaé twierdzenie, ze klimat emocjonalny stwarzany w klasie dziew-
czynkom i chlopcom jest wprost proporcjonalny do satysfakcji, jakaq odczuwaja
dzieci z uczg¢szczania do szkoly'.

Badania L. Kopciewicz'"? ujawnily takze odmienny stosunek nauczycielek
wezesnej edukacji do dziewczynek i chlopcow. Dziewczynki portretowane sq

7 Za: L. Kopciewicz, Wezesna edukacja i plec kulturowa, [w:| Pedagogika wezesnoszkolna — dyskursy, proble-
my, rozwiqgania, D. Klus-Stafiska, M. Szczepska-Pustkowska (red.), WAIP, Warszawa 2009, s. 295.

8 7. Zbtog, Identyfikowanie i zaspokajanie potrzeb spolecznych w niepublicznych sgkotach podstawowych, Kra-
koéw 2011 (w druku).

? Za: L. Kopciewicz, Wezesna ednkaga..., s. 296.

10 Ibidem.

"' Zob. Z. Zbtog, Satysfakea ze s3koly najwasniejszych podniotow szfolnych: uezniow, nancgycieli i rodzicow,
,»IKwartalnik Pedagogiczny” 2009, nr 1.

12 L. Kopciewicz, Wezesna ednkaga...
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przez nie jako demonstrujace pozytywny stosunek do szkoly, odpowiedzialne,
pilne, pracowite, sumiennei rzetelne, ciche, pasywne i postuszne. Chlopcy przed-
stawiani sa natomiast jako niedemonstrujacy pozytywnego stosunku do szkoly,
trudni w relacjach dyscyplinarnych, niezalezni. Nauczycielki publicznie wygta-
szaja komplementy dziewczynkom na temat wygladu i zachowania, otrzymuja
one wigcej informacji na temat swojego zachowania dotyczacego ,,bezruchu”,
,bezglosu” i czystosci. W szkole nie wolno bowiem biegaé, skakac¢, hatasowac
itp., a wigc tego, co dzieci, a zwlaszcza chlopcy, lubig najbardziej. Socjologowie
edukacji zajmujacy si¢ gender twierdza, jak juz wczesniej wspomniano, ze chlop-
cy ciagle przywolywani sa do porzadku, a ich spontaniczne dzialania sa czesto
ograniczane.

Zdaniem nauczycielek badanych przez J. Whyte, chtopcy maja wigcej trud-
nosci w przystosowaniu si¢ do warunkéw szkolnych". Réwniez M. Younger
1 M. Warrington zaobserwowali, ze — mimo iz nauczycielki po§wigcajg im wigcej
czasu — chlopcy nie adaptuja si¢ wystarczajaco dobrze do regul zycia szkolnego
w przeciwienstwie do dziewczynek, ktére potrafiag poprosi¢ o pomoc, co pozwala
nauczycielkom bardziej konstruktywnie z nimi wspélpracowac.

Co ciekawe, same nauczycielki nie odnotowujg réznic w traktowaniu chtop-
céw i dziewczynek, ich istnienie zarejestrowano jednak ponad wszelka watpli-
wos¢". Jest to potwierdzenie nieus§wiadomionego oddzialywania nauczycielek
na dzieci w szkole w sferze wytwarzania stereotypéw plciowych i odmiennego
traktowania dzieci ze wzgledu na plec.

Organizacja badan wtasnych

Badania wlasne dotyczace identyfikowania i zaspokajania potrzeb spolecz-
nych uczniéw klas I-III szkoly podstawowej's przeprowadzilam we wszystkich
5 niepublicznych szkolach podstawowych funkcjonujacych na terenie woje-
wodztwa §wigtokrzyskiego oraz w 5 szkotach publicznych (proba celowa). Ma-
terial badawczy stanowia wypowiedzi 303 dzieci zebrane w trakcie wywiadu
zbiorowego. Ze szkol niepublicznych zbadano 138 uczniéw, co stanowi 87,9%
wszystkich uczniow uczacych si¢ w szkotach niepublicznych na terenie woje-
wodztwa. Zbadano takze poréwnywalng liczbe uczniéw ze szkoél publicznych
(165). Potowe badanych dzieci stanowily dziewczynki (152 uczennic) i polowe
chlopcy (151 uczniow).

3 Thidem, s. 298.
% Ibidem, s. 300.
15 Thidem.

' Tendencja do identyfikowania i analizowania potrzeb spotecznych wynika ze wspélczesnych
koncepcji i teorii modernizacji o§wiaty, ktadacych nacisk na rozwoj szkoly jako instytucji reaguja-
cej na potrzeby spolecznosci szkolnych — ,,organizacji uczacej si¢”.
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W badaniach wykorzystalam klasyfikacje potrzeb zaproponowana przez
T. Kocowskiego w systemowej koncepcji potrzeb czltowieka'”. Badacz ten uwa-
zal, ze aby mozna bylo méwi¢ o obiektywnie wyodrebnionej grupie potrzeb,
nalezy do ich kategoryzacji posluzy¢ si¢ celem, ktory jest motorem dziatania
czlowieka zaspokajajacego dany typ potrzeb.

Za podstawe wyodrebniania potrzeb spolecznych sposréd innych przyjetam
wigc — za tworca systemowej koncepcji potrzeb czlowieka — jako cel korzystne
wspolzycie 1 wspoldziatanie z innymi. Potrzeby spoleczne, zdaniem T. Kocow-
skiego, sa bowiem ,,warunkami wspélzycia i wspotdzialania, czyli koniecznos-
ciami, wynikajacymi ze spolecznego charakteru ludzkiej egzystencji”®. Warunki
osiagniecia tego celu dzieli on na grupy, w ramach ktérych wyodrebnia rézne
kategorie potrzeb spotecznych, szerzej oméwione podczas przedstawiania wyni-
kow z badan wlasnych.

Przyjetam, iz aprobujace lub nieaprobujace opinie uczniéw — w zaleznosci
od kontekstu stwierdzenia wykorzystanego w badaniu — $wiadcza o istnieniu
w szkole warunkéw sprzyjajacych identyfikowaniu i zaspokajaniu potrzeb spo-
tecznych dzieci. Stopnie zaspokojenia potrzeb ocenialam na podstawie propo-
zycji G. Gajewskiej” 1 ]. Reykowskiego®. Autorskag propozycja jest przyjecie skali
pomiarowej. Na podstawie analizy rozkladéw empirycznych zaspokojenia po-
trzeb przypisano wyréznionym stopniom nastepujace wartosci:

Dla stwierdzeni aprobujacych:

—od -2 do -1,9 — niezaspokojenie catkowite — deprywacja potrzeby,

—od -1,8 do -1,0 — niezaspokojenie umiarkowane — niedobér potrzeby,

—od -0,9 do >0,0 — stabe niezaspokojenie,

— 0,0 — brak tendencji,

—od <0,0 do 0,9 — stabe zaspokojenie,

—od 1,0 do 1,8 — umiarkowane zaspokojenie potrzeby, w tym od 1,7 do 1,8
— optymalny poziom zaspokojenia potrzeby,

—od 1,9 do 2,0 — zaspokojenie catkowite potrzeby.

Dla stwierdzeri negujacych skala jest odwrotna:

—od 2 do 1,8 — niezaspokojenie calkowite — deprywacja potrzeby itd.

Odwrotnie rowniez, na zasadzie inwersji, nalezy interpretowaé wyniki na tej
skali, tzn. im wyzsza ujemna §rednia, tym korzystniejszy wynik.

Przed prezentacja wynikow badan wlasnych nalezy podkresli¢ nieréwnomier-
nos¢ doboru szkél do badan z grupy szkét publicznych wobec niepublicznych.
W wypadku szkoét niepublicznych zbadano pelna kohorte szkét w wojewddztwie

'"T. Kocowski, Potrzeby cztowieka. Koncepeja systemowa, Zaktad Narodowy im. Ossoliniskich, Wroc-
taw 1982.

18 Thidem, s. 64.

¥ G. Gajewska, Problensy-dylematy wynikajace 3 teorii potrzeb dila teorii i praktyki opieki nad dzieckien,
WSP, Zielona Goéra 1997.

. Reykowski, Enwogje. Motywacja. Osobowoss, , Warszawa .
2 1. Reykowski, Emoge. Motywagja. Osobowosé, PWN, W 1982
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(badania pelne), w wypadku szkél publicznych byla to proba celowa. W zwiazku
z celowym doborem préby odnosnie do szkoét publicznych zrezygnowano z do-
konywania poréwnan miedzy szkotami niepublicznymi a szkolami publicznymi.
Dane uzyskane ze szkél publicznych beda jednak zamieszczone w przypisach,
gdyz — zdaniem B. Walasek-Jarosz — moga one by¢ wykorzystane zn ceteris pari-
bus®. Trzeba jednak pamietal, ze ewentualne (dokonywane przez Czytelnikow)
poréwnania beda miec¢ charakter hipotetyczny 1 mogga si¢ odnosi¢ wylacznie do
badanych szkoél publicznych, niestanowigcych proby reprezentatywnej. Wnio-
skéw nie mozna przenosi¢ na inne, niebadane szkoty publiczne.

Wyniki badan wtasnych

Moje badania wykazaly, ze w stwierdzeniach, w ktérych istnieje statystycznie
istotne zréznicowanie opinii w zaleznosci od plci (14 z 20, tj. 54% stwierdzen),
dziewczynki zawsze maja bardziej optymistyczne spojrzenie na swoja sytuacje
w szkole i lepiej si¢ w niej czuja niz chlopcy, co moze potwierdzaé tezg, ze funk-
cjonowanie i organizacja wspolczesnej szkoly preferuje mozliwosci poznawcze
dziewczynek lub $§wiadczy¢ o odmiennym traktowaniu dziewczat i chlopcow
w procesie edukacyjnym. Inne nastawienie dzieci do szkoly i ich sytuacji szkolnej
w zaleznosci od plci dotyczy nastepujacych rodzajow potrzeb spotecznych:

1. Potrzeby fqcznosei — ten rodzaj potrzeb dotyczy mozliwosci przekazywania
informacji mi¢dzy uczniami i nauczycielami. Poziom ich zaspokojenia §wiadczy
o stopniu identyfikowania potrzeb spotecznych uczniéw klas I-111. Zréznicowa-
nie opinii w zaleznosci od plci dotyczylo stwierdzenia: ,,Pani ma dla mnie czas,
gdy chce jej cos§ opowiedzie¢”. Dziewczynki czesciej (1,5) niz chlopey (1,0) uwa-
zaja, ze pani wyslucha je, gdy beda chcialy z nia porozmawiaé, tatwiej przychodzi
im tez nawigzanie kontaktu z nauczycielem. Identyfikowanie potrzeb spotecz-
nych jest nieco utrudnione wéréd chlopcéw, ktérzy mniej chetnie rozmawiaja
z nauczycielem o swoich sprawach: ,,Wstydze si¢ (boj¢) rozmawiac z Panig o mo-
ich sprawach”. Chlopcy znacznie czedciej (-0,4) niz dziewczynki (-0,8) zgadzaty
si¢ z tym stwierdzeniem.

Jesli wzia¢ pod uwage typ szkoly, okazuje si¢, ze optymalne zaspokojenie
potrzeby facznosci zwiazanej z rozmowa z wychowawczynia dotyczy dziewczy-
nek ze szkél niepublicznych (1,6), ktére tatwiej nawiazuja kontakty z nauczy-
cielem. Chlopcy maja analizowana potrzebe zaspokojona na poziomie umiar-
kowanym (1,2)*.

2. Potrzeby spofeczne akceptagi — zaliczaja si¢ do nich te formy gratyfikacii,
ktore jednostka otrzymuje w sferze psychicznej. Jest to m.in.: poczucie aprobaty

2 B. Walasek-Jarosz, Tok realizagi badari oraz opracowanie wynikow, [w:| Podstawy metodologii badar
w pedagogice, S. Palka (red.), GWP, Gdansk 2010, s. 186.

W badanych szkotach publicznych zréznicowanie wynikéw ze wzgledu na plec jest podobne do
wynikéw ze szkot niepubliczaych: 1,5 dla dziewczynek i 1,0 dla chlopcéw.
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(osiagniec), uznania, sukcesu, potrzeby poznania, mozliwosci doznawania no-
wych doswiadczen, rozwijania aktywnosci wlasnej.

W literaturze dotyczacej pedagogiki wezesnoszkolnej akcentuje si¢ koniecz-
no$¢ stwarzania przyjaznej atmosfery w klasie i pomagania matemu uczniowi
w dobrym funkcjonowaniu w spotecznosci szkolnej. Jak stusznie podkresla Z.
Ratajek®, po wyjsciu z klimatu ogniska domowego, dziecko poszukuje w nowym,
szkolnym $rodowisku kogos, kto jest w stanie podac r¢ke, stac si¢ bliskim, kto
moze wypelni¢ emocjonalng luke.

Od wlasciwego klimatu szkolnego zalezy powodzenie wszelkich zabiegdw
dydaktycznych i wychowawczych. Tylko w szkole bedacej dla dziecka srodowi-
skiem mu bliskim i zyczliwym, w ktérym ma ono na odpowiednim poziomie
zaspokojone potrzeby spolecznej akceptacji, moze ono ujawnic i rozwijaé¢ swoj
potencjat®.

Ple¢ réznicuje opinie uczniéw dotyczace zyczliwosci nauczycieli wzgledem
swoich wychowankéw, badanej odniesieniem si¢ do stwierdzenia: ,,Moi nauczy-
ciele sa dla mnie dobrzy i mili”. Dziewczynki cze¢sciej (1,7) niz chlopcy (1,4) po-
strzegaja swoich nauczycieli jako ludzi im Zzyczliwych. Stopient zaspokojenia po-
trzeby spotykania si¢ z zyczliwoscia jest wigc w grupie dziewczynek zaspokojony
na optymalnym poziomie, natomiast w grupie chlopcéw — na umiarkowanym.
Nie wida¢ wigckszego zréznicowania opinii w zaleznosci od typu szkoty.

Uczniowie szko! niepublicznych bardzo rzadko doswiadczaja ztego humoru
swoich nauczycieli, co udowodnily ustosunkowania si¢ dzieci do stwierdzenia
zwiazanego z potrzeba bezpieczenstwa i potrzebg zyczliwosci: ,,Nauczyciele cza-
sami majq zly humor i krzycza bez powodu”. Chlopcy uczacy si¢ w szkolach
niepublicznych jednak czesciej (-1,0) niz dziewczynki (-1,4) zauwazaja, ze nauczy-
ciele nie zawsze bywaja w dobrym nastroju”. Ogétem chlopcy znacznie czesciej
(0,5 — slabe zaspokojenie) niz dziewczynki (-1,2 — umiarkowane zaspokojenie)
zauwazaja, ze nauczyciele nie zawsze bywaja w dobrym nastroju.

Pleé istotnie roznicuje opinie uczniéw w obrebie stwierdzenia: ,,Jestem dobra
uczennica/dobrym uczniem”. Dziewczynki znacznie czesciej (1,4) niz chlopey
(0,8) odbieraja siebie jako uczennice dobrze wywiazujace si¢ ze swoich szkolnych
obowigzkow. W szkolach niepublicznych takze dziewczynki czesciej (1,7) niz
chtopcy (0,9) zgadzaja si¢ z tym stwierdzeniem®. Poziom zaspokojenia potrzeby
zwigzanej z wysoka samoocena, ksztaltowana przeciez przez opinie dorostych

# 7. Ratajek, Gotowost sgkoly do podjecia zadaii edukacyinych na pogiomie ksztailcenia elementarnego, [w:
Ednkagja elementarna w reformowanym systemie szkolnym, t. 1, Z. Ratajek, M. Kwasniewska (red.), AS,
Kielce 2004.

2 B. Przyborowska, Szkolnictwo niepubliczne w Polsce: oczekiwania i rzeczywistosé, UMK, Torun 1997,
A. Poplawska, Idea samorgadnosci: podmiotowost, antonomia, pluralizm, UwB, Biatystok 2001; K. Kona-
rzewski, Nanczyciel, [w:] Sztuka nancgania, K. Konarzewski (red.), PWN, Warszawa 2004.

» W badanych szkotach publicznych srednia dla chtopcéw wynosi -0,2, a dla dziewczynek -1,0.

26

Podobne wyniki dotycza badanych szké! publicznych: dziewcezynki 1,2 i chtopey 0,7.
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w szkole dzigki komentarzom nauczycielek, w wypadku dziewczynek osiagnal
poziom umiarkowany, w szkotach niepublicznych nawet optymalny, natomiast
w wypadku chlopcéw — poziom staby, ale na granicy zaspokojenia umiarkowa-
nego. W badaniach wlasnych potwierdzone zostaly wiec wyniki badan angielsko-
jezycznych cytowane wczesdniej.

3. O zadowoleniu uczniéw klas I-III ze szkoty §wiadczy takze poziom zaspo-
kojenia ich potrzeb spotecznes gratyfikacyi, z ktorymi wiaza si¢ korzysci, jakie jednost-
ka otrzymuje w zwiazku z przynaleznoscia do grupy i organizacji (szkotly), m.in.
zalicza si¢ do nich pomoc ze strony innych osob.

Wyniki badan wskazuja na to, ze ple¢ réznicuje opinie uczniow w obre-
bie stwierdzenia: ,,Pani pomoze mi zawsze, gdy bede potrzebowal(a) pomo-
cy”. Dziewczynki uwazaja, ze prawie w kazdej sytuacji mogga liczy¢ na pomoc
nauczyciela (1,7), ale rowniez chlopcy czesto zgadzaja si¢ z tym twierdzeniem
(1,5) — w obu wypadkach optymalne zaspokojenie potrzeby. Biorac pod uwage
tylko dzieci ze szkot niepublicznych, otrzymujemy az pelny poziom zaspokoje-
nia potrzeby w wypadku dziewczynek (1,9) 1 optymalny w wypadku chlopcéw
(1,7)*. Whrew pozorom pelne zaspokojenie potrzeby stwarza pewne niebez-
pieczenstwo. Jak twierdza psychologowie, calkowite zaspokojenie potrzeb nie
jest zjawiskiem pozadanym z punktu widzenia rozwoju czlowieka. Ze wzgledu
na interes jednostki, najwlasciwszym stanem jest zblizanie si¢ do granic zaspo-
kojenia potrzeby, czyli optymalizacja potrzeby (§rednia 1,6-1,8). Taka sytuacja
stwarza bowiem najkorzystniejsze warunki do funkcjonowania ludzi, a takze jest
najkorzystniejsza dla sSrodowiska czlowieka. Uzasadniajac t¢ tez¢ mozna przy-
toczy¢ miedzy innymi opinie S. Garczyniskiego: ,,Potrzeba calkowicie nasycona
nie pobudza do Zadnej akcji. Gdy jest tylko wzglednie nasycona, stwarza ten-
dencje¢ dynamiczna, kaze pragnac i dziala¢”?. Rowniez J. Reykowski twierdzi, ze
,»zaspokojenie potrzeby czyni ja nieczynna w tym sensie, ze przywrocona jest
réwnowaga. Nie pobudza ona wigc czlowieka do aktywnosci, nie wplywa na
to, co cztowiek robi””. Wlasciwie pelne zaspokojenie w grupie uczniow szkot
niepublicznych potrzeby uzyskiwania pomocy ze strony nauczyciela skutkuje
w opinii wychowawcéw negatywnie tym, ze wiele dzieci ze szkot niepublicznych
nie poczuwa si¢ do wspétodpowiedzialnosci za wyniki swojej nauki. Zaréwno
one, jak iich rodzice, sa przekonani o tym, ze osobg najbardziej zobowiazang
i odpowiedzialng za efekty nauczania jest nauczyciel. To od niego wymaga si¢
nauczenia. Wlasna aktywno$¢ uczniow, jako jeden z podstawowych czynnikdw
rozwojowych wplywajacych na efektywnos¢ nauki, jest w subiektywnych osa-
dach sporej grupy rodzicéw wrecz pomijana.

# W badanych szkotach publicznych $rednia dla dziewczynek wynosi 1,8 (optymalne zaspokoje-
nie), a dla chltopcéw 1,3 (umiarkowane zaspokojenie).

%S, Garezynski, Potrzeby psychiczne. Niedosyt. Zaspokojenie, PIW, Warszawa 1972, s. 72.
. Reykowski, Enogje..., s. 99.
# 1. Reykowski, Emogi 99
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,Moi koledzy (moje kolezanki) sa dla mnie kolezedscy, pomagaja mi, pozy-
czaja przybory szkolne”. Dziewczynki nieco czesciej (1,0) niz chlopcy (1,3) uwa-
zaja, ze ich rowiesnicy sa kolezenscy, uczynni i pomocni. Nie zauwazono réznic
miedzy opiniami dzieci ze szkél publicznych i niepublicznych.

Ple¢ wplynela takze na opinie uczniéw dotyczace stwierdzenia: ,,Duzo wiem
1 umiem dzigki chodzeniu do szkoly”. Ogétem dziewczynki nieco czesciej (1,7)
niz chlopcy (1,5) sa przekonane o tym, ze czerpia korzysci z uczeszczania do
szkoly. Biorac pod uwage tylko szkoly niepubliczne, srednia dla dziewczynek
wynosi 1,8, a dla chtopcow 1,6 (optymalne zaspokojenie potrzeby)™.

4. Poziom zaspokojenia potrzeb wigzi enogonalne wplywa na ogdlne zadowolenie
uczniéw klas I-I1I ze szkoly, a tym samym $wiadczy o ich identyfikacji ze szkola.

W kontekscie wezesniej analizowanych stwierdzen nie dziwi wiec wynik od-
noszacy si¢ do kolejnej opinii, $wiadczacej takze o identyfikacji uczniéw klas I-111
ze szkola: ,,Lubi¢ chodzi¢ do szkoly”. Dziewczynki znacznie chetniej chodza do
szkoly (1,5) niz chlopcy (0,8).

Rozréznienie na typ szkoly nie wprowadza znaczacych zmian w wynikach
badan. Dziewczynki ze szkol niepublicznych znacznie czesciej deklarowa-
ty chetne chodzenie do szkoty (1,6) niz chtopcey (1,0)*.. Moze to potwierdzac
coraz czesciej pojawiajace si¢ w literaturze przedmiotu badan opinie o tym, ze
w podejsciu szkolnym nauczycieli do dziewczynek i chtopcéw dominuja stereo-
typy plciowe, wplywajace na samopoczucie dzieci w placéwkach. Zwlaszcza ze
do podobnych wnioskéw dochodzg badacze odnosnie do uczniéw klas IV-VI.
Roéznice dotycza jedynie poziomu zaspokojenia potrzeby — dzieci z klas niz-
szych znacznie bardziej usatysfakcjonowane sa swoja sytuacja szkolna niz dzieci
starsze, ale taka sytuacja nie moze zaskakiwa¢ w zwiazku ze zwigkszajacym si¢
wraz z wiekiem krytycyzmem opinii, co u nastolatkéw jest wyjatkowo dobrze
zauwazalng cechg rozwoju osobowego.

Analizy prowadzone pod kierunkiem B. Woynarowskiej w roku 2001/2002,
zwiazane z satysfakcja ze szkoly, wykazaly, Zze 62,0% jedenastolatkéw lubi cho-
dzi¢ do szkoly. Istotnie statystycznie czesciej pozytywnie o szkole wypowiadaja
si¢ dziewczeta niz chlopey®. W badaniach 1. Desperak® takze zaznacza si¢ dys-
proporcja migedzy chtopcami a dziewczetami. Chlopcey cze¢dciej nie lubig chodzié
do szkoly niz dziewczynki.

* W badanych szkotach publicznych $rednia dla dziewczynek wynosi 1,5, a dla chlopcow 1,3
(zaspokojenie umiarkowane).

*1'W badanych szkolach publicznych r6znica miedzy opiniami chtopcow (0,5) i dziewczynek (1,4)
jest jeszcze bardziej wyrazna.

2 M. Woynarowska-Sotdan, B. Woynarowska, Srodowisko psychospoteczne szkoly i przystosowanie s3kol-
ne ucxniow, [w: Srodowisko psychospoleczne szkoty i prystosowanie s3kolne a gdrowie i achowania drowotne
uczniow w Polsce, B. Woynarowska (red.), UW, Warszawa 2003.

3 1. Desperak, Ankieta w szkole, ,,Kwartalnik Pedagogiczny” 2000, nr 3—4.
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W badaniach wlasnych, odnosnie do ,lubienia szkoly” w poréwnywalnym
wieku (klasy IV-VI), zaobserwowano zalezno$¢ statystyczna opinii od plci
(p=0,009). Jak w kazdym analizowanym stwierdzeniu, dziewczynki lepiej oceniaja
szkol¢1 chetniej do niej chodza (0,1) niz chlopcy (-0,3). Ujawnia si¢ jednak bardzo
staby poziom zaspokojenia potrzeby wigzi emocjonalnej ze szkola w wypadku
dziewczynek i nawet stabe niezaspokojenie w wypadku chtopcow™.

5. Poziom zaspokojenia potrzeb poznawegych (rozwoju i doskonalenia si¢) dzieci
swiadczy o dobrej adaptacji szkoly do wymagan wieku rozwojowego, a tym sa-
mym decydujeo zadowoleniu uczniéw klas I-III ze szkoly.

Ple¢ wplynela na opinie uczniéw dotyczace stwierdzenia: ,,\W szkole sg cie-
kawe zajecia”. Dziewczynki czesciej (1,7) niz chlopey (1,2) zgadzaja si¢ z tym
stwierdzeniem. By¢ moze, odwotujac si¢ do teorii plci mézgu, zajecia szkolne
preferuja takie metody pracy (np. oparte na przezywaniu), ktére bardziej moty-
wujg 1 bardziej sprzyjaja rozwojowi zenskiej osobowosci. W szkotach niepub-
licznych uzyskano nastepujace $rednie arytmetyczne: dla dziewczynek 1,8, a dla
chtopcow 1,4%.

,,Mam zadawane duzo prac domowych”. Dziewczynki czuja si¢ mniej obcia-
zone praca domowg (-0,8) niz chlopcy (-0,4) i chetniej podejmuja si¢ jej wyko-
nywania niz chtopcy. W szkolach niepublicznych obciazenie praca domowg jest
nizsze niz wskazuje na to wynik ogélny. Dziewczynki raczej nie zgadzaja si¢ z tym
stwierdzeniem (-1,2), podobnie chtopcy (-1,0)%.

6. Potrzeby organizagi — dotyczg sposobéw uzgadniania celow i podejmowania
decyzji w organizacji, wyznaczania jednostce 16l zgodnych z jej mozliwosciami.
Jak podkresla W. Puslecki, prawidlowy rozwdj wszystkich sfer osobowosci ucz-
nia nastepuje znacznie szybciej w warunkach sprzyjajacych, m.in. w wolnosci do
zadawania pytan i1 uzyskiwania odpowiedzi, do dialogu, krytyki, inicjatywy czy
wyboru ofert”.

Ple¢ wplynela na opinie uczniéw dotyczace stwierdzenia: ,,Moge popro-
si¢ Pania, zeby przydzielita mi role w przedstawieniu taka, jaka bede chcial(a)”.
Dziewczynki znacznie czesciej (1,0) niz chtopcey (0,5) twierdzily, Zze ich inicjatywy
i prosby, w wyniku rozmowy z nauczycielka, moga zosta¢ uwzglednione. Biorac
pod uwage wyniki ze szkot niepublicznych, otrzymujemy $rednia arytmetyczna
dla dziewczynek 1,2, a dla chltopcow 0,6%.

Zauwazalnym jest tu sam fakt czestszego podejmowania dialogu i dysku-
sji z nauczycielem niz w wypadku chlopcow. Uwidacznia si¢ tu réwniez Scisly

# 7. Lbtog, Satysfakga ze szkoly...

* Podobne wyniki dotycza badanych szk6t publicznych: dziewczynki 1,6 i chtopey 1,1.
% Wyniki z badanych szk6! publicznych §wiadcza o wigkszym obciazeniu dzieci praca domowa;
$rednia arytmetyczna dla dziewczynek wynosi -0,4, a dla chlopcow 0,2 (nieznaczne niezaspoko-
jenie potrzeby).

7 W. Puslecki, Ksztalcenie wyzwalajace w edukagji wezesnoszkolnej, UO, Opole 1996, s. 11-12.

3 Wyniki z badanych szkot publicznych: $rednia dla dziewczynek wynosi 0,9, a dla chtopcow 0,4.
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zwiazek latwiejszego nawiazywania i podtrzymywania kontaktu z nauczycielami
przez dziewczynki, obserwowany juz podczas analizy stopnia zaspokojenia po-
trzeb lacznosci z nauczycielem. Potwierdzone zostaly takze wyniki obserwacji
psychologicznych z badan wspomnianych na poczatku artykutu.

7. Potrzeby uspotecinienia i spoteczney nzytecznosei dotycza gotowosci do dzialan,
m.in. altruistycznych (na rzecz innych oséb).

Ple¢ wplyneta na opinie uczniéw dotyczace stwierdzenia: ,,Dziele si¢ z moja
kolezanka/moim kolega przyborami szkolnymi, pozyczam zabawke lub czestuje
stodyczami”. Dziewczynki nieco cz¢sciej (1,2) niz chtopey (1,0) przejawiaja ele-
menty zachowania altruistycznego. Nie wida¢ wigkszego zréznicowania opinii
w zaleznosci od typu szkoly.

Wyniki badan wlasnych pokazuja, ze ple¢ roznicuje opinie dzieci na temat
identyfikowania i zaspokajania ich potrzeb spotecznych w szkole.

Dziewczynki maja na optymalnym poziomie zaspokojone potrzeby lacz-
nosci, wi¢zi emocjonalnej, spotecznej gratyfikacji, spolecznej akceptacji, a na
poziomie umiarkowanym — potrzeby uspolecznienia i organizacji. Chlopcy na
optymalnym poziomie odczuwaja zaspokojenie potrzeb spotykania si¢ z zyczli-
woscla, spotecznej gratyfikacji, na umiarkowanym poziomie — potrzeby tacznosci
i uspolecznienia — a na stabym poziomie ksztaltuje si¢ u chtopcéw zadowolenie
ze szkoly (potrzeby wigzi emocjonalnej) oraz zaspokojenie potrzeb spoteczne;j
akceptacji 1 organizaciji.

Dziewczynki czedciej niz chlopcy uwazaja, ze pani znajdzie czas na rozmowe
z nimi i w razie potrzeby im pomoze, znacznie czg¢sciej potrafia poprosi¢ pania
o uwzglednienie przez nia ich prosby czy inicjatywy oraz znacznie rzadziej niz
chtopcy wstydza si¢ rozmawiaé z panig o swoich sprawach. Chlopcy sa duzo
bardziej krytyczni niz dziewczynki, jesli chodzi o ocen¢ nastroju (zdenerwowa-
nia) nauczycieli. Dziewczynki znacznie czesciej niz chlopcey stwierdzaja, ze lubia
chodzi¢ do szkoly, czesciej dostrzegaja korzysci plynace z uczeszczania do niej
1 wyzej oceniaja swoje osiagni¢cia szkolne. Dziewczynki cz¢sciej niz chlopey uwa-
zaja tez, ze ich rowiednicy sq kolezenscy oraz same czesciej przejawiajq elementy
zachowan altruistycznych.

Whnioski

Odmienne postrzeganie wlasnej sytuacji szkolnej w zaleznosci od pici moze
z jednej strony wynika¢ z lepszego dostosowania wspolczesnej szkoty do pre-
ferencji poznawczych dziewczynek, a z drugiej strony, jak twierdzi R. Meighan,
z mimowolnego stosowania przez nauczycieli teorii etykiet, przyjmujacej postac
samospelniajacej si¢ przepowiedni, silnie wplywajacej na postrzeganie uczniow
przez siebie samych”. Koncepcja ta, jak rowniez dane z cytowanych badan, po-
zwalajg przypuszczad, ze dziewczynki sa w szkole czgsciej chwalone. Nauczyciele

¥ R. Meighan, Sogologia..., s. 338-341.
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czgsciej tez doceniajg ich prace, co powoduje zwigckszenie odczucia ich wlasnej
wartosci, przejawiajace si¢ miedzy innymi w wigkszej otwartosci dziewczynek,
jesli chodzi o rozmowy z nauczycielka 1 odwage w kierowaniu do niej swoich
prosb. W wyniku takiego postepowania szkola jest postrzegana przez dziewczyn-
ki bardziej pozytywnie, czg¢sciej takze pojawia si¢ u nich odczucie mniejszego, bo
wykonywanego z wigksza ochota, obcigzenia pracami domowymi.

Ustalenia K. Konarzewskiego moga potwierdzac realno$¢ tego typu interpre-
tacji. Skutecznos¢ etykietowania dzieci zostala zaobserwowana przez tego autora
wlasnie na etapie edukacji wezesnoszkolnej*.

R. Meighan stwierdzil, ze ,,Dos$wiadczenia szkolne dziewczat moga znacznie
r6zni€ si¢ od doswiadczen chlopcow, zatem generalizowanie pogladow uczniéw
wzbudza pewne zastrzezenia”*'. Nalezaloby w zwiazku z tym, biorac po uwa-
ge takze wyniki z badan wlasnych, zastanowi¢ si¢ nad przedstawianiem opinii
uczniowskich bez ich generalizacji. Uogolnianie wynikow z badan nad funkcjo-
nowaniem szkoly bez podzialu na pte¢ moze bowiem w duzym stopniu* zafat-
szowywac obraz szkoly.

Eklektyzm perspektyw badawczych nie pozwala na jednoznaczne odniesie-
nie si¢ do analizowanego zjawiska. L. Kopciewicz podkresla, ze szkola jest tylko
jednym z instrumentéw ,,nieréwnej dystrybucji przywilejow kulturowych”, ,,je-
dynie posredniczy w tworzeniu i odtwarzaniu réznic rodzajowych i nieréwnosci
plci”®. W celu dalszej eksploraciji tematu nalezaloby wiec podja¢ szerokie bada-
nia warunkéw funkcjonowania dzieci w szerszym srodowisku niz tylko szkola.
Badania wlasne udowadniaja, ze jest to problem warty takiego zainteresowania
badawczego. W pedagogice feministycznej, o ktérej pisze wspomniana autorka,
potusza si¢ problem pomijania i negowania spotecznych/kulturowych doswiad-
czen dziewczat 1 kobiet w programach szkolnych i podrecznikach. Badania wias-
ne pokazujq za$, ze mimo wszystko dziewczynki z klas I-III szké1 podstawowych
lepiej czujg si¢ w szkole i, prawdopodobnie, w jaki$ sposob sa jednak faworyzo-
wane przez nauczycielki, skoro znacznie czesciej ich odczuwanie zaspokojenia
potrzeb spolecznych osiaga wyzszy poziom niz w wypadku chlopcéw.

Teoria przemocy symbolicznej P. Bourdieu* wyjasnia mechanizmy powsta-
wania stereotypéw rodzaju (gender), polegajacych na narzucaniu jednostkom
w drodze socjalizacji pewnych zachowan typowych dla okreslonej plci. Badacz
jest zdania, ze prowadzi to zawsze do meskiej dominacji, gdyz meski porzadek
jest zakorzeniony w kulturze réznych spolecznosci na tyle glteboko, jest tak oczy-
wisty 1 powszechny, iz nie wymaga to dalszego uzasadniania.

Y K. Konarzewski, Problemy i schematy. Pierwszy rok nauki sgkolnej, Wydawnictwo Akademickie
,,Zak”, Warszawa 1991, s. 144.

' R. Meighan, Sogologia..., s. 38.

W badaniach wlasnych dotyczy to ponad potowy stwierdzeq.

# 1. Kopciewicz, Wytwarzanie (nie)réwnosci..., s. 100.

" P. Bourdieu, Zaproszenie do sogjologii refleksynej, Oficyna Naukowa,Warszawa 2001.
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Badania wiasne pokazuja, ze w rzeczywistosci szkolnej odnoszacej si¢ do
I etapu edukacyjnego, w ktorej mamy do czynienia niemal z pelnag monopoliza-
cja zawodu nauczyciela przez kobiety®, prawdopodobnie obowigzuje dokladnie
odwrotny typ przemocy symbolicznej — to kobiety w okreslony sposéb organi-
zuja przestrzen klasowa, takze emocjonalna, proponuja dzieciom takie rodzaje
aktywnosci 1 zadan, ktére wspieraja poznawczo 1 emocjonalnie dziewczynki, nie
sprzyjaja zas wystarczajaco dobremu samopoczuciu chlopcéw.

Jak mozna przypuszczad, okreslone zachowanie nauczycielek wynika z nie-
uswiadomionego mechanizmu stereotypowych wizji zachowan, postaw, cech
i potrzeb dzieci réznych plci. Obserwacje i rozmowy z nauczycielkami na za-
jeciach hospitowanych udowadniaja, ze nie mozna nie zauwazac tego proble-
mu, gdyz wszystko wskazuje na to, ze feminizacja zawodu nauczyciela, nierow-
nomiernos$¢ kontaktu pedagogiczno-wychowawczego z przedstawicielami obu
plci w tym zawodzie, implikuje ukryte niebezpieczenstwo w postaci kreowania
zeniskiej wlasnie (nie: meskiej, jak twierdzi Bourdieu) rzeczywistosci szkolnej,
w wymiarze odnoszacym si¢ do identyfikowania 1 zaspokajania potrzeb spolecz-
nych uczniéw klas I-111.

Nauczycielskie oddzialywania o charakterze edukacyjnym, uwarunkowane
stereotypami plci obecnymi na co dzien w spoleczenstwie, w mediach, w pod-
recznikach dla dzieci, zapewne wplywaja na okreslona, cho¢ nieus§wiadomiong —
jak wskazuje literatura gender— postawe zawodowa nauczycielek, ktéra moze mieé
swoje konsekwencje w postaci takiego sposobu organizowania zaje¢ szkolnych,
ktory niekorzystnie wplywa na sytuacje emocjonalng chtopcéw w klasie. Zinter-
nalizowane stereotypy myslowe nauczyciela dotyczace plci zapewne wplywaja
na typ relacji z uczniami ze wzgledu na ple¢, wyznaczane dzieciom oczekiwania,
wymagania co do sposobu postgpowania, oceniania osiagnie¢, zachowania, czasu
poswigconego na rozmowe. Badania wiasne i inne, ktorych wyniki przytaczane sa
w tekscie artykulu, ujawniaja mniej korzystna sytuacje chtopcow niz dziewczynek
— w analizach wlasnych nie zdarzylo sig, aby dziewczynki gorzej ocenialy swoja
sytuacje szkolna niz chlopcy.

Literatura przedmiotu badan* potwierdza, ze dziewczynki sa inaczej trak-
towane w klasie niz chlopcy, np. sa rzadziej wywolywane do odpowiedzi. Wy-
niki badan wlasnych udowodnily, ze odpowiadanie w klasie i ocenianie nalezy
do najbardziej stresujacych dzieci sytuacji szkolnych — im mniejsza mozliwos¢
zapytania (np. ze wzgledu na duza liczebnos¢ klasy), tym mniejszy poziom lgku
u dzieci w danej klasie zwiazany z ocenianiem (i odwrotnie). Jesli wigc chlopcy
— jak wynika z obserwacji zaje¢ szkolnych — sa czesciej odpytywani, zaleznosé

# W badaniach wlasnych na wszystkich 161 nauczycieli pracujacych w klasach I-III przypadt
1 mezczyzna.

1. Brannon, Psychologia rodzajn. Kobiety i megezygni: podobni czy régni, GWP, Gdandsk 2002; E. Mu-
szytiska, Warnnki edukadgji szkolne dyiewezal i chlopedw: réznice, pryezyny i skutki, [w:| Pleé i rodzgaj w edn-
kagji, M. Chomczyniska-Rubacha (red.), WSHE, 1.6dZ 2004; D. Pankowska, Wizernnek dzieweiat...
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wydaje si¢ by¢ oczywista — czesciej bojg sie, a w konsekwencji sa mniej zadowo-
leni z uczeszczania do szkoly. Zdarza si¢ takze, ze dziewczynki sq postrzegane
jako szczegodlnie bliskie nauczycielkom, sq przez nie faworyzowane, np. czesciej
powierza si¢ im dodatkowe obowiazki, np. péjscie po krede, podlanie kwiatkdw,
utrzymywanie spokoju w klasie w czasie kroétkiej nieobecnosci nauczycielki.

L. Kopciewicz' przytacza takze wyniki badan nad pedagogiky ,,meska”
i,,kobieca”, ktore promuja przekonanie, ze nauczycielki, szczegdlnie we wezesnej
edukaciji, utozsamiaja swojg role zawodows z empatia i opieka, co moze bardziej
odpowiada¢ dziewczynkom. Badania feministyczne pokazuja réwniez, ze ucz-
niowie 1 uczennice poddawane sq w klasie szkolnej nieréwnej dystrybucji ,,wla-
dzy méwienia” i zajmowania przestrzeni w klasie szkolnej, nieréwnej dystrybucji
i zréznicowanej ilosci czasu 1 uwagi poswigcanych przez nauczyciela chtopcom
1 dziewczynkom, odrebnym standardom oceny, odmiennymi oczekiwaniami wo-
bec uczniéw 1 uczennic. Jak podkresla L. Kopciewicz, nie prowadzi si¢ jednak
w obszarze pedagogiki badan empirycznych nad profesjonalna rola nauczycielek
feministycznych.

Analiza sytuacji szkolnej dziewczynek 1 chlopcow pozwala jednak na zapro-
ponowanie kilku rozwigzan mozliwych do wprowadzenia w I etapie edukacyj-
nym. Moim zdaniem najwazniejsze jest:

1. Wigksze zainteresowanie tym zagadnieniem nauczycieli akademickich,
a nastepnie nauczycielek klas I-I1I — u§wiadomienie problemu, jego rozpoznanie,
jest kluczem do dalszego poszukiwania skutecznych sposobéw radzenia sobie
z nim. Badania potwierdzajq przeciez inne traktowanie dziewczynek i chlopcow
w rodzinach i przez nauczycieli/nauczycielki. Nalezaloby wigc najpierw uswia-
domic sobie, a nastgpnie zmieni¢ wlasne postawy, zachowanie, oczekiwania, zeby
mozliwe bylo czynne wprowadzanie zmian w organizacji procesu dydaktyczno-
wychowawczego w klasie.

2. Zwrécenie wigkszej uwagl na zainteresowania chtopcow, ich potrzeby, po-
niewaz prawdopodobnie nauczycielki-kobiety lepiej rozumiejac potrzeby dziew-
czynek, lepiej je zaspokajaja, mniej czasu i wysitku poswigcajac na zidentyfikowa-
nie potrzeb chlopcédw i realizacje przynajmniej niektérych z nich. Znajac cechy
charakterystyczne zachowan chlopcow, mozna przypuszczad, ze trzeba bedzie
wigcej czasu poswiecic:

— na aktywno$¢ ruchowsq (wystarczy zastanowic sig, ile czasu na zajeciach ru-
chowych poswigca si¢ na gre w dwa ognie, na zabawy ruchowo-taneczne, w kot-
ku, a ile — na gre w pitke nozna czy biegi na czas), najlepiej na wigkszej przestrzeni
niz korytarz szkolny;

— na zajecia typowo techniczne (ile czasu w klasach I-111 poswigca si¢ na
rysowanie, malowanie farbami, wycinanki, robienie salatek, kanapek, a ile — na
konstruowanie, wbijanie gwozdzi, majsterkowanie z tworzeniem obwodow elek-
trycznych; jest mnostwo gotowych zestawow, z ktérych mozna w tatwy sposob

Y7 L. Kopciewicz, Wytwarzanie (nie)rownosei...
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zbudowaé dzwonek, lampke, a nawet radio, uczac si¢ przy tym czytania instrukcji
1 rozmaitych symboli);

— stara¢ si¢ rownomiernie odnosi¢ swoje wypowiedzi do chlopcéw i dziew-
czynek, podejmujac refleksje, czy przypadkiem nie zachowujemy si¢ inaczej pod-
czas pracy na zajeciach polonistycznych (zwracajac si¢ czesciej do dziewczynek)
i matematycznych (zwracajac si¢ cze¢sciej do chlopcéw) — neutralnosé nastawie-
nia nauczyciela moze poddac si¢ wypracowaniu; podtrzymywanie stereotypow
plci przez nauczycieli wigze si¢ przeciez z utrwalaniem wizji dziewczynek jako
opicekuniczych, troskliwych, obowigzkowych, emocjonalnych humanistek, zas
chtopcéw jako nieostroznych rozrabiakow, bawiacych si¢ w niebezpieczne za-
bawy, zaniedbujacych swoje obowiazki, jednoczesnie dobrze radzacych sobie
z przedmiotami matematyczno-technicznymi i z mysleniem problemowym.

Liczba sprzecznosci w zalozeniach badaczy stereotypéw plci na temat przy-
czyn nieréwnosci w programach szkolnych, w podrecznikach, w traktowaniu
dzieci odmiennych plci przez rodzicow i1 nauczycieli oraz w pomystach na spo-
soby ograniczenia tego zjawiska jest tak duza, ze nie mozna znalez¢ satysfakcjo-
nujacego rozwigzania juz teraz. Na pewno potrzeba dokladniejszych, szeroko
zakrojonych badan nad tym zjawiskiem, z zachowaniem rozsadku. Trudno prze-
ciez wymagac¢ catkowitej neutralnosci w podchodzeniu do tematu, w sytuacji, gdy
odmiennos¢ plci jednak istnieje — niwelowanie réznic miedzyplciowych za wszel-
ka ceng zapewne nie jest droga wlasciwa. Jak pisze L. Kopciewicz, odkrycia psy-
chologii gender i psychologii spolecznej potwierdzaja, ze istnieja miedzyplciowe
,»roznice rodzajowe w zakresie styléw poznawczych, rozumowania moralnego,
w sposobach uczenia si¢ 1 wykorzystywania wiedzy”*.

Uwiklanie samych nauczycielek w proces stereotypowosci plci nie ulatwia
tutaj zadania, chodzi jednak o to, zeby juz teraz wyeliminowaé z praktyki szkol-
nej zachowania ewidentnie eliminujace neutralno$¢ oddzialywania na dzieci ze
wzgledu na plec.

3. Sugeruje si¢ koniecznos$¢ czestszego angazowania uczniéw i uczennic
W proces tworzenia programu zajeé, a przynajmniej okreslania/podpowiadania
nauczycielowi tematyki zaje¢, ktére uczniowie mogliby takze w duzej czesci sa-
modzielnie poprowadzi¢. Podwdjna korzy$¢ w postaci realizaciji potrzeb wspot-
uczestniczenia ucznioéw i uczennic oraz wynikajace z tego poczucie podmioto-
woscl wychowankoéw bedzie dodatkowo wsparte odczuciem pozytywnego reago-
wania nauczycielek na rzeczywiste potrzeby dzieci (zmniejszy tez odczucie nudy
na zajeciach z powodu realizacji narzuconej im tematyki, nieinteresujacej dzieci,
czy koniecznosci wykonywania czynnosci sprzecznych z potrzebami uczniow®).
Dodatkowych korzysci nalezy upatrywaé w negocjowaniu, dyskusjach, przeko-
nywaniu innych, ze warto zaja¢ si¢ tym, a nie innym tematem, w wytwarzaniu

® Thidem, s. 194.

© Z.0b. A. Struzik, Zridla szkolnych nezué nezniow klas I-IT1 szkdl podstamwowych, [w:| Dziecko w swiecie
wspdtezesnym, B. Muchacka, K. Kraszewski (red.), Impuls, Krakdw 2008, s. 224.
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pomystow, jak realizowac najciekawsza tematyke. Eliminowanie pasywnosci
1 intelektualnego konformizmu bedzie niezaprzeczalna zaleta takiej filozofii edu-
kacyjnej nauczycielek.
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NAUCZYCIEL WOBEC WYZWAN EDUKACYJNYCH POZNE]
NOWOCZESNOSCI

Wspolczesny cztowiek zyje w §wiecie dokonujacych si¢ zmian, ktére dotycza
prawie wszystkich aspektow zZycia spoltecznego i warunkuja jednostkowe losy.
Dynamicznie zmieniajacy si¢ $wiat implikuje potrzebe przygotowania cztowieka
do odmiennych warunkéw egzystencji, sprawnego rozwigzywania probleméw
zbiorowych i jednostkowych, a takze zycia w warunkach permanentnej zmiany
w poznej nowoczesnosci. Pojawiajq si¢ zlozone, nowe zadania stojace przed
nauczycielem i calozyciows edukacja czltowieka. Od pedagogdéw oczekuje sie
pomocy w nabyciu narzedzi stuzacych ,,oswajaniu” niezrozumialej i trudnej do
przewidzenia przyszlosci oraz w rozwoju umiejetnosci 1 pobudzania sit do ro-
zumnego 1 odpowiedzialnego kreowania zmian.

Funkcjonowanie cztowieka w czasach p6znej nowoczesnosci

Nowoczesnos¢ jest kategorig zycia definiowana w kontekscie historycznym,
odnoszaca si¢ do transformatywnego okresu siggajacego, zdaniem niektérych
badaczy, juz XVI wieku (np. teoria tzw. systemu §wiatowego Immanuela Waller-
steina), wedltug innych — XVII wieku (np. teorie spoteczne Anthony’ego Gidden-
sa) lub poéZniej, do mniej wigcej polowy XX wieku. Z chwila pelnego rozwoju
kategorii indywidualizmu, w kontekscie psychologii humanistycznej i zmieniaja-
cych sie wzorcow ludzkiego zycia, zaczynamy okolo drugiej potowy XX wieku
moéwic o tzw. péznej nowoczesnosci, lansowanej przez Anthony’ego Giddensa,
Scotta Lasha, Ulricha Becka', by w koficu XX wieku przejs$¢ — zdaniem Zygmun-
ta Baumana, Jirgena Habermasa, Zbyszko Melosika, Mieczystawa Malewskiego

—w ,,epoke¢ ponowoczesng’%.

' A. Giddens, The Consequences of Modernisty, Polity Press, Cambridge 1990; U. Beck, A. Giddens,
S. Lash, Reflexive Modernization, Polity Press, Cambridge 1994.

2 7. Bauman, Sociological responses to postmodernity, [w:] Moderno e Postmoderno, C. Mongardini, M.L.
Maniscalco (eds.), Bulzoni, Rome 1989; J. Habermas, Filozoficzny dyskurs nowoczesnosei, UNIVER-
SITAS, Krakéw 2000; Z. Melosik, Postmodernistyczne kontrowersje wokdt edukacji, Wydawnictwo
EDYTOR, Torun — Poznan 1995; idens, Togsamoss, ciato i wladza. Teksty kulturowe jako (kon)teksty pe-
dagogiczne, Wydawnictwo EDYTOR, Poznan — Toruni 1996; M. Malewski, Poradnicto wobec mienia-
Jacyeh si¢ wordw lndzkiego $ycia, [w:| Doradea — profesja, pasja, powotanie. Materialy ze Swiatowego Kongresu
Poradnictwa Zawodowego, Stowarzyszenie Doradcdéw Szkolnych i Zawodowych RP, Warszawa 2003.
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Niezaleznie jak bedziemy nazywac¢ dokonujace si¢ zmiany oraz rodzace si¢
1 utrwalajace zjawiska (p6zna nowoczesno$¢ czy ponowoczesnos¢), mamy do
czynienia z podlegajaca analizie zmiana, uchwytng takze na poziomie §wiadomo-
$ci przecigtnego czlowieka. Autorzy prezentujq rézne diagnozy spoleczenstwa
nowoczesnego i coraz bardziej zglobalizowanego, ukazujac m.in. role jednostki
1 edukacji w rozwoju spotecznym. Pod koniec XX wieku Krishan Kumar przed-
stawil najwazniejsze cechy nowoczesnosci’ jako kategorii zycia spotecznego, kto-
ra charakteryzuje pie¢ fundamentalnych zasad:

1) zasada indywidualizmu, wedlug ktérej jednostka uwolniona zostaje od na-
rzuconych wigzi grupowych, obdarzona jest niezbywalnymi prawami jako oby-
watel, czlonek spoleczenistwa, czltowiek, sama decyduje o sobie i sama ponosi
odpowiedzialnos$¢ za swoje zycie;

2) zasada dyferencjacji, czyli zréznicowania i wielo$ci opcji we wszystkich
dziedzinach zycia, przede wszystkim w sferze pracy, konsumpcji, ofert edukacyj-
nych, wzoréw zycia itp. Lacznie z zasada indywidualizmu zapewnia czlowiekowi
wolnos¢, bogate szanse zyciowe, autonomie, przy koniecznosci podejmowania
decyzji, wyboréw i ponoszenia za nie pelnej odpowiedzialnosci;

3) zasada racjonalnosci, dotyczaca przede wszystkim funkcjonowania organi-
zacji 1 instytucji oraz przestrzeganiu prawnych regul i procedur. W swiadomos-
ciowym obszarze zycia spolecznego oznacza uprzywilejowanie nauki jako nieza-
wodnej formy poznania i my$lowej podbudowy dziatan;

4) zasada ekonomizmu, wskazujaca na dominujace rodzaje aktywnosci, ktéra
przenika Zycie spoleczne — produkcje i konsumpcje. Wartosé czlowieka czesto
mierzy si¢ ilocia nagromadzonych débr i pieniedzy;

5) zasada ekspansywnosci, prowadzaca do rozszerzania si¢ w przestrzeni no-
woczesnej formuly Zycia w postaci procesu globalizacji oraz prowadzaca do eks-
pansji nowoczesnosci w glab w konsekwencji, zmieniajacej m.in. obyczaje, wzory
moralne, kulture masowa, formy zycia rodzinnego, ksztaltujacej formy rozrywki
i rekreacji oraz edukacje.

Nowoczesno$¢ wywiera istotny wplyw na czlowieka i prowadzi do genero-
wania swoistego typu czlowieka nowoczesnego. Probe okreslenia cech wzorca
osobowego cztowieka nowoczesnego podjeto m.in. w raporcie Komitetu Pro-
gnoz ,,Polska w XXI wieku” pt. W perspektywie rokn 2010. Zgodnie z tym wzot-
cem czlowiek powinien:

— by¢ aktywny i przedsigbiorczy,

— by¢ zdolny sprosta¢ wymaganiom konkurencyjnej gry sit ekonomicznych
w gospodarce rynkowej,

— mie¢ wrazliwo$¢ humanisty; prezentowaé szacunek dla wartosci wyzszych
1 motywacj¢ do bezinteresownych dzialan spolecznych,

— cechowac si¢ kulturg moralng i kultura uczué oraz empatia,

3 K. Kumat, Prophecy and Progress. The Sociology of Industrial and Post-Industrial Society, Penguin, Harmond-
sworth 1978; K. Kumat, From Post-Industrial to Post-Modern Society, Blackwell, Oxford 1995, s. 82-83.
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— posiada¢ pozytywna motywacj¢ do podejmowania dziatan i decyzji,

— by¢ uspoteczniony i umiejetnie budowac wigzi miedzyludzkie,

— odrzuca¢ model zycia zdominowany przez ,,miec”,

— posiada¢ poczucie godnosci, samodzielnosci myslenia i kreatywno$c*.

Ksztaltowanie tych cech odbywa si¢ przy znaczacym udziale réznych form
edukaciji, uczestnictwa w kulturze wyzszej 1 masowej oraz samoksztalcenia.

Dynamiczny rozwdéj nowoczesnosci eksponuje obecnie jej najbardziej wyra-
ziste formy. Istotna cecha wspolczesnego spoleczenstwa jest: (1) pojawienie sie
nowej formy zaufania do zdepersonalizowanych komplekséw urzadzen i form;
(2) pojawienie si¢ nowych form ryzyka szczegolnie w kontakcie ze stworzonym
przez czlowieka otoczeniem cywilizacyjnym i technicznym,; (3) nieprzejrzystosc,
plynnosc 1 niepewnos¢ sytuacji spolecznych, w ktérych dziatamy.

Kluczowa role w postrzeganiu wspolczesnego $wiata odgrywa postepujaca
globalizacja ujmowana przez Zygmunta Baumana jako proces ,,niekontrolowany
1 zywiolowy, sprowadzajacy si¢ do |[...] globalnych nastepstw, z reguly niezamie-
rzonych i nie przewidywalnych, a nie do globalnych w zalozeniu swych przedsie-
wzied”. Globalnos¢ jest wspdlnym doswiadczaniem wielu nastepstw proceséw
spolecznych, kulturowych i ekonomicznych przekraczajacych granice panistw na-
rodowych czy kontynentow. Postrzegana w réznych wymiarach jest dzi§ kojarzona
z licznymi zjawiskami. Wyraza si¢ miedzy innymi w: (1) powiazaniu $wiata siecia
polaczen komunikacyjnych i telekomunikacyjnych, jak np. Internet, sie¢ kompute-
rowa, technologia telewizyjna i radiowa; (2) powiazaniu $wiata rozbudowana siecia
zaleznosci kulturalnych, ekonomicznych, politycznych, finansowych, strategicz-
nych; (3) pojawieniu si¢ nowych form organizacji ekonomicznych, kulturalnych,
politycznych i ruchow spotecznych o charakterze ponadnarodowym; (4) tworzeniu
si¢ kategorii spotecznych, ktérych zycie i praca oderwane sa od konkretnego miej-
sca, np. dyplomaci, menedzerowie, sportowcy, artysci, ktorzy nieustannie zmieniaja
miejsce pobytu. W efekcie obserwujemy uniformizacj¢ $wiata i homogenizacje kul-
tury powodujaca, ze caly swiat przeksztalca si¢ w rzeczywista ,,globalng wioske”,
w ktorej niemal wszyscy odbierajg te same informacje, uczestnicza w tych samych
wydarzeniach, korzystaja z tych samych produktéw konsumpcyjnych.

Procesy globalizaciji w plaszczyznie ekonomicznej i kulturowej powoduja tez
wymykanie si¢ spod kontroli rodzimych instytucji, pafstwa oraz grup pierwotnych
1 objawiaja si¢ jako fenomeny bezosobowe, rozproszone, dzialajace nie przez przy-
mus, lecz przez uwodzenie, propagujac jednoczesnie do$¢ jednolita wizje Swiata®.
Staja si¢ one niejednokrotnie Zrédtem bezradnosci ludzi.

W perspektywie rokun 2010, Komitet Prognoz ,,Polska w XXI wieku” przy Prezydium PAN, Wat-
szawa 1995, ELIPSA, s. 82.

> Z. Bauman, Glokalizagia, cyli kommu globalizaga, a komu lokalizaga, ,,Studia Socjologiczne” 1997,
nr 3, s. 55.

¢ J. Koralewicz, M. Zidtkowski, Mentalnosé Polakdw. Sposoby myslenia o polityce, gospodarce i Sycin spotecz-
mym 1988—2000, Scholar, Warszawa 2003, s. 243-244.
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Na rynku globalnym dokonuje si¢ proces rozpadu instytucji mediacyjnych
tworzacych spoteczne wigzi, takich jak: nardd, praca, rodzina, szkola. Jednoczes-
nie wszakze rodzi si¢ swoista §wiadomos$¢ planetarna, czyli potrzeba ,,zgodnego”
zarzadzania planeta ziemia, o ktorej pisal pierwszy przewodniczacy Klubu Rzym-
skiego Aurelio Pecci. Problem ten, wazny i ciagle aktualny, wynika z odczucia
wspolnoty losu wszystkich ludzi zamieszkujacych §wiat'.

Cecha nowych czasow jest tez kapitalistyczne przyspieszenie przysparzajace
wytwarzanie i konsumpcje zyskéw ,,wyniesionych ponad ludzi™®, stanowiacych
efekt gry rynkowej. Odchodzenie od kontrolowanego kapitalizmu i1 przechodze-
nie do jego zintensyfikowanej, korporacyjnej wersji, okreslanej mianem ,,turboka-
pitalizmu™, opiera si¢ na mechanizmie wspotczesnej korporacii jako: bycie praw-
nej tozsamosci oddzielonej od swoich wlascicieli, jednoczacej Swiatowe orga-
nizacje gospodarcze 1 finansowe, funkcjonujacej bezosobowo, tworzacej wlasne
prawo, podporzadkowujacej sobie suwerenne panstwa narodowe, eksploatujace;
tanig sile robocza 1 rynki zbytu w zwigzku z nieréwnomiernym cywilizacyjnym
rozwojem w skali globalnej, powodujacej niespotykane dotad réznicowanie ludzi
w wymiarze biedy i bogactwa. Zréznicowanie to najlepiej ukazuja dane staty-
styczne: stosunek dochodu 20% najbogatszych ludzi do dochodu 20% najuboz-
szych wynosi 30:1 w 1960 roku, 61:1 w 1991 roku i az 82:1 w 1995 roku'’. Nalezy
przypuszczaé, ze zréznicowanie to poglebilo si¢ jeszcze bardziej, w mysl zasady,
ze bogaci bogaca si¢ coraz szybciej, a biedni biednieja coraz szybciej. Istnieje
ciagla tendencja obnizania si¢ potozenia ludzi i wynoszenie zyskow rozumianych
jako cel wyznaczajacy rdzeniowo ludzka jako$¢ —,,mam wigc jestem, a jestem tym
co mam, a wigc im wigcej mam tym bardziej jestem™"".

Nowoczesno$¢ jako dynamiczna i1 ekspansywna formacja spoleczna ulegla
przez stulecia bardzo glebokim zmianom, przeciwstawiajac tendencjom adapta-
cyjnym dzialania emancypacyjne zwiazane z aktywnym przeksztalcaniem swiata
w wymiarach ekonomicznym, politycznym, kulturowym i na plaszczyznie zycia
codziennego. Dynamiczne zmiany cz¢sto wywoluja u ludzi niepokdj 1 poczu-
cie zagrozenia.

" 1. Wojnat, Obraz swiata w perspektywie UNESCO, [w:| Ten swiat — czlowiek w tym Swiecie. Obs3ary
sprzecznosei ednkacyinych, 1. Wojnar (red.), Komitet Prognoz ,,Polska 2000 Plus” przy Prezydium
Polskiej Akademii Nauk, Warszawa 2003, s. 28.

8 N. Chomsky, Zysk ponad lndzi. Neoliberalizm a tad globalny, Wydawnictwo Dolnoslaskie, Wroctaw
2000.

° E. Luttwak, Turbokapitalizm. Zwycigzey i priegrant Swiatowej gospodarki, Wydawnictwo Dolnoslaskie,
Wroctaw 2000.

0. Rutkowiak, Cgy istnicje edukacyjny program ekonomii korporacyjngi? [w:] E. Potulicka, J. Rutkowiak,
Neoliberalne mwiktania ednkagi, Impuls, Krakéw 2010, s. 16-17; E Mayor, Prgyszlosé swiata, Raport
UNESCO, Fundacja Studiéw i Badan Edukacyjnych, Warszawa 2001, s. 68; Edukacja, jest w niej
ukryty skarb. Raport dla UNESCO Miedzynarodowey Komisji ds. Edukagi dla XXI wieku, ]. Delors
(red.), Warszawa 1998, s. 68.

"' 1. Rutkowiak, Cgy istnieje edukacyjny progranm..., s. 18.
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Traumatogenny charakter zmian spotecznych

Zmiany spoleczne w wieku XX i poczatkach wieku XXI ulegaja akcelera-
qji i globalizacji na skale wczesniej niespotykana. Zwigkszyly tez swoj potencijat
traumatogenny, zwlaszcza zmiany zagrazajace cztowiekowi, wskazywane w wielu
opracowaniach, m.in. w raportach UNESCO i Klubu Rzymskiego'?, takie jak:

— rosnaca zlozonos$¢ $wiata 1 zycia, powodujaca potrzebe nowych narzedzi,
by nig zarzadzaé;

— chaotyczna, niekontrolowana urbanizacja, zatrucie srodowiska w wyniku
nierozsadnego gospodarowania, degradacja biosfery;

— wzrost skali wojen 1 eksterminacji, wyscig zbrojen polaczony z militaryza-
cja Swiata, ewentualnosc¢ globalnej wojny jadrowej;

— wzrost aktow przemocy i przestepczosci, totalitaryzm, terroryzm, elimina-
cja politycznych przeciwnikow;

— eksplozja demograficzna i masowe przemieszczenia ludnosciowe;

— procesy wykluczania i marginalizacji; procesy odkotwiczenia czyli rozpadu
wiezi w dotychczasowych wspoélnotach, ktére obejmuja m.in. tozsamos$¢ naro-
dowa, rodzine i szkole;

— brak pewnosci kulturowej, dewaluacja i relatywizacja wartosci i kryzys pan-
stwa narodowego;

— poglebiajaca si¢ przepasé miedzy krajami biednymi i bogatymi oraz zrézni-
cowanie ludzi wewnatrz kraju;

— wspolzaleznosc globalna, w ktérej konieczna jest integracja wiedzy, wzrost
konsumpcjonizmu;

— kryzys gospodarki $wiatowej, przejawiajacy si¢ w recesji, inflacji i masowym
bezrobociu;

— Swiatowy wzrost ludnosci i zwiazane z tym problemy spoleczne: gléd, brak
opieki medycznej, analfabetyzm;

— wymogi spoleczeristwa informacyjnego’ zwigzane z koniecznym nowym
poziomem wyszkolenia i kompetencji oraz pogladem na $wiat.

Efekt traumatyczny wywieraja rowniez zmiany pozytywne, m.in.: rewolucja
informatyczna 1 telekomunikacyjna, powszechna dostepnos¢ elitarnych dawniej
dobr, demokratyzacja w polityce, zréwnanie plci.

Naukowa rewolucja naszych czaséw przeniosta czltowieka z epoki pewnosci
i dogmatyzmu w rzeczywisto§¢ niepewnosci 1 watpliwosci. Czlowiek przezywa
dramatyczne doswiadczenia wynikajace z nagromadzenia skomplikowanych fak-
tow, interpretacii, zachwytow, aspiracji, prob i rozwazan. Odczuwa tez, ze zostal

2 Edukagja, jest w ni..., s. 50; A. Peccel, Prgyszlosé jest w nasgych rekach, PWN, Warszawa 1987,
s. 79-80; J. Botkin, M. Elmandjra, M. Malitza, Ucgyc si¢ bez granic: jak gewrzec ,,luke lndzkq”, Raport
Klubu Rzymskiego, Paistwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1982.

B 1L.\\X. Zachet, Pryszlosé w swietle prognozg, swiatowyeh u progn XXI wiekn, Biuletyn Komitetu Prognoz
,»Polska 2000 Plus” przy Prezydium PAN 2001 nr 1 (3), s. 19-22.
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wziety w szpony poteznego mechanizmu, ktéry kieruje nim i wykorzystuje bez
jego zgody'*. Piotr Sztompka wskazuje kilka watkéw krytycznych analiz nowo-
czesno$ci doswiadczanych przez jednostke. Zalicza do nich: alienacje czlowie-
ka, utracong wspoélnote, zamkniecie spoteczenstwa w ,,zelaznej klatce”, anomie
spoleczna, opanowanie przyrody, podzial §wiata na obszary zamoznosci i nedzy,
umasowienie 1 ,,industrializacj¢” wojny.

Alienacja czlowieka dotyczy jego wyobcowania od innych ludzi i oderwania
od $rodowiska spolecznego w nowoczesnym kapitalizmie, gdzie wigkszos¢ spo-
teczenstwa ulega zniewoleniu, uzaleznieniu i eksploatowaniu przez innych w ma-
chinie ekonomicznej. W konsekwencji pracownik ulega dehumanizacji. Alienacja
dotyczy rowniez dziedziny edukacji, kultury, polityki, Zzycia rodzinnego, sztuki,
religii, konsumpcji itp.

W spoleczenstwie wspolczesnym Zycie toczy si¢ 1 ogranicza do terazniejszo-
$ci, zanika perspektywa dlugiego czasu. Nieprzewidywalnosc¢ i szybkie tempo
zmian utrudniaja dlugofalowe planowanie i przewidywanie perspektywicznych
skutkéw decyzji, dzialan i wyboréw. Niestalos¢ pozycji spolecznej, mglistosc
perspektyw, nieprzejrzystos¢ regul dzialania podsycaja niepokoj, rodza brak pew-
nosci siebie 1 obnizaja poczucie wlasnej wartosci.

W spoleczenstwie nowoczesnym pojawia si¢ zjawisko utraconej wspolno-
ty, kontakty 1 relacje z innymi ludZmi podporzadkowane sa interesownej kalku-
lacji, a inni staja si¢ przedmiotem manipulacji. W rezultacie zanikaja naturalne
wspolnoty, ludzie ulegaja wykorzenieniu, atomizacji, gina w anonimowej grupie
pracownikoéw, elektoratu, konsumentéw, publicznosdci. Wiezi wspolnotowe (np.
mieszkaniowe, religijne, etniczne, klasowe) zostaja zerwane. Czlowiek stal si¢
indywidualnoscia, jest samodzielny, ale samotny w swoich wyborach. Indywidu-
alizm podlega dysonansowym ocenom i analizom.

Spoleczenstwo cechuje nowoczesna biurokracja, odbierajaca spoleczenstwu
wolnos¢ i spontanicznos$¢, zamykajacej go w ,,zelaznej klatce”. Czlowiek mani-
pulowany przez struktury organizacyjne i instytucjonalne zyje zyciem pokawal-
kowanym i powierzchownym, niezachecajacym do refleksji i uczestnictwa w kul-
turze. To czlowiek adaptuje si¢ do wymagan $wiata, a nie Swiat jest postuszny
woli czlowieka.

Waznym zjawiskiem w spoleczenstwie nowoczesnym jest rozchwianie lub
erozja norm 1 wartosci spotecznych, prowadzace do chaosu normatywnego, czy-
li anomii, relatywizmu moralnego, rozmycia kategorii dobra i zta. Charaktery-
styczne dla tej formacji spoleczno-kulturowej funkcjonowanie w pustce aksjo-
logicznej, prowadzi do wzrastajacych dylematow zycia spotecznego, rodzinnego
1 osobistego.

Zagrozeniem dla wspolczesnego czlowieka sa takze skutki zywiotowej indu-
strializacji, rozwoju techniki i urbanizacji w postaci zatrucia srodowiska, wyczer-

" B. Suchodolski, Edukaga permanentna: rozdroza i nadzieje, Towarzystwo Wolnej Wszechnicy Pol-
skiej, Warszawa 2003, s. 97.
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pywania surowcow, ocieplania klimatu, zmian genetycznych, zagrozen zasoboéw
wody, choréb cywilizacyjnych itp.

Istotnym watkiem analiz prowadzonych w odniesieniu do spoteczenistwa no-
woczesnego jest zjawisko podziatu §wiata na obszary zamoznosci 1 sfery nedzy
oraz nierbwnomiernego rozwoju. Zwigzane jest to miedzy innymi z eksploatacja
ekonomiczna krajéw peryferyjnych przez kapitalistyczne centra, utajona pod po-
zorem suwerennosci panstw. Rosnie réwniez bezrobocie i zjawisko wykluczenia
spotecznego w krajach zamoznych.

Nowym, niekorzystnym zjawiskiem dos$wiadczanym przez czlowieka jest
towarzyszaCcy nowoczesnosci proces umasowienia wojny, terroryzmu oraz ich
,windustrializacja”. Skala i destrukcyjno$¢ wojen w epoce nowoczesnej osiagne-
fa rozmiary wczesniej niespotykane. Zwiazane jest to z ogromnym rozwojem
techniki wojskowej, z konfliktem intereséw ekonomicznych miedzy panstwami
w systemie kapitalistycznym oraz z instrumentalnym traktowaniem ludzi, pozwa-
lajacym znie§¢ hamulce moralne.

Tendencje zmian spotecznych charakterystyczne dla nowoczesnosci i p6znej
nowoczesnosci, a przedstawione w skali globalnej, wystepuja réwniez w Polsce,
cho¢ ich nasilenie nie jest jeszcze tak duze jak w panstwach rozwinietych o syste-
mach demokratycznych i ugruntowanej gospodarce wolnorynkowej. W naszym
kraju obserwujemy kompilacj¢ wplywéw wysoko rozwinigtych panstw Europy
Zachodniej, Ameryki Pétnocnej i Australii, a takze zjawisk specyficznych dla ro-
dzimej mentalnosci i peryferyjnych obszaréw kapitalizmu swiatowego™. W tym
kontekscie pojawiajq si¢ nowe wyzwania i zadania, a takze nowe szanse dla eduka-
cji szkolnej 1 rownoleglej, ale takze uwypuklaja si¢ nowe zagrozenia, szczegdlnie
w zyciu 1 edukacji mtodych pokolen. Coraz ostrzej rysuje si¢ potrzeba zréwnowa-
zonego rozwoju majacego na celu zaspokojenie aspiraciji rozwojowych obecne-
go pokolenia, w sposéb umozliwiajacy realizacje tych samych dazen nastepnym
pokoleniom'®, walka z ubéstwem, dazenie do réwnosci plci, respektowania praw
czlowieka i troska o jego bezpieczenstwo, edukacja dla wszystkich, zdrowie, dia-
log migdzykulturowy.

Zgromadzenie Ogodlne Narodéw Zjednoczonych w 2002 roku ustanowi-
to lata 2005-2014 Dekada Edukacji dla Zréwnowazonego Rozwoju, nazywang
pozniej takze Dekada Zmiany. Jej zadaniem jest propagowanie zrownowazo-
nych zachowan, inspirowanie krytycznego i twoérczego myslenia i dziatania po-
zwalajacego znalez¢ rozwiazanie problemoéw uniemozliwiajacych trwaly rozwo;.
Szczegdlna role przypisuje si¢ edukacii, ktora cechuje umozliwianie uczacemu
si¢ zdobycia umiejetnosci, wiedzy i przymiotoéw zapewniajacych mu trwaly roz-

5 A. Radziewicz-Winnicki, Spoleczeristwo w trakcie gpriany. Rozwasania 3 zakresn pedagogiki spoleczne
7 sojologii transformacii, GWP, Gdanisk 2004; A. Kaminski, Reformowalnosé i potengial rozmwojowy ustro-
Jow polityezno-ekonomicznych. Przypadek komunizmu, [w:] Spoteczeristvo wobec wyzmwaii gospodarki rynkowej,
Wydawnictwo Instytutu Socjologii UW, Warszawa 1991.

1 Definicja sformutowana w Raporcie Swiatowej Komisji Srodowiska i Rozwoju w 1987 roku.
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woj, dostepnosé, ksztaltowanie odpowiedzialnosci obywatelskiej, promowanie
demokraciji, zasada nauki przez cale zycie i wspieranie réwnomiernego rozwoju
jednostki.

Edukacja ma oferowaé wszystkim ludziom, we wszystkich kontekstach edu-
kacyjnych i we wszystkich fazach zycia okazj¢ do nauki takiego stylu zycia, ktory
zapewni im trwaly rozwéj. Wykracza ona daleko poza formalne systemy eduka-
cyjne, natomiast powinna wywiera¢ na nie wplyw, znajdujac odzwierciedlenie
w podrecznikach, programach i metodach nauczania.

Zdaniem F. Mayora, ludzkos§¢ w celu przetrwania nowego stulecia powinna
stawi¢ czola czterem wyzwaniom:

1) zapewnienie pokoju jako niezbednego warunku rozwigzania pozostatych
wyzwan;

2) przezwycigzenie powigkszajacych si¢ nieréwnosci zarowno w skali miedzy-
narodowej, jak 1 krajowej, poprzez strategie ludzkiego rozwoju dajace pierwszen-
stwo edukacji i podstawowej opiece lekarskiej, ktore pozwalaja nawet w warunkach
stabego rozwoju gospodarczego na osiagnigcie znacznej poprawy jakosci zycia lud-
nosci;

3) zapewnienie trwalego rozwoju i rozsadne gospodarowanie ziemskim $ro-
dowiskiem;

4) przezwycigzenie ,,syndromu pijanego statku”, tzn. podjecie decyzji co do
kierunku dziatad, wyznaczenie dlugoterminowego planu itp."".

Realizacja tych wyzwan wymaga skutecznej miedzynarodowej wspélpracy,
dzialania, odwagi politycznej 1 odpowiedzialnosci spolecznej. F. Mayor zapro-
ponowal podjecie uméw stanowiacych filary nowej demokracji migdzynarodo-
wej'®, ktore zawieraja wiele zasad i wytycznych, jakie powinny by¢ uwzglednione
w programie XXI wieku i stac si¢ priorytetem dla rzadow i spoleczenstw. Umo-
wa spoleczna, biorac pod uwage prognozy demograficzne i narastanie nierowno-
$ci za priorytet, uznaje odbudowe solidarnosci ludzi przez wykorzenienie biedy
i zmniejszenie skandalicznych réznic rodzacych wykluczenie. Umowa ekolo-
giczna oparta jest na sojuszu nauki, rozwoju 1 ochrony srodowiska naturalnego
i prowadzi¢ ma do zobowigzan wpisanych w $cisly harmonogram prac, wzno-
szacych si¢ ponad migdzynarodowe spory i réznice pogladéw. Umowa kulturalna
zwiazana jest z poprzednimi i dotyczy edukacji dla wszystkich w ciagu calego
zycia. Istota 1 podstawowym wyzwaniem, a zarazem jej decydujacym narzedziem,
jest rewolucja nowych technologii. Umowa etyczna powinna uwzglednié rozkwit
kultury pokoju i inteligentnego rozwoju, poglebienie demokracji przez przywro-
cenie pojecia trwalosci rozwoju 1 obywatelskiej przestrzeni publicznej, a takze
powinna obejmowac szerokie pole etyki przysztosci.

' E. Mayor, Pryysztosé.., s. 20-23.
18 Thidem, s. 32—38.
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Funkcjonowanie rodziny w pdéznej nowoczesnosci

Procesowi glebokich przeobrazen ulega takze wspdlczesna rodzina. Wzrost
bezpieczenistwa socjalnego, zwiazany z podnoszeniem si¢ standardéw zycia
i opanowanie skutecznych metod kontroli urodzen oraz zanegowanie prawa na-
turalnego w definiowaniu rodziny, znaczaco poszerzyl dostepne spektrum form
zycia malzenskiego i rodzinnego'. Latwiejsze i bardziej akceptowane spoltecz-
nie staly si¢ zwiazki nieformalne, samotne macierzynstwo, dobrowolna bezdziet-
nos¢, zycie w samotnosci czy zwiazki seryjne. Wicksza akceptacje uzyskaly tez
zwiazki z partnerem tej samej plci. Coraz czeSciej pojawiaja si¢ rodziny opierajace
wigzi emocjonalne na kontakcie za pomoca mediow elektronicznych, np. In-
ternetu czy telefonu komoérkowego. Pojawilo si¢ tez wiele rodzin rozlaczonych
z powodu migracji, co przynosi roznorakie konsekwencje w ich funkcjonowaniu,
a szczegodlnie w sytuacji wychowywanych w nich dzieci®. Okoto 31% dzieci rodzi
si¢ poza zwiazkami malzeriskimi*, sa one wigc bardziej narazone na problemy
spoteczne, edukacyjne i zdrowotne niz ich réwiesnicy z rodzin o nienaruszonej
strukturze. Od woli jednostki zalezna staje si¢ forma rodziny, moment jej zato-
zenia 1 rozpadu. Waznym problemem obecnym w publicznej debacie staje si¢
problem ,,nieobecnego ojca”*, zwiazany z brakiem mozliwosci emocjonalnego
podolania roli rodzica, a takze przesuwanie odpowiedzialnosci za wychowanie
dzieci z rodziny w strong réznego rodzaju profesjonalnych instytucji.

Wzrasta zréznicowanie modelu demograficznego rodziny — typ, wielko$§é
i struktura; oraz modelu socjologicznego — relacje interpersonalne. Zréznico-
wanie to coraz czesciej zwigzane jest z odréznianiem seksualnosci uwolnionej
od wymogu reprodukgii (,,plastycznej seksualnosci”) 1 wigzi emocjonalnej z dang
osobg (,,czystej relacji”’)®. Upowszechnienie si¢ nowych form zycia malzerisko-
rodzinnego oznacza poszerzenie si¢ kregu wolnosci osobistej. Proces ten jest
obecnie w réznych panstwach zréznicowany, lecz wydaje sig, ze bedzie si¢
umacnial i rozszerzal™.

Przemiany rodziny obserwowane w skali globalnej wyst¢puja rowniez
w Polsce. Rodzina polska ewoluuje w stron¢ nowoczesnego modelu reproduk-
cji, czego symptomem jest spadek sktonnosci do zawierania malzenstw. Liczba
nowo zawieranych malzenstw spadfa drugi rok z kolei, po wzroscie w latach

Y A. Giddens, Nowoczesnosé i togsamosé. ,Ja” i spoleczeristwo w epoce pognej nowoczesnosci, PWN, Warsza-
wa 2010; idem, Socjologia, PWN, Warszawa 2004.

2. Danilewicz, Sytuacia gyciowa dzieci w rodzinach migracyjnych, Trans Humana, Biatystok 2006.

21 C. Day, Rogwdj zawodowy nancgyciela. Uczente sig przez, cate sycie, GWP, Gdanisk 2004, s. 274.

2 A. Giddens, Sogologia..., s. 206.

3 Idem, Premiany intymnosci. Seksualnost, mitosé i erotyzm we wspélezesnych spoleczeristwach, PWN, Wat-
szawa 2000.

> P. Szukalski, Potengjal ludnosciowy Europy i jego zmiany w perspektywie roku 2050, [w:| Europa w per-
spektywie roku 2050, Komitet Prognoz ,,Polska 2000 Plus”, PAN, Warszawa 2007, s. §7-90.
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2003-2008. W 2010 r. zawarto ok. 230 tys. nowych zwiazkéw malzenskich, tj.
o prawie 21 tys. mniej niz przed rokiem.

Nadal wysoki pozostaje wskaznik rozwodow. Ze wstepnych danych wynika,
ze w 2010 1. rozwiodlo si¢ ok. 64 tys. par malzenskich, tj. o ponad 1 tys. mniej niz
przed rokiem. Spadek ten utrzymuje si¢ od 2007 r., po wzroscie w pierwszej poto-
wie lat 90. XX w. i gwattownym zwigkszeniu do ok. 72 tys. w latach 2004-2006>.

Wspolczesnie w naszym kraju dominuje mata rodzina dwupokoleniowa,
wzrasta kontrola urodzen i wyraznie zmniejszyly si¢ ,,rozmiary” rodziny do
1 lub 2 dzieci. Po niekorzystnych w Polsce latach 2002—-2005, gdy notowano
ubytek naturalny (14,1 tys. w 2003 r.), 2010 r. byl piatym z kolei rokiem, w kto-
rym notowano dodatni przyrost naturalny wynoszacy ok. 38 tys. oséb. Nadal
jednak poziom reprodukcji nie gwarantuje prostej zastgpowalnosci pokolen
i utrzymuje si¢ obserwowany od 1989 r. okres depresji urodzeniowej™.

W dalszym ciagu rodzina oddziatuje na dzieci, ale nastapita indywidualiza-
cja tego procesu ze wzgledu na réznicowanie si¢ postaw zyciowych i dziatan
wychowawczych matek i ojcow oraz demokratyzacje stosunkéw rodzinnych.
Nastapilo réwniez zréznicowanie aktywnosci kulturalnej cztonkéw rodziny.
Na znaczeniu zyskala funkcja emocjonalno-ekspresyjna ze wzgledu m.in. na
wzrost rangi uczu¢ wyzszych w rodzinie i mniejsze mozliwosci uzyskania emo-
cjonalnego wsparcia ze strony pozarodzinnych grup wspélnotowych®.

W wielu rodzinach pojawiaja si¢ trudnosci z utrzymaniem zatrudnienia
0s6b dorostych i w przystosowaniu si¢ do nowych warunkéw. Weiaz utrzymuje
si¢ w Polsce bezrobocie. W konicu grudnia 2010 r. stopa bezrobocia wyniosla
12,3%, a liczba bezrobotnych zarejestrowanych w urzedach pracy uksztaltowa-
ta si¢ na poziomie 1954,7 tys. i byla wigcksza o 3,3% (tj. o 62,0 tys.) od notowa-
nej w konicu 2009 r.%%,

Zmiany spoleczne wywieraja rowniez wplyw na funkcjonowanie dziecka
w rodzinie. Wspolczesnie doswiadczane dziecifistwo cechuje coraz czesciej:

— konieczno$¢ dostosowania si¢ do réznych form zycia rodzinnego;

— duza aktywna i refleksyjna samodzielnos¢;

— rozwinigcie wlasnego spektrum aktywnosci niezaleznie od lokalnych i ro-
dzinnych tradycji;

— zdolno$¢ do koordynowania réznorodnych rodzajéw aktywnosci i termi-
néw zaje¢ w czasie wolnym niezaleznie od rodzicow oraz znajdowanie wlasne-
go, odrebnego od rodziny rytmu czasu;

—wyksztalcenie samokontroli w korzystaniu z mediow, nauczenie si¢ samo-
dzielnego obchodzenia z pieniedzmi;

> Informaga o sytnagi spoleczno-gospodarcze) kraju. Rok 2010, Gtéwny Urzad Statystyczny, Warszawa
27 stycznia 2011, s. 12.

2 Ibidem, s. 10.
7 7. 'Tyszka, Rodzina we wspotezesnym swiecie, Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznani 2003.
3 Informaga..., s. 21-22.
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— rozwinigcie indywidualnego gustu przy wyborze ofert kulturalnych (m.in.
muzyka, literatura) i wlasnego ubioru;

— zycie na ,,wyspowych przestrzeniach” i inscenizowanie wlasnych kom-
pleksowych stosunkéw spotecznych (przyjaza, relacje w grupie rowiesniczej);

— wzrastajaca samodzielno$¢ ksztaltowania wlasnej biografii (jako przebieg
ksztalcenia, przebieg zycia) przez wspoluczestnictwo i refleksyjne opracowy-
wanie 1 integrowanie wlasnej historii Zycia;

— brak mozliwosci wyboru np. sytuacji rodzinnej, ktora jest powodem wy-
tworzenia si¢ samodzielnosci adekwatnej do sytuacji®.

Cechy nowoczesnego dziecinistwa, charakteryzujace si¢ wieloaspektowos-
ciag doswiadczen, wynikaja z do§wiadczen zyciowych w zindywidualizowanym
spoleczenstwie. Doswiadczenia dziecigce s3 Scisle zwigzane z doswiadczeniami
dorostych — dziecko staje wobec problemoéw i zadan razem z dorostymi, tracac
swoja ,,przestrzen dziecigca”. Dziecko staje wobec probleméw spolecznych,
bezrobocia, rozlaki migracyjnej, marginalizacji, biedy, zaburzonych relacji po-
miedzy dorostymi, rozpadu rodziny™. Nie porusza si¢ juz tylko w liniowej prze-
strzeni: rodzina — sasiedztwo — gmina, ale rozwija si¢ Wyspowo tworzac mo-
del ,,wyspowej przestrzeni”, zatrzymujac si¢ w niej w réznym czasie, z samo-
dzielnie odnajdywanymi przyjaciétmi, przy okazji réznych typoéw aktywnosci,
w réznych miejscach i przestrzeniach oraz w réznych funkcjach®. Zréznicowa-
nie spoleczenstwa zmusza zaréwno doroslych, jak i dzieci do konstruowania
wlasnej biografii, duzej samodzielnosci 1 aktywnosci.

Oslabienie oparcia czerpanego z relacji rodzinnych, ograniczenie mozli-
wosci zbierania spolecznych doswiadczen w zakresie zycia domowego, pogor-
szenie si¢ warunkow materialnych rodziny i1 zachwianie wigzi psychicznych to
zjawiska, ktore wplywaja negatywnie na rozwoj tozsamosci jednostki, perspektyw
zyciowych 1 orientacji w wartosciach oraz poteguja proces osamotnienia czltowie-
ka 1 sa jedna z przyczyn kryzysu wychowania.

W badaniach prowadzonych przez Matiana Niezgode™ na przetomie 2004
12005 roku w grupie 1101 nauczycieli, az %4 badanych potwierdza kryzys wy-
chowania i podaje czynniki odpowiedzialne za 6w kryzys. Na wysokim miejscu
plasuja rodzine (94,3% wskazan) i zjawisko kryzysu moralnego i spolecznego

# U. Beck, Ulf Erdmann Ziegler mit Fotos vom Timm Rantert, Minchen 1997, za: W. Danilewicz,
Dxieciristwo , supernowocgesne” a doSwiadezenia rodginne, [w:) Rodzina w kontekscie wspdtezesnych probleniw
wychowania, B. Muchacka (red.), Wydawnictwo Naukowe PAT, Krakéw 2008, s. 79-80.

* B. Smoliniska-Theiss, Odkrywanie diecka i dieciristwa, ,,Problemy Opiekuriczo-Wychowawcze”
1997, nr 2; B. Smoliniska-Theiss, Dgzeciristwo w matym miescie, UW, Warszawa 1993.

' 1. Kopp, W. Lippitz, ,,Maje nieczyste sumienie jest wiasciwie superwrasiiwe”. Badania nad dieciristwem
w Niemezech, [w:| Jakosciowe orientagje w badaniach pedagogicznych. Studia i materiaty, D. Urbaniak-Zajac,
J. Piekarski (red.), UL, £.6dz 2001, s. 139.

32 M. Niezgoda, Nauczgycicle polscy na przetomie wiekow: miedyy misjq a profesjonalizmen, Uniwersytet
Jagielloniski Instytut Socjologii, Zarzad Glowny ZNP, Krakéw — Warszawa 2005, s. 21.
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(94,8%) Odpowiedzialnoscig za kryzys wychowawczy nauczyciele obarczaja
réwniez media masowe (94,1%), polityke wiadz (84,3%), a takze sytuacje gospo-
darcza kraju (82,5%), obnizenie spotecznej rangi zawodu nauczyciela (78,2%)
1 wolny rynek (50,3%).

Pojawiajace si¢ konflikty wychowawcze, spowodowane m.in. procesami od-
kotwiczenia, czyli rozpadu wiezi w coraz bardziej réznicujacym si¢ spoleczen-
stwie, przynosza nowa jako$¢ zaburzen o charakterze agresywno-destrukcyjnym
Otto Speck definiuje pojecie odkotwiczenia jako zdystansowanie si¢ oséb lub
grup spolecznych i oderwanie si¢ stylow zachowania od wspierajacych Zycie, op-
artych na ludzkiej godnosci zwiazkéw czy kontekstéw. Jednostka pozbawiona
wigzl jest wyizolowana ze spoleczenistwa, a pod wzgledem interakcyjnym i we-
wnatrzpsychicznym charakteryzuje si¢ izolujacymi/lub destrukeyjnym sposobem
dziatania®. Mlody cztowick, funkcjonujacy w szybko zmieniajacym si¢ Swiecie,
kolekcjonuje sprawnosci, umiejetnosci i wiedze, tj. narzedzia majace pomdc mu
w przyszlosci oswoic ,,dorosta rzeczywisto$¢”.

W zwiazku z przedstawionym obszernym spektrum zmian dokonujacych si¢
w spoleczenstwie 1 wewnatrz rodziny, rysuja si¢ roznorodne problemy edukacyj-
ne i zwigzane z nimi zadania dla nauczyciela 1 nauk o wychowaniu.

Problemy edukacyjne generowane przez zmiany

transformacyjne w Polsce

Spoleczenistwo polskie réwniez doswiadcza szczegdlnego nagromadzenia
zmian, ktére wynikajg ze zbiegu zmian globalnych, coraz cze¢iciej wplywajacych
na przebieg naszego zycia, zmian powstajacych jako skutek integracji Polski
z Unia Europejska i przemian systemowo-ustrojowych, ktore wiaza si¢ z przeto-
mem 1989 r. zwanym transformacja. Transformacja jest wieloplaszczyznowym
1 dlugofalowym procesem dostosowawczym a zarazem innowacyjnym, ktory za-
chodzi réwnoczesnie w systemie sprawowania wladzy 1 w spoleczenstwie, przy
czym zmiany w organizacji panstwa stymuluja w gléwnej mierze zmiany w spo-
teczenstwie. Dokonuje si¢ ona w sferach: politycznej, ekonomicznej i przemysto-
wej, spolecznej, kulturowej i edukacyjnej™.

Transformacja w Polsce polaczyla si¢ z gleboka, radykalng i wszechstron-
na zmiang kulturowa, ktéra spowodowala dysonans kulturowy, polegajacy na
wspolistnieniu dwoch kultur: odchodzacej, starej kultury realnego socjalizmu,
i nowej kultury demokratycznej opartej na trzech filarach: wolnosci mysli, poli-
tyce demokratycznej i rynku kapitalistycznym. W rezultacie w Polsce wystepuja
zjawiska znamienne dla przynajmniej trzech faz rozwojowych spoteczenstwa ka-

3 O. Speck, Byé nanczycielen. Trudnosci wychowaweze w czasie gmian spolecno-kulturowych, GWP, Gdansk
2005, s. 62.

3 J. Szempruch, Nauczyciel w mieniajace) sie s3kole. Funkgonowanie i rogwdj zawodowy, FOSZE, Rze-
szow 2001, s. 14; J. Szczepaniski, Spofeczne uwarunkowania rozwoju oswiaty, WSiP, Warszawa 1989.
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pitalistycznego: (1) fazy wczesnej nowoczesnosci, czyli spoleczefistwa przemy-
stowego, wolnej konkurencji, pierwotnej akumulacji kapitatu ze swoistymi wzo-
rami oszczedzania, inwestowania, rzetelnej pracy; (2) fazy péznej nowoczesnosci,
spoleczenstwa postindustrialnego, ustugowego, korporacji miedzynarodowych,
konsumpciji; (3) fazy ponowoczesnosci, z jej sztuczna hiperrzeczywistoscia kreo-
wana za pomoca srodkow masowego przekazu i orientacja postmaterialistyczna.
Zjawiskom tym towarzyszy opor wobec zmiany, polegajacy na probie utrzymania
pewnych wczesniejszych rozwiazan, zwlaszcza opiekunczej roli pafstwa, i po-
wrét do niektérych elementéw spoleczenstwa tradycyjnego, odwotujacego si¢
do wartosci religijnych i narodowych™.

Burzliwy okres transformacji zrodzil nowe problemy edukacyjne, generowa-
ne m.in. przez:

1) budowe ustroju demokratycznego, wymagajaca zapoznania spoleczenstwa
z podstawami organizacji oraz zasadami funkcjonowania i rozwoju panstwa;

2) ksztaltowanie §wiadomosci spolecznej i zmiang postaw polaczona z mo-
dernizacja tresci ksztalcenia w kierunku problematyki zmian w réznych sferach
zycia spolecznego iich konsekwencji, podstawowych wyzwan przysztosci pan-
stwa 1 spoleczenstwa;

3) przejscie od gospodarki centralnie planowanej i sterowanej do spoleczne;j
gospodarki rynkowej, budzace potrzebe nowej edukacji ekonomicznej i pracow-
niczej;

4) ochrone $rodowiska, stawiajaca przed szkolnictwem zwickszone zadania
ksztaltowania postaw i podejmowania dzialan proekologicznych jako warunku
przetrwania i rozwoju zycia na ziemi;

5) modernizacje rolnictwa i modelu konsumpcji jako reprezentatywna czes$¢
tresci edukacji;

6) potencjal demograficzny i uwarunkowania ludnosciowe, stanowigce wy-
zwanie dla gospodarki, polityki zatrudnienia, systemu edukacji, polityki wyzywie-
nia, stuzby zdrowia oraz innych aspektéw polityki socjalnej i rodzinnej;

7) ochrone¢ zdrowia i zwalczanie zagrozen chorobami cywilizacyjnymi oraz
patologiami spolecznymi, uwzgledniajace edukacje zdrowotna, inspirujace roz-
norodne dziatania twércze 1 wychowanie humanistyczne;

8) potrzebe zapewnienia bezpieczenstwa, obrone pokoju, rozwijanie wspol-
pracy miedzynarodowej, wymagajace zapoznania w toku edukacji z problemami
1 polityka Europy i §wiata polaczonego z ,,wychowaniem §wiatowym”;

9) reforme systemu edukacji narodowej w kierunku edukacji zorientowane;j
humanistycznie, majaca uwzglednia¢ potrzeby czlowieka i jego maksymalny roz-
woj duchowy;

10) zwigkszenie roli kultury w ksztaltowaniu wizji przyszloscii tozsamosci naro-
dowej, wymagajace przygotowania oséb uczacych si¢ do dialogu kultur, rozumienia

3 M.J. Szymanski, Krygys i zmiana. Studia nad przemianani ednkacyjnymi w Polsce w latach dziewieidziesiaq-
tyeh, Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej, Krakéw 2002, s. 18.
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innych, wzrostu znaczenia wartosci uniwersalnych i postaw prospolecznych, wy-
zwalania z mitéw prowadzacych do nietolerancji, konsumpcjonizmu i egoizmu;

11) adaptacje do struktur Unii Europejskiej 1 integracje z Europa, polaczone
z edukacjq europejska, poznaniem probleméw wynikajacych z nowego pojmo-
wania partnerstwa, suwerennosci i roli pafistwa narodowego w przysztosci’;

12) migracje ludnosci, spowodowana m.in. nieréwnym rozwojem gospodar-
czym panstw, ktorej skutki zwiazane sa bezposrednio z funkcjonowaniem syste-
moéw oswiatowych;

13) rozbudowe 1 upowszechnianie systemow przekazu informacji oraz syste-
moéw informatycznych, wymagajace ksztaltowania w toku edukacji umiejetnosci
postugiwania si¢ nimi i umiejetnosci wyszukiwania potrzebnych informaciji, do-
konywania selekcji, analizy i oceny otrzymanych informacji;

14) rosnaca przemoc wyznaczajaca edukacji nowe zadania, m.in. niesienia
pomocy ludziom, lepszego rozumienia siebie 1 innych, rozwijania wspoélodpo-
wiedzialnosci za ludzkie losy, ksztaltowanie ludzkiej solidarnosci z zachowaniem
duchowych i kulturowych r6znic™;

15) ostabienie roli rodziny w zyciu czlowieka, wymagajace od edukacji uka-
zania réznych mozliwosci pomocy i wsparcia rodzin w tworzeniu optymalnych
czynnikoéw rodzinnych i mechanizméw wychowawczo-socjalizacyjnych, ktorych
ogniwem inicjujacym 1 wytwarzajacym efekty sa czynnosci §wiadome, intencjo-
nalne i kreatywne.

Zadania nauczyciela wobec zmiany spotecznej i edukacyjnej

Szczegoblne zadania przed nauczycielem stawia potrzeba przygotowania spo-
teczenstwa do przemian globalnych i nieznanej jeszcze przysztosci. Edukacja
dla nieznanej przyszlosci jest skomplikowana. Nie mozna z pewnoscig okreslic,
jaka powinna by¢ reorientacja rozwoju cywilizacji, aby uchroni¢ ja od katastrof
1 przeksztalci¢ w dobro stuzace szczesciu ludzi. Nie ma tez powszechnej zgo-
dy odnosnie srodkéw potrzebnych do zapewnienia tej odnowy. Skoro brak jest
konkretnego obrazu pozadanej przyszlosci, wydaje si¢, ze edukacja powinna by¢
zaangazowana w proces odnowy i transformacji, pobudza¢ sily, ktore stworza
nowga przyszlosé, inspirowaé nowg cywilizacje przysztosci®.

Zadania edukacji i zwiazane z niq zadania nauczyciela maja charakter global-
ny. Nauczyciel powinien przygotowac cztowieka do:

— calozyciowego uczenia si¢, do otwartosci na wszystko co nowe, do zdolno-
$ci rozumienia 1 do stawiania pytan;

% C. Banach, Ednkacia nancycielska — wobec wyzwaii transformagji systemowej i reformy edukacii, [w:] Edu-

kagja nancgycielska w perspektywie wymagan mieniajacego si¢ Swiata, A. Siemak-Tylikowska, H. Kwiat-
kowska, SM. Kwiatkowski (red.), Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, Warszawa 1998, s. 16-21.
7). Szempruch, Naucgyciel w mieniajace) st..., s. 15-16.

 B. Suchodolski, Edukaga permanentna..., s. 80.
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— odpowiedzialnej postawy wobec natury i wobec srodowiska naturalnego;

— obrony pokoju poprzez pobudzanie wzajemnego zrozumienia miedzy roz-
nymi narodami, srodowiskami i religiami, prébe wyciszenia postaw agresywnych
1 nietolerancyjnych, umacnianie dialogu, ksztalcenie umiejetnosci funkcjonowa-
nia cztowieka w roli obywatela §wiata i obywatela wlasnego kraju;

— dialogu miedzy kulturami $wiata, ujawniajacego czlowiekowi jego tozsa-
mos$¢ przez rézne formy istnienia, uczenie rozumienia, tolerancji, otwierania
umystu, ukazanie trwatych i uniwersalnych wartosci znajdujacych wyraz w r6z-
norodnych ekspresjach filozoficznych, religijnych i artystycznych;

— budowania krytycznej swiadomosci cztowieka, dzigki ktérej stanie si¢ on
zdolny do weryfikacji tego, co dzieje si¢ w rzeczywistosci w perspektywie warto-
$ci, takich jak m.in.: réwnowaga ekologiczna, rozwdj jednostek, réwnos¢ i spra-
wiedliwo$¢ spoteczna, autonomia, solidarnosé¢, uczestnictwo, zaspokojenie po-
trzeb osobowych i spoleczno-ekonomicznych na wyzszym szczeblu. Wowczas
czlowiek nie podda si¢ fascynacii niebezpiecznymi uwiklaniami i cechowaé go
bedzie niezaleznos$¢ osobowa;

— my§lenia alternatywnego, zbieznego z humanistyczng wizja rozwoju i po-
stepu, rozumianego jako tworzenie mozliwosci czego$ bardziej racjonalnego,
bardziej wartosciowego i efektywnego niz to co dzieje si¢ aktualnie, pozwalaja-
cego nam zbudowac utopie majace szanse realizacji®.

Glownym ogniwem zmiany edukacyjnej 1 waznym miejscem przygotowania
do nieczytelnej przysztosci jest szkota®. Zmiany spoleczne, wywierajac niebaga-
telny wplyw na funkcjonowanie nauczyciela i przyszlej szkoly, nakreslaja gtowne
kierunki rozwoju i zadania dla edukacji, ktéra powinna wzmacnia¢ w jednostce
poczucie wolnosci i odpowiedzialnos§¢ dzigki rozwijaniu umiejetnosci samodziel-
nego podejmowania decyzji i zdolnosci krytycznego myslenia. Nauczyciel ma
ksztaltowac u ucznidéw orientacje na czltowieka, rozwoéj jego osobowosci i przy-
gotowanie do przyszlosci, do zmiany. Odnowy wymagaja wszystkie funkcje na-
uczyciela: ksztalcaca (dydaktyczna), wychowawcza, opieckuncza, srodowiskowa,
orientujaca, innowacyjna i badawcza, ktére powinny zosta¢ wypetnione nowymi
treSciami, formami i Srodkami realizacji, a takze kontroli 1 oceny. Pelna realizacja
tych funkgji 1 zadan nauczyciela pozwoli stworzy¢ warunki do rozwoju uczniow
iich socjalizacji, a takze moze by¢ pomocna w ksztaltowaniu planéw zyciowych
i edukacyjnych, wyzwala¢ ich aktywnos¢, kulture wspolzycia i podmiotowosé*.
Nauczyciel jawi si¢ jako promotor zmian, oredownik wzajemnego zrozumienia
1 toleranciji, jako osoba przygotowujaca mlodziez do czynnego, zaangazowane-
go 1 odpowiedzialnego uczestnictwa w tworzeniu przyszlosci. Spoczywa na nim

3 Ibiden, s. 81-94.
O P. Woods, Transformation in Education — news Vision, Bruksela 2000.

# C. Banach, Edukagja. Wartosé. Szansa, Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej, Krakow
2001, s. 234.
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szczegblna odpowiedzialno$é, bowiem uczestniczy w ksztaltowaniu charakteru
i ducha nowego pokolenia®.

Celem pracy nauczyciela, w tym nauczyciela wezesnej edukacji, jest rozwoj
»prawego czlowieka”, wrazliwego na dobro i pigkno, czulego na zagrozenia
ludzkosci 1 §wiata, troszczacego sie¢ o wlasny, prawidlowy rozwdj. Glownym
wymaganiem, ktore spoczywa na nauczycielu, jest dbanie o to, by uczen mogt
rozwijac si¢ i funkcjonowaé jako niezalezny podmiot. Jest to postulat etyczny,
ktory w pedagogice odczytujemy jako potrzebe tworzenia warunkéw umozliwia-
jacych rozwdj uczniow, ktorzy z kolei sami powinni tworzy¢ atmosfere wolnosci
umozliwiajaca wzajemny rozwoj. Dzigki takim wymaganiom nauczanie staje si¢
promocja humanizmu.

W realizacji tego celu nauczyciel odwotuje si¢ do réznych wartosci, ktore sq
kategoria nauk o edukacji; stanowig dla nich zrédlo inspiracji i dyrektyw. Podczas
procesu ksztalcenia uczniowie moga zaakceptowacé je i identyfikowac si¢ z nimi®.
Wartosci s wskazaniami odno$nie do dziatan i zachowan, sq kryteriami, wzgle-
dem ktérych oceniamy postawy (i zastanawiamy si¢ nad nimi), bez wzgledu na to,
czy mamy na mysli wlasne dzialania i zachowania, potencjalne czy rzeczywiscie
podejmowane, czy tez dzialania i zachowania innych.

Konkluzje

W celu powstrzymania post¢pujacej dehumanizacji §wiata wiele oczekuje sig
od nauczyciela i nauk spotecznych i humanistycznych, ktére powinny poméc
czlowiekowi w percepcji i rozumieniu §wiata, w ktorym akcentowaé bedzie sig
podmiotowos¢ jednostkii jej aktywnos¢ oraz zwiazane z nig mozliwosci humani-
zowania ludzkich struktur, relacji, oddziatywan. Oczekuje sig, ze edukacja bedzie
stuzy¢ harmonijnemu rozwojowi ludzi, ktéry mozliwy stanie si¢ poprzez likwi-
dacje¢ ubodstwa, wykluczenia, ucisku, braku zrozumienia i wojen. Bedzie pomagac
czlowiekowi w poszukiwaniu drég prowadzacych do budowania swiata bardziej
przyjaznego zyciu i sprawiedliwszego. Nie sposob przeceni¢ roli, jaka moze ode-
gra¢ nauczyciel w tworzeniu nowego ladu spolecznego, przede wszystkim dzigki
przestaniom etycznym, tak potrzebnym w czasach obecnych, charakteryzujacych
si¢ dynamicznymi zmianami, nieprzejrzystoscia i nieprzewidywalnoscia.

Podstawowe filary wspolczesnej edukacji: uczy¢ sig, aby wiedzie¢; uczy¢ sie,
aby dzialaé; uczy¢ sig, aby zy¢ wspolnie i uczy¢ sig, aby ,,by¢” — zdaniem Jacquesa
Delorsa — powinny by¢ oparte na profesjonalnej pracy nauczycieli*’. Niektorzy
badacze wlasnie nauczycielowi wyznaczyli role transformatywnego intelektuali-

. Rabczuk, Etyezny wymiar edukagi w swietle raportéw UNESCO, [w:] Etyezny wymiar edukagi na-
ucgycielskier, A. Ruminiski (red.), Impuls, Krakéw 2004, s. 44-45.

# K. Denck, Aksjologiczne aspekty edukacji sgkolnej, Wydawnictwo Adam Marszalek, Torun 2000,
s. 31.

" Edukaga, jest w nigj...
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sty®, dzialajacego na rzecz zmiany spolecznej, majacego swiadomos$¢ swej roli,
kierujacego si¢ zbiorem zasad psychologicznych i etycznych.

Wizja rozwijajacego si¢ spoleczefistwa i nieprzejrzystej przysztosci wymaga
od profesjonalnie wyksztalconych i funkcjonujacych nauczycieli przygotowania
czlowieka do uczenia si¢ przez cale zycie, dokonywania refleksji, a takze poma-
gania uczacym si¢ w rozumieniu $wiata, ocenianiu i poszukiwaniu mozliwosci
wlasnego rozwoju, stawianiu wyzwan i odpowiedzialnym kreowaniu warunkéw
zycia, samorealizacji 1 tworczej aktywnosci.
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PROFESNT KOMPETENCE UCITELU PRIMARNI A PREPRIMARNT
SKOLY V KONTEXTU EVROPSKYCH PRISTUPU

Priprava ucitelt stoji pfed nemalymi koncepénimi a obsahovymi proménami.
Vyjdeme-li z pozadavku kladenych na ucitele, potom musi mit ucitel z hlediska
soucasnych kurikularnich promén Siroky zaklad vseobecnych védomosti, mél
by se orientovat ve vnitropolitickych i mezinarodnich udalostech, mél by mit
odborné a metodické znalosti predmétt, které vyucuje, mél by zaujimat stanovis-
ka k raznym spolecenskym skutecnostem apod. Neméné dulezita je znalost lidi
(zaku, ucitelt, rodict aj.) a praxe. Souhrnné lze konstatovat, ze tyto pozadavky,
které narustaji, je tfeba implementovat do profesni piipravy ucitelt, ve které je
nutno vyfesit zejména pomér slozky akademické (védni), praxeologické (¢innost-
nf) a axiologické (osobnostni).

V piiprave ucitelt primarnich skol se jedna o dalsi specifické pfistupy, které
mohou kvalitu pfipravy této kategorie ucitelt ovlivnit. Tézisté ptipravy lze spatfo-
vat v pedagogicko-psychologickych disciplinach, oborovych didaktikach a prak-
tické pfipravé. Soucasnym trendem vzdélavani je integrované interdisciplinarni
kurikulum. V pfipravé ucitelt primarni $koly je vzdélavani zalozeno na integraci
vsech slozek ptipravy. Toto pojetf a jeho vyznam a efektivitu 1ze spatfovat zejmé-
na v uzsim propojeni teorie a praxe. ,,V pifiprave ucitelt pro primarni Skolstvi
ptrevladaji tendence k praxeologickému a axiologickému piistupu‘'. Za prioritni
je povazovan také novy ,.kompetencni charakter studia, s dirazem na utvafeni
pedagogické kompetence jako komplexu dovednosti fesit konkrétni vzdélavani
situace*®. Z tohoto pojeti vychazi profesionalizace ucitelského vzdélavani, které
se dlouhodobé stava celoevropskym trendem.

Ve vzdélavani ucitela primarni skoly je tfeba nalézt odpovédi na zasadni otaz-
ky: Co vsechno potiebuje ucitel primarn{ skoly znat k tspésnému vykonavani své
profese? Které klicové, profesni kompetence jsou zasadni pro jeho ¢innost v sou-
casnosti? Které kompetence i vzhledem k blizké perspektive jsou pro ného zasadni,
a které ztraceji na dulezitosti? Klicové kompetence jsou nejdulezitéjsi pro vykon
profese ucitele. Jsou vychodiskem pro stanoveni tzv. profesnfho standardu.

! Svatos, T., Holy, 1. Konvergentni piistup k utvafeni dovednosti studenti. In Svec, V. Cesty
k ucitelské profesi: utvareni a rogvijent pedagogickych dovednosti. Brno : Paido, 2002, s. 211. ISBN
80-7315-035-2.

2 Spilkova, V. Soucasné i perspektivni promény vzdélavani uéiteli primarnich §kol v CR na pozadi
zapadoevropského vyvoje. In Univerzitnf vzdélavani uciteldt primarn{ skoly na pfelomu stoleti,
sbornik referatd védecké konference. Praha : PdF UK, 1999, s. 25. ISBN 80-86039-76-5.
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Neni poslanim a cilem tohoto pfispévku prezentovat nazory a autorské piistu-
py vymezujici klicové a profesni kompetence. Vzhledem k realizované vyzkumné
sondé u absolventi oboru Uéitelstvi pro 1. stupesi ZS (PS, KS) a absolventi
oboru Uéitelstvi pro MS (PS), ve které respondenti reagovali na tzv. evropské
kompetence, povazuji vsak za nezbytné pfipomenout n¢které dokumenty a infor-
mace, které se této problematiky tykaji, a které byly teoretickymi vychodisky pro
zkoumani dané problematiky.

Na nutnost vysoce profesni piipravy bylo poukazano ve zprave Ulens je skryté
bobatstvi: ,Pozadavky na kompetence, profesionalitu a oddanost svému povola-
nf vkladaji na bedra uciteld obrovskou zodpovédnost. Ocekavani jsou vysoka
a potfeby jsou zjevné bez ohranicen{*.

Ve zpravée OECD je zminéno ocekavani, které vyplynulo z jednani pra-
myslnika u Evropského kulatého stolu (2001). Zaklada se na tom, Ze ,,novy
Evropan® nebude disponovat pouze technickymi dovednostmi, ale bude pro-
jevovat 1 podnikavost ve smyslu tvofivosti, flexibility, schopnosti tymové prace
a intelektualni zvidavosti. Z vyse uvedenych pohledu, i kdyz obecnéjstho cha-
rakteru, vyplyva, ze kazda definice je utvarena nejen vlivem kultury a jazyka, ale
také védeckym zazemim a spolecenskou rolf toho, kdo tuto definici formuluje.
Obecnym vychodiskem pro ucitele by se mohla stat Svétovd deklarace o vidélavini
pro vSechny (Meeting Basic Learning Needs). Jak je v publikaci EURYDICE uvedeno,
tato deklarace se o klicovych kompetencich pfimo nezminuje, ovsem za pozor-
nost stoji clanek 1 odstavec prvni:

Kazdy clovek — dité, mladistvy i dospély bude moci tézit ze vzdélavacich pii-
leZitosti, které budou vyhovovat jeho zakladnim u¢ebnim potfebam. Tyto potieby
zahrnuji nezbytné ndstroje a prostiedky uceni i zakladni obsah uceni potfebny
k tomu, aby lidé dokazali pfezit, plné rozvinout své schopnosti, dastojné zit a pra-
covat, plné¢ se zapojit do vyvoje spolecnosti, zvy$ovat kvalitu svého Zivota, ¢init
informacemi pfedlozend rozhodnuti a dale se uéit (2001, s. 13)*.

Na zasedani evropské rady ve Stockholmu (2001) byla zfizena pracovni
skupina, zabyvajici se problematikou zakladnich dovednosti®. Navrhla také osm
oblasti klicovych kompetenci (komunikace v matefském jazyce, komunikace
v cizich jazycich, osvojeni prace s informacnimi a komunika¢nimi technologiemi,
matematicka gramotnost, podnikavost, interpersonalni a ob¢anské kompetence,
osvojeni schopnosti ucit se, vS§eobecny kulturni rozhled).

? Delors, J.Uéeni je skryté bohatstvi. Zpriava UNESCO: Vzdélavani pro 21. stoleti, Praha : ULV,
1997, s. 93.

* Klicové kompetence - vnikajici pojem ve vSeobecném povinném vzdélavani. EURYDICE 2002, s. 12-13,
zdroj www.eurydice.org/ressources/eurydice/pdf.

> Tamtéz s, 13.
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Je zfejmé z dostupné odborné literatury, ze doposud nejednotny je pfistup
k vymezeni klicovych kompetenci i k jejich struktufe v domacim i zahrani¢nim
kontextu. V pedagogické literatufe je zduraznéna sounalezitost klicovych kom-
petenci a pozadavki spolecnosti. Vzdy se jedna o ziskavani funkcnich dovednos-
ti, osobnostni vyvoj a schopnosti umoznujici kulturni a spolecenské uplatnéni.
Shoda u pedagogickych teoretikii je v tom, ze ma-li byt kompetence klicova,
musi se stat nezbytnou a prospésnou. Problematika klicovych kompetenci ucitele
primarni a preprimarni skoly se dotyka nejen uciteltt samotnych, ale i vzdélavatelt
ucitelt. Tak jak neexistuje idealn{ vychova, idealni $kola a idealni ucitel, neexistuje
ani idealni model piipravy na profesi ucitele techto profesnich kategorii. Existuje
vsak fada pluralitnich piistupt pii koncipovani modelt a variant pifpravného
vzdélavani, zameéfenych na klicové kompetence ucitele. Na tuto problematiku je
tfeba nahliZet z nejrazng¢jsich thla pohleda.

Vyzkumna sonda, ktera byla realizovana, je jednim z nich. V minulém obdobi
jsem se zabyvala nazory absolventt uvedenych obort na kategorizaci profesnich
kompetenci. Pfistupy, metodika a zejména dil¢i vysledky byly jiz publikovany.
Nyni obracim pozornost absolventi na evropské kompetence, nebot’ k tém je
nutno sméfovat. Jako zdroj zkoumani byly vyuzity evropské kompetence, cito-
vané v publikaci VVstupujeme do evropského vidélavaciho prostors®, které by mohly byt
nosné pro ceské ptipravné vzdelavani ucitela v soucasnosti i blizké budoucnosti.
Motivaci pro toto Setfeni byly inovacni tendence u nas i v Evropé, vychazejici
z dokumentt o piistupech ke vzdélavani.

Studenttm byly pfedlozeny nasledujici evropské kompetence — gralost legislati-
vy, distni a pisemny projey, cteni a porozumeént pracovnim instrukcim, béhlost v cizich jagycich,
prce s isly pii pracovnim uplatnéni, schopnost rozhodovat se, schopnost resit problém, nést
godpovédnost, adaptabilita a flexibilita, schopnost timové price, schopnost vést, ochota ncit
s¢, 2béblost v pousivini vypocetni techniky, béblost v gachdzgent s informacemi. O téchto
kompetencich bylo diskutovano ve vyuce a studenti se poté méli vyjadfit, jaka
je jejich soucasna vybavenost témito kompetencemi, jak je v této oblasti vysoka
skola pfipravila a zda-li je budou povazovat za nosné a smysluplné i v blizké per-
spektive. V nasledujicim textu uvadim dil¢i vysledky bez ohledu na obor a formu
studia. Vyzkumu se ztcastnilo celkem 100 absolventt. Spektrum studenta podle
uzemniho dopadu bylo zna¢né siroké — 12 kraju.

¢ Kol. Vistupujeme do evropského vzdélivaciho prostoru. Dil 11. Praha: MSMT, 2005, s. 87. ISBN 20-211-
0503-8.
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tab. &1
soucasny stav
(1. st. PS, KS; MS, PS)

naprosto Yo nedostacu- nezodpo-
N =100 ; dostacujici dostacujict jici vézeno
(1. st. PS, KS; MS, PS)
A soucasny stav Cetnost cetnost Cetnost cetnost
abs. | rel. abs. | rel. abs. | rel. abs. | rel.
8 | znalost legislativy 15 15% | 45 45% | 38 38% | 2 2%
9 | ustnf a pisemny projev 45 45% | 52 52% | 2 2% |1 1%
10 sz;“ aporozpracinstruk | 7 ygor L ug g |2 2w |3 | 3%
11 | zbehlost v cizich jazycich 4 4% 35 35% | 60 60% | 1 1%
12 | prace s ¢fs.pfi prac.uplatnéni | 25 25% | 58 58% | 12 12% | 5 5%
13 | schopnost rozhodovat se 45 45% | 48 48% | 6 6% 1 1%
14 | schopnost fesit problém 48 48% | 46 46% | 5 5% 1 1%
15 | nést zodpovédnost 67 67% | 30 30% | 1 1% 2 2%
16 | adaptabilita a flexibilita 61 61% | 36 36% | 1 1% | 2 2%
17 | schopnost tymové prace 60 60% | 35 35% | 3 3% 2 2%
18 | schopnost vést 57 57% | 40 40% | 2 2% 1 1%
19 | ochota se ucit 56 56% | 38 38% | 4 4% | 2 2%
20 | zbéhlost v pouz.vyp.techniky | 28 28% | 44 44% | 26 26% | 2 2%
21 | zbchlost v zachdz. s inform. | 30 30% | 62 62% | 7 7% 1 1%
graf &1 .
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Strucna interpretace vysledkt vyzkumného Setfeni

Z dotaznikového setfeni vyplynulo dle pofadi sledovanych kompetenc, ze
z pfedlozenych evropskych kompetenci jako naprosto dostalujici hodnotili absol-
venti sou¢asnou ptipravu na VS v oblasti nést odpovédnost (1.), adaptibilitu a fle-
xibilitu (2.) a schopnost tymové prace (3.). Prvni dvé kompetence vanimali jako
reflektované kompetence z pohledu soucasné kurikularni reformy a na zakladé
predlozenych teoretickych piistupti ve vyuce. Tfeti v pofadi jiz méli moznost
rozvijet v piipravném vzdélavani a zejména v pedagogické praxi. Za dostalujici
uvadéli respondenti zb¢hlost v zachazeni s informacemi (1.), prace s ¢isly pii
pracovnim uplatnéni (2.) a Gstnf a pisemny projev (3.). Lze pfedpokladat, Ze ten-
to vysledek mohl byt ovlivnén ziskavanim pifslusnych védomosti a dovednosti
a rozvijenim schopnost{ v pfipravném vzdelavani, soucasné syntetizovanych
s postoji a zkusenostmi ziskanych v pedagogické praxi.

Za nedostacujici a vyzadujici vyssi Groven soucasné piipravy oznacili absolven-
ti zb¢hlost v cizich jazycich (1.), znalost legislativy (2.) a zb¢hlost v pouzivani
vypocetn{ techniky (3.), pficemz dominuje kompetence, tykajici se cizich jazyku.
V této oblasti je nutno pfiznat velké rezervy, a proto bylo uc¢inéno opatfeni ve
studijnim planu, kdy cizi jazyk je studovan po celou dobu studia a touto koncepci
museji projit vsichni studenti, ac s jistou mirou rizika neuspésnosti. Legislativni
otazky se jevi také problematické a je nutno pfiznat, ze v piipravném vzdélavani
se jim neveénuje nalezita pozornost. Témer tetina vypovedi, ktera se tyka nedo-
stacujici zbchlosti v pouzivani vypocetni techniky, je ovlivnéna obory (1. stupen
7S, MS) a feminizaci v téchto oborech.

tab. & 2
perspektivni zaméfenost
(1. st. PS, KS; MS, PS)

pravdeépo- nezodpo-

N =100 . ano dobné ano ne vézeno

(1. st. PS, KS; MS, PS) Cetnost Cetnost Cetnost Cetnost

B perspektivni zaméfenost abs. | rel. abs. | rel. abs. | rel. abs. | rel.
8 znalost legislativy 36 36% | 44 44% | 12 12% | 8 8%
9 ustni a pisemny projev 68 68% | 24 24% | 2 2% 6 6%
10 | cteni a poroz.prac.instrukcim | 57 57% | 36 36% |1 1% 6 6%
11 | zbéhlost v cizich jazycich 39 39% | 35 35% | 20 20% | 6 6%
12 | prace s ¢is.pfi prac.uplatnéni | 43 43% | 40 40% | 7 7% 10 10%
13 | schopnost rozhodovat se 65 65% | 24 24% | 4 4% 7 7%
14 | schopnost fesit problém 69 69% | 23 23% | 1 1% 7 7%
15 | nést zodpovédnost 66 66% | 21 21% | 2 2% 11 11%
16 | adaptabilita a flexibilita 74 74% | 18 18% | O 0% 8 8%
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17 | schopnost tymové prace 67 67% | 22 22% | 2 2% 9 9%
18 | schopnost vést 72 72% | 19 19% | 1 1% 8 8%
19 | ochota se ucit 68 68% | 23 23% | 1 1% 8 8%
20 | zbé¢hlost v pouz.vyp.techniky | 48 48% | 38 38% | 8 8% 6 6%
21 | zbéhlost v zachdz. s inform. 62 62% | 31 31% | 1 1% 6 6%
graf &2
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Stru¢na interpretace vysledkt vyzkumného Setfeni

Respondenti z hlediska blizké budoucnosti hodnotili jako vysoce vyznamné
dle potadi (an0) kompetence tykajici se adaptability a flexibility (1.), dstni a pisem-
ny projev a ochotu ucit se (2.), schopnosti fesit problém (3.). Rovnéz jako nosné
(pravdépodobné ano) vnimali kompetence tykajici se legislativy (1.), prace s ¢isly pfi
pracovnim uplatnéni (2.) a zb¢hlost v pouzivani vypocetni techniky (3.).

Za perspektivné nepotiebné (#¢) povazovala ¢ast respondentt, nutno podo-
tknout, ze minimaln{, kompetence zb¢hlost v cizich jazycich (1.), znalost legislativy
(2.) a zbéhlost v pouzivani vypocetni techniky (3.). Pfi rozhovoru s respondenty
bylo ovéfeno, ze takto odpovidali ti absolventi, ktefi neméli v uvedenych obla-
stech zadné problémy a disponovali i dostatecnymi védomostmi. Piekvapujici je
zejména nepotiebnost studia a zvladnut{ ciziho jazyka, i kdyz se nejedna o vypo-
veédi vetsi casti respondentt, nebot” tato kompetence je z hlediska soucasnych
pozadavkl na ucitele i celoevropskych trendu zasadni. Totéz se tyka v pofadi tfeti
kompetence (zbéhlost v pouzivani vypocetni techniky), kterda byla hodnocena
malou castf respondentt jako nepotfebna. Nepotfebnost znalosti legislativnich
otazek zduvodnovali tim, ze tato kompetence je urcena pfedevsim managementu
skol a fidicim pracovnikim.
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G primarni a preprimar

Profesni kompetence ucitel

tab. £ 3

vy t

7

1vnl zamerenos

perspekti

¥

tav

3

soucasny s

; MS, PS)

(1. st. PS, KS

:mﬁnc(m nc , ano dostacujici ﬁnucr_w,ﬁc. nedostacujici ne _._m,.ac&ﬁc. nmscaﬁ?

dostacujici dobné ano vézeno vézeno
_/u M“ Wm.ﬂmw SOUCas. persp. soucas. persp. soucas. persp. soucas, persp.
.,ﬁw,_ymu . Cetnost Cetnost Cetnost Cetnost

abs. rel abs. rel. abs. rel. abs. rel. abs. rel. abs. rel. abs. rel. abs. rel.
znalost legislativy 15 15% |36 36% |45 45% |44 4% | 38 8% |12 12% |2 2% 8 8%
Gstni a pisemny projev 45 45% |68 68% |52 52% |24 24% |2 2% |2 2% 1 1% |6 6%
¢teni a poroz.prac.instr. 47 47% 57 57% |48 48% |36 36% |2 2% 1 1% 3 3% 6 6%
zbéhlost v cizich jazycich 4 4% 39 39% |35 35% |35 35% |60 60% |20 20% |1 1% [§ 6%
prcc s Eispfipracovnim o5 |ogor L4s 4306 |58 [58% |40 [40% |12 [12% |7 % |5 5% (10 |10%
uplatnéni
schopnost rozhodovat se 45 45% |65 65% |48 48% |24 24% |6 6% 4 4% 1 1% 7 7%
schopnost resit problém 48 48% |69 69% |46 46% |23 23% |5 5% 1 1% 1 1% 7 7%
nést zodpovédnost 67 67% |66 66% |30 30% |21 21% |1 1% |2 2% |2 2% 1 1%
adaptabilita a flexibilita 61 61% |74 T4% | 36 36% |18 18% |1 1% 0 0% 2 2% 8 8%
schopnost tym.price 60 60% |67 67% |35 35% |22 22% |3 3% 2 2% 2 2% 9 9%
schopnost vést 57 57% |72 T2% |40 40% |19 19% |2 2% 1 1% 1 1% 8 8%
ochota se uéit 36 56% |68 68% |38 38% |23 23% |4 4% 1 1% 2 2% 8 8%
zbchlost v pouZ.vyp. techn. |28 28% |48 48% |44 44% |38 38% |26 26% |8 8% |2 2% |6 6%
_“_MMH:H vzachiz sinfor- 130 l30m |62 [62% |62 |62% |31 |31% |7 1 1% |1 1% |6 6%
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graf L3
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Strucna interpretace vysledkt vyzkumného Setfeni

Srovname-li nazory absolventi na evropské kompetence a jejich vyznam
v profesnim rozvoji v soucasnosti a blizké budoucnosti, pak 1ze konstatovat, ze
vyznam pfedlozenych kompetenci ma stoupajici tendenci smérem k perspekti-
vé a budoucnosti, a to ve vypovedich naprosto dostalujici (soucasnost) a ano (per-
spektiva). Nejvyraznéjsi rozdily a stoupajici tendence se projevila u kompetence
zbéhlost v cizich jazycich (1. 4%S-39%P), zb¢hlost v zachazeni s informacemi
(2. 30%S—62%P) a tstni a pisemny projev (3. 45%5-68%P).

Absolventi a jejich vypovédi byli zfejmé ovlivnény zkusenostmi z pedago-
gické praxe 1 pozadavky na profesni rist ucitele z pohledu kurikularni reformy.
Ovliviujicim faktorem hodnoceni evropskych kompetenci jisté byly také zmény
ve Skolstvi a spole¢nosti. U dalsich kompetenci nebyl rozdil mezi soucasnosti
a perspektivou tak vyrazny.

Ve vyrocich respondentt se také objevily pfi srovnani negativnich odpovedi
(nedostalujici— soucasnost, ne— perspektiva) vyrazné rozdily u kompetenci zbéhlost
v cizich jazycich (1. 60%S—-20%P), znalost legislativy (2. 38%S—-12%P) a zbéhlost
v pouzivani vypocetni techniky (3. 26%S-8%P). Zajimavé vsak je, ze tyto ne-
gativné hodnocené kompetence maji klesajici hodnotu smérem k perspektive,
coz v realné situaci znamena, ze stale vyssi procento absolvent povazuje i tyto
kompetence smérem k budoucnosti za vyznamné a nosné. Pro vzdélavatele uci-
teléi jsou véak tyto udaje stimulem pro zkvalitnéni ptipravy uéiteli 1. stupné ZS
a Utitelstvi pro MS zejména v oblasti pipravy pro vyuku ciziho jazyka i prace
s informacnimi technologiemi, které povazovali za nejvice problémové z hlediska
jejich kvalifikovanosti a pusobeni ve skolské praxi.



Profesni kompetence ucitelt primarni a preprimarni skoly v kontextu evropskych piistupt 231

Zavér

Piiprava pedagogt primarnich §kol by méla rozvijet takové profesni kom-
petence, které naplnuji profil absolventa tohoto oboru i profesni standard (bo-
huzel zatim stale neexistujici). Proto také v poslednich letech patii k nejfrekven-
tovanéj$im tématam pedagogického vyzkumu wuételska profese a piiprava na ni.
V ceské 1 zahranicn{ literatufe se problematikou kompetenci zabyvala a nadale
zabyva cela fada autort (Slavik, Sinor, ValiSova, Spilkova, Walterova, évec, Helus,
Vasutova, Priicha, Malach, Lazarova, Puslecki, Belz, Kyriaciou a dalsi). Specificky
na kompetence ucitele primarni skoly se zaméfily Lukasova-Kantorova (2003),
Spilkova (2004), Nelesovska (2008, 2009) aj. Vétsina uvedenych autora vychazi
pii strukturaci kompetenci z funkci skoly, roli ucitele, popiipade z Delorsovy
ZPravy.

Vzhledem k absenci vyzkumu na toto téma v fadach studentti (absolvent)
ucitelstvi, byl a je vjzkumny zamér autorky orientovan timto smérem. Pohled
na evropské kompetence, jejich prezentace v publikaci Vistupujeme do evropského
vzdéldvaciho prostorn piinasi zajimavé poznatky a muze byt dal$im piistupem
k fesenf slozité otazky profesnich kompetenci. V piispévku byly prezentovany
diléi visledky a nazory absolventii oboru Uéitelstvi pro 1. stupeni ZS a Uditelstvi
pro matefské skoly tykajici se soucasnosti, ale i blizké budoucnosti.

Vyzkum potvrdil potfebnost oteviené diskuse se studenty - absolventy, ne-
bot’ i oni a mozna zejména oni by meéli mit moznost pfispét k ovlivnéni kvality
a profesionalizace jejich profesni piipravy.
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Professional Competence of Teachers of Primary and Pre-

-primary Schools in the Context of European Approaches

Abstract: The paper is focused on the view and opinions of the graduates of
the courses of Teaching for primary school and the Teaching for nursery school
at the European powers, which conform to current trends in education and they
may affect, or may be implemented in the professional standards for teachers
in those categories as well as training. In the absence of research on the subject
among students (graduates), a research probe was oriented in this direction. The
contribution is part of the research plan of the Faculty of Charles University in
Prague — Teaching profession in the changing requirements of education (reg. No. MSM
0021620862) and it is a continuation of research activities of the author.
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W OBLICZU ROZLICZNYCH WYZWAN — MODEL
KOMPETENTNEGO NAUCZYCIELA JEZYKA OBCEGO W EDUKAC]I
WCZESNOSZKOLNE]

Wprowadzenie

Plan dziatania Komisji Europejskiej pt. Promowanie nanki jezykow obeych i rogno-
rodnosci jezykowe (§ 1 art. I pkt 1) stanowi, ze

Priorytetem panistw cztonkowskich jest zapewnienie efektywnego nauczania jezykéw
obcych w przedszkolach i szkolach podstawowych, bowiem wiasnie na tym etapie
nauczania ksztaltuje si¢ postawa cztowieka w stosunku do innych jezykéw i kultur, jak
réwniez ksztaltuja si¢ fundamenty dla nauki jezykdéw w wieku p6zniejszym'.

7. dokumentu tego wynikaja dwa istotne zalecenia:

1) wezesne rozpoczynanie edukacji jezykowej, oraz

2) dbalos¢ o jako$¢ edukacji jezykowej dzieci.

Idea nauczania jezyka obcego dzieci w wieku wezesnoszkolnym stawia jed-
nak rozmaite wyzwania organizatorom tego procesu i ich realizatorom, czyli na-
uczycielom. Wyzwaniem nie jest jedynie wymaganie profesjonalnego przygoto-
wania swoich zaje¢, co dotyczy wszystkich nauczycieli, lecz takze podwyzszanie
kompetencji merytorycznych i metodycznych.

Kompetencje nauczycieli jezykéw obcych

Stowo ,,kompetencja” pochodzi od lacinskiego competentia — odpowiedniosé,
zgodnos¢ —1i oznacza kompetencije osoby do realizowania okreslonego dziatania;
zakres czyjej§ wiedzy, umiejetnosci, odpowiedzialnosci®.

Nauczyciel jest czesto charakteryzowany poprzez opis poszczegolnych kom-
petencji, ktére powinien posiada¢ w zaleznosci od specjalnosci i zadan mu po-
wierzonych, oraz w zgodzie z teorig pedagogiczna analizujaca jego dzialania.
W analizie kompetencji nauczyciela stosowane sq réznorodne kryteria ich po-
dziatu 1 rézny poziom szczegéltowosci ich opisu.

' EUR-Lex, dostepne na: http://eut-lex.curopa.cu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=0O]:
C:2009:119:0002:01:PL:HTML [10.07.2010].

2 W. Kopalitiski, SZownik wyrazéw obeyeh i wrotéw obeojezyeznyeh, MUZA SA, Warszawa 2001, s. 269.
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Dos¢ szczegdlowo wymieniane sg kluczowe kompetencje nauczycieli jezy-
kow obeych w Europejskin: systemie opisu ksgtalcenia jezykowego: ncente si¢, naucianie,
oceniante (Common Enropean Framework of Reference for Languages: 1earning, teaching,
assessment — CEFR). Dokument ten, bedacy wynikiem wieloletnich badan grup
ckspertéw z panstw cztonkowskich Rady Europy, okresla w nastepujacy sposéb
role nauczyciela:

Nauczyciele powinni zdawac sobie sprawe, ze ich dziatania, odzwierciedlajace okreslone
postawy i umiejetnosci, sa najwazniejsza czescia kontekstu nauki/przyswajania jezyka.
Stanowia oni wzorce do nasladowania przez uczacych si¢ w ich przysztym postugiwaniu
si¢ jezykiem, a takze w ich praktyce jako przyszli nauczyciele’.

W celu zapewnienia realizacji zalozonych celéw edukacyjnych duza wage
przyktada si¢ do*:

a) sprawnosci dydaktycznych nauczycieli,

b) umiejetnosci organizacji pracy w klasie,

¢) zdolnosci analizowania procesow uczenia si¢ w grupie i odwolywania si¢
do doswiadczen plynacych z takich analiz,

d) stylow nauczania,

e) sposob6éw rozumienia zasad i1umiejetnosci prowadzenia testow, oceny
1 ewaluacij,

f) znajomosci wiedzy socjokulturowej i umiejetnosci jej nauczania,

©) postaw 1 umiejetnosci interkulturowych,

h) znajomosci i umiejetnosci przekazania uczacym si¢ estetycznych wartosci
literatury,

1) umiejetnosci radzenia sobie z indywidualizacja pracy w klasach, z réznymi
osobowos$ciami uczacych si¢, posiadajacych rézne zdolnosci 1 majacych rézne
mozliwosci.

Jak jednak mozna wnioskowac z analizy literatury przedmiotu, brakuje opra-
cowatl 1 opisu kompetencji nauczycieli jezykow obeych w edukacji wezesnoszkol-
nej. Kompendia wiedzy o kompetencjach nauczyciela skupiaja uwage oddzielnie
na nauczycielu jezykow obcych i nauczycielu edukacji wezesnoszkolnej. Wspot-
czesne koncepcje 1 zalozenia edukacji jezykowej narzucajq jednak koniecznosé
integrowania obu rol.

Niniejszy artykul jest proba stworzenia modelu kompetencji nauczyciela jezy-
kow obeych w edukacji wezesnoszkolnej. Jako model bazowy i punkt odniesienia
wybrany zostal model stworzony przez jedna z Europejskich organizacji jezy-
kowych EAQUALS (Europejskie Stowarzyszenie na Rzecz Jakosci w Naucza-
niu Jezykéw Obcych pod auspicjami Rady Europy) — dokument zwany Szatkq

* Europejski system opisu ks3tatcenia jegykowego: uczente si¢, nancganie, ocenianie, CODN, Warszawa 2003,
s. 126.

* Ibidem.
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Kompetengii (Profiling Grid)’. Jest to opis kwalifikacji i kompetencji praktycznych
nauczycieli jezykow obeych. Twoércy modelu maja na celu okreslenie pozioméw
kompetencji nauczycieli na podobiefistwo, utworzonego juz przed laty i obowia-
zujacego, Europejskiego Systemu Opisu Ksztalcenia Jezykowego, okreslajacego poziomy
biegtosci jezykowej w skali A—C (The Common European Framework of References
— CEFR). Dokument ten stworzony zostal w celu opisu kolejnych etapow roz-
woju zawodowego nauczycieli jezykéw obeych i dostarcza wskaznikow ich opisu
w postaci ustalonych kategorii, ktére moga by¢ wykorzystywane jako kryteria
oceny kompetencji nauczycieli przez inspektoréw w szkolach, audytoréw, meto-
dykow czy dyrektorow. Dla pedagogéw i praktykoéw moze on stanowic¢ rowniez
podstawe analizy zadan 1 wyzwan, z ktorymi spotykaja si¢ nauczyciele jezykdw,
1 oczekiwanych przez nich sposobéw i strategii skutecznego organizowania pro-
cesu dydaktycznego.

Dokument ten jest réwniez stworzony z mysla o nauczycielach, pozwala bo-
wiem na dokonanie rzeczowej samooceny wlasnych kompetencji oraz ulatwia
im $wiadome planowanie rozwoju i doskonalenia zawodowego. Poprzez samo-
oceng, wedlug zaproponowanych wskaznikdw, nauczyciel moze latwo okresli¢
swoje kompetencje i wyznaczy¢ sobie kolejne cele do realizacji, zgodne z opisem
kolejnego etapu w dokumencie.

Statka kompetengi EAQUALS ma forme tabeli, w ktérej wyrdzniono 6 etapow
(oznaczone cyframi 1-6) rozwoju zawodowego nauczycieli — oznaczonych litera
T (od ang. feacher — nauczyciel). Kolejne etapy odpowiadajg przyrostom wiedzy
i rozwojowi umiejetnosci. W tabeli zaplanowano 3 poziomy, z ktérych kazdy
obejmuje dwa etapy rozwojowe:

1. poziom podstawowy (Basic) to etapy T1 i T2, odnoszace si¢ do nauczycieli
praktykantéw, ktorzy dopiero zdobywaja podstawy wiedzy i nabywaja potrzebne
im umiejetnosci,

2. naucgyciel samodzielny (Independent) — T3 1 T4 — to poziomy dotyczace na-
uczyciela, ktory uzyskal juz wymagane w krajowych standardach minimum wie-
dzy i umiejetnosci nauczycielskich,

3. doswiadezony nancgyciel (Proficient) — T5 iT6, ktére opisuja kompetencje
nauczyciela-fachowcy z duzym dos$wiadczeniem zawodowym.

W Polsce, wedlug prawa, prace w szkole panistwowej rozpoczyna nauczyciel
edukacji wezesnoszkolnej na poziomie minimum T3, ktéry jednak nie jest jesz-
cze w pelni samodzielnym nauczycielem wedtug skali EAQUALS, bowiem stale
potrzebuje wsparcia 1 pomocy ze strony bardziej do§wiadczonych oséb. W celu
zapewnienia wysokiej jakosci procesu nauczania i jego efektywnosci, zaktada sie,
ze poziom T4 odpowiada modelowi minimum kompetentnego nauczyciela, a T5
jest juz opisem w pelni doswiadczonego nauczyciela. Poziom wyzszy jest osia-

> B. Notth, A Profiling Grid for Language Teachers, dostepne na: http://www.eaquals.org/page.
asp?p=2539 [30.09.2010).
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gany raczej przez doradcow metodycznych i treneréw i nie jest konieczny do
osiagniecia sukcesu edukacyjnego w klasie szkolne;.

Skala EAQUALS wykorzystuje w opisie nast¢pujace kategorie, ktore réw-
niez stanowi¢ mogga kategorie opisu kompetenciji nauczycieli jezykow w edukacii
wezesnoszkolne;:

1. jezyk, w tym $wiadomos¢ jezykowa 1 bieglos¢ jezykowa (dla nauczycieli
niebedacych native speaker),

2. kwalifikage (w tym kwalifikacje nauczyciela jezyka, odbyte praktyki i do-
swiadczenie w pracy jako nauczyciel),

3. umiejetnosci podstawowe: wiedza z zakresu metodyki 1 umiejetnosc jej wyko-
rzystania, umiejetnos$¢ planowania, zarzadzania interakcjq 1 oceniania,

4. umiejetnosci nzupetniajqce: planowanie samorozwoju, wykorzystanie techni-
ki, doradztwo zawodowe, umiejetnosci zarzadzania, administracyjne, testowanie,
zarzadzanie jakoscia.

Model kompetencji nauczyciel jezykéw obcych w edukacji

wczesnoszkolnej

Pierwsza kategoriq opisu kompetencii jest gnajonosé jegyka obeego. Jak pod-
kredla si¢ w literaturze, w edukaciji wezesnoszkolnej pewne aspekty praktycznej
znajomosci jezyka obcego pozostaja na uboczu, inne za$ nabieraja szczegdlnego
znaczenia. M. Stec® podkresla, Ze nie jest konieczne wymaganie od nauczycieli
edukacji wezesnoszkolnej wiedzy 1 plynnosci jezykowej osiaganych przez absol-
wentow neofilologii. Nauczanie obcego jezyka w grupach dziecigcych sprowadza
si¢ do rozwijania slownictwa na poziomie podstawowym ijedynie wybranych
elementéw gramatyki. Wedlug skali CEFR, poziom, ktéry dzieci moga osiagnad,
ale dopiero w II etapie edukacyjnym (klasy 4-6), odpowiada poziomowi Al, stad
mozliwo$¢ edukowania dzieci przez nauczycieli, ktorzy sami sa na poziomie B2,
w odréznieniu od filologow, ktérych zakladanym poziomem jest C1/C2 lub na-
wet C2 (poziom znajomosci jezyka poréwnywalny z native speaker). W. Strykowski’
twierdzi nawet, ze nadmiar wiedzy moze stanowic zagrozenie dla ucznia, tak samo
powazne, jak jej ograniczenie. Istnieje jednak koniecznos$é zwrécenia uwagi na
specyficzne aspekty jezykowe, a najwicksze wymagania pojawiaja si¢ w zakresie
wymowy. J. Harmer podkredla, jak istotna jest kompetencja jezykowa nauczyciela
w rozwoju kompetencji uczniow®. Dzieci znakomicie nasladuja wymowe, akcent
czy styl wypowiedzi nauczyciela, dlatego popelnianie przez niego jakichkol-
wiek bledow w wymowie moze spowodowaé utrwalenie ich w pamieci uczniéw.

® M. Stec, Nancgyciel jezyka obeego w edukagji wezesnoszkolney, [w:] Wezesnoszkolne nanczanie jegykow ob-
¢yeh, D. Sikora-Banasik (red.), CODN, Warszawa 2009, s. 54.

7 W. Strykowski, J. Strykowska, J. Pielachowski, Kompetenge nancgyciela szfoly wspotezesnes, eMPL,
Poznan 2003, s. 25.

8. Harmer, How #o Teach English, Pearson, Edinburgh, Hatlow, Essex 2007, s. 30.
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W praktyce jest bowiem bardzo trudno skorygowaé bledy w wymowie, ktore
pojawialy si¢ na wezesnym etapie edukaciji jezykowej. Kompetencje merytorycz-
ne nauczycieli, do ktorych zalicza si¢ znajomos¢ jezyka obcego nauczyciela tego
jezyka, musza by¢ stale rozwijane i aktualizowane. W. Strykowski’ zwraca uwage
na zjawisko ,,wtérnego analfabetyzmu” wsrod nauczycieli, ktorzy nie rozszerzaja
wiedzy przedmiotowej o zagadnienia wspolczesne. W kontekscie edukaciijezyko-
wej wspomnie¢ warto o koniecznosci stalego aktualizowania stownictwa, chocby
o terminy zaczerpnicte z komputerow, piosenek wspolczesnych piosenkarzy czy
filmoéw i bajek, do ktérych dzieci maja dostep w wersji oryginalne;.

D. Werbinska' podkresla, ze wiedza lingwistyczna, ktéra jest wymagana od
wszystkich nauczycieli jezykéw obcych, obejmuje nie tylko bieglosé¢ jezykowa,
ale takze wiedz¢ o jezyku (w tym umiejetnos$¢ postugiwania si¢ fachowym stow-
nictwem) oraz kompetencje w postugiwaniu si¢ jezykiem klasowym, ktéry powi-
nien by¢ dostosowany do mozliwosci i umiejetnosci uczniow tak, aby ulatwiat
im nauke. Dokonujac przegladu podrecznikéw do nauczania jezyka angielskie-
go w grupach dzieci¢cych, dostepnych obecnie na polskim rynku edukacyjnym,
mozna odnies¢ wrazenie, ze ich wydawcy watpia w wysoka kompetencje lin-
gwistyczng nauczycieli jezyka zajmujacych si¢ edukacja wezesnoszkolna. Wiele
z przewodnikéw metodycznych (tzw. Teacher’s Books) wydawanych jest bowiem
po polsku.

Drugim kryterium oceny kompetencji nauczyciela stanowig jego kwalifikacje,
w tym kwalifikacje nauczyciela jezyka, odbyte praktyki i do§wiadczenie w pracy.
Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 12 marca 2009 r. w sprawie
szczegotowych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli okredla, iz nauczycielem
jezyka obcego dzieci moze by¢ nauczyciel filolog lub absolwent nauczycielskie-
go kolegium jezykdéw obcych. Przyznaje ono rowniez prawo nauczania jezykdw
obcych w przedszkolach i klasach 1-3 osobom, ktére maja kwalifikacje do pracy
w przedszkolach lub klasach 1-3 szkot podstawowych i legitymujq si¢ $wiade-
ctwem znajomosci danego jezyka obcego w stopniu co najmniej podstawowym,
oraz ktére ukonczyly studia podyplomowe lub kurs kwalifikacyjny w zakresie
wczesnego nauczania danego jezyka obcego. Stopient podstawowy znajomosci
jezyka obcego to wspomniany wczesniej poziom B2.

J- Karbowniczek i T. Walasek'' zbadali rodzaj kwalifikacji do nauczania jezyka
obcego w klasach 1-3 w szkolach podstawowych wojewodztwa Slaskiego. Jak
wskazuja wyniki, najwigcksza grupa nauczycieli to osoby z dyplomem ukonczenia
studiéw na kierunku filologia w specjalizacji nauczycielskiej w zakresie danego

? W Strykowski, J. Strykowska, J. Pielachowski, Kompetenge nancyyciela..., s. 25.

D, Werbiniska, Skuteczny nanczyciel jezyka obeego, Fraszka Edukacyjna, Warszawa 2006, s. 15.

"], Karbowniczek, T. Walasek, Wezesnoszkolne nanczanie jegykdw obeyeh w wojewddztwie Slaskin — wstep-
na analiza wynikdw badai, [w:] Nanczanie jexykow obeych dzieci w wieku predszkolnym i wegesnoszkolnym,
J. Karbowniczek, D. Ficek (red.), Wydawnictwo Wyzszej Szkoly Lingwistycznej, Czestochowa
2010, s. 179-180.
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jezyka obcego (39,2%). Nauczyciele, ktérzy ukofczyli nauczycielskie kolegium
jezykéw obceych w specjalnosci odpowiadajacej danemu jezykowi obcemu, sta-
nowia 18,7% badanej populacji, a nauczyciele z dyplomem ukonczenia studiéw
na kierunku filologia lub lingwistyka stosowana w zakresie danego jezyka oraz
przygotowaniem pedagogicznym to 17,9%.

Obszar 3 kompetencji nauczycieli jezykow obceych to wmiejetnosci podstawowe,
wsrod ktérych wymienia sie wiedze z zakresu metodyki i umiejetnosé jej wyko-
rzystania, umiejetnos$¢ planowania, zarzadzania interakcjq i oceniania.

Wedtug Siatki kompetensgi, doswiadczony nauczyciel:

1. ,,Wykazuje znajomos¢ (T4) lub dobra znajomos¢ (T5) teorii nauczania,
stylow 1 strategii uczenia si¢”.

W przypadku edukacji wczesnoszkolnej istnieje koniecznosé posiadania
szczegOlowe) wiedzy z zakresu psychologii rozwojowej, pedagogiki wczesno-
szkolnej oraz metodyk szczegélowych nauczania dzieci. Konieczna jest wiedza
pozwalajaca na umiejetna integracje tresci programowych zwigzanych z wieloma
dziedzinami, ktérych podstawowe zagadnienia sa dzieciom przekazywane. Do-
datkowo nauczyciel edukacji wezesnoszkolnej, ktéry ma nauczyé rowniez i jezyka
obcego, musi posiada¢ i odpowiednia znajomosc¢ teorii dotyczacych akwizycji
1 nauczania jezyka. Nauczyciel powinien znac¢ indywidualne potrzeby, mozliwosci
1 strategie ucznidéw oraz umie¢ laczy¢ wlasne strategie nauczania ze strategiami
uczenia si¢ uczniéw'?. Znajac indywidualne mozliwosci i potrzeby uczniéw, be-
dzie mégl dobra¢ optymalne strategie 1 techniki, skorzysta¢ z dodatkowych Zro-
det, zastosowac lub zasugerowac niezbedne ¢wiczenia umozliwiajace osiagnigcie
sukcesu kazdemu dziecku.

2. ,,Uzasadnia celowo$¢ wykorzystania szerokiego wachlarza technik i pomo-
cy dydaktycznych, ktore sa mu znane”. Od nauczyciela T5 wymaga si¢ rowniez
umiejetnosci ,,dokonania oceny wartosci praktycznych znanych mu teorii na-
uczania ,,i wspomnianych technik i pomocy. Metodycy nauczania jezyka obcego
dzieci czesto podkreslaja wielka role zabawy i gier jezykowych, stad umiejetnoscé
organizowania zabawy jako najwazniejszego przejawu aktywnosci dzieci jest
z pewnoscia jedna z najistotniejszych kompetencji nauczyciela wezesnoszkolne-
go. Rados¢ uczenia sig, zabawa, poznawanie $wiata czy odkrywanie nowosci to
istotne czynniki, ktére motywuja dzieci do zajecia si¢ okreslona aktywnoscia,
ulatwiaja zapamictywanie 1 przyswajanie nowych tresci. Jednak nauczanie jezyka
obcego dodatkowo wymaga wprowadzenia okreslonych elementéw jezyka, co
jest dodatkowym wyzwaniem dla nauczyciela. Dzieci majq bowiem niekiedy ten-
dencje do ,,zapominania si¢” i pomijania elementéw obcojezycznych podczas do-
brej zabawy, mile spedzonego czasu. Nauczyciel ma wigc trudne zadanie. Z jednej
strony musi stworzy¢ dzieciom przyjemna atmosfere 1 zaspokoi¢ ich potrzebe
zabawy, a z drugiej — kontrolowac ich emocje, aby osiagna¢ zamierzony cel dy-
daktyczny. Problemem wymagajacym rozwigzania przez nauczyciela moze by¢

2. Zawadzka, Nauczyciele jexykow obeych w dobie premian, Impuls, Krakéw 2004, s. 236.
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takze sama forma gry — jesli bedzie zbyt wymagajaca emocjonalnie i strategicznie,
dzieci beda staraly sobie jg ulatwi¢ 1 wyrzuci¢ wszystkie ,,zbedne” elementy, co
oznacza niekiedy wlasnie pozbycie si¢ stowek lub form w obcym jezyku.

Kolejnym wyzwaniem dla nauczyciela jezykéw obcych jest umiejetnosé ko-
rzystania z czterech sprawnosci w sposob zintegrowany". Wezesna edukacija je-
zykowa powinna odbywac si¢ w warunkach zblizonych do naturalnych sytuacji
akwizycji jezyka ojczystego. Konieczna jest zatem dominacja stuchania i méwie-
nia, co oznacza zaburzony balans umiejetnosci podczas planowania lekcji jezy-
kowej. W praktyce osiaga si¢ to poprzez wykorzystanie stuchowisk, piosenek,
wierszykow czy zabaw jezykowych. Dodatkowym zadaniem jest rowniez stop-
niowe wprowadzanie elementéw czytania i pisania do procesu dydaktycznego
dzieci. Musi by¢ tez zapewniona korelacja zaréwno z tresciami i umiejetnosciami
jezykowymi prezentowanymi przez dzieci w jezyku obcym, jak tez z ich znajo-
moscia jezyka ojczystego (np. znajomosc liter pisanych) czy ogélnym rozwojem
intelektualnym.

Wymagania wobec nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej sa znacznie wicksze
niz wobec nauczycieli innych grup uczniow, musi on bowiem zastosowac uroz-
maicone techniki 1 pomoce dydaktyczne, czesto sam je wymyslajac 1 adaptujac
do nauczania zalozonych tresci jezykowych. Niekiedy musi on nadrabia¢ braki
w literaturze, bowiem w popularnych podrecznikach do ksztalcenia zintegrowa-
nego nie umieszcza si¢ zadan i ¢wiczen w obcym jezyku. Z kolei wspolczesne,
skadinad ciekawie i umiejetnie przygotowane, podreczniki do nauki jezyka ob-
cego nie sq tak skorelowane z tresciami zawartymi w ksigzkach po polsku, aby
mozna bylo z nich skorzysta¢ bez wickszego wysitku. A przeciez integracja jest
jednym z gléwnych idei reformy programowej i ma dominowaé na poziomie
szkoly podstawowej'!. Zintegrowany proces dydaktyczny powinien taczy¢ kom-
petencje i tresci wielu przedmiotow, ale pelna integracja nauczania jezyka obcego
z pozostalymi dziedzinami wiedzy musi by¢ rzeczywiscie dokonana przez same-
go nauczyciela. Co wigcej, nie ma pelnej zgodnosci pozioméw kompetencji mig-
dzy jezykiem polskim i obcym, co réwniez moze stanowi¢ utrudnienie. Znaczne
ograniczenia w mozliwosciach uzycia jezyka obcego moze powodowac niekiedy
infantylizacje tresci przekazywanych i w zwigzku z tym nieche¢ dzieci do zajmo-
wania si¢ nimi. Nieodzowne jest zatem wykorzystanie opowiadan i bajek, co nie-
sie dla nauczyciela kolejne wyzwania. Wspomniane bajki i opowiadania, ktérymi
dzieci chcialyby si¢ zajmowac w okreslonym momencie zycia, bardzo trudno jest
adaptowac do jezyka angielskiego, ze wzgledu na zbyt wymagajace stownictwo,
ktére czesto si¢ w nich pojawia.

W kontekscie umiejetnosci nauczyciela nalezy wspomnie¢ o innych, licznych
wymaganiach pojawiajacych si¢ w zwiazku z wykorzystaniem bajek 1 historyjek.
Nauczyciel, dokonujac doboru literatury do tresci nauczanych, musi réwniez pod-

B D. Werbinska, Skutecziny nanczyciel..., s. 16.
YR, Zawadzka, Naucgyciele jezykow obeych..., s. 131.
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jac¢ decyzje, czy wybrany fragment bedzie czytany czy méwiony. Obie formy pre-
zentacji wymagaja starannego przygotowania jezykowego, opracowania wymowy
iintonacji oraz modulacji glosu. Rola tych aspektéw jest zdecydowanie wigksza
w nauczaniu j¢zyka obcego, bowiem dzieci stuchajac tekstu nie rozumieja same-
go tekstu tak doktadnie jak po polsku, czgsto znaja jedynie niektore, kluczowe
wyrazy i muszg domysle¢ si¢ tresci 1 wielu pozostalych stéw. Nie maja réwniez
mozliwosci domyslenia si¢ ich znaczenia dzi¢ki podobiefstwom stéw czy doko-
naniu skojarzen. Zadaniem nauczyciela jest zatem przekazanie dzieciom znacznie
wigkszej liczby informacji. Musi stosowa¢ modulacje glosu, ale 1 wielorakie gesty,
co bardzo silnie jest akcentowane w literaturze metodyczne;j'.

Samo prezentowanie bajek 1 opowiadan, wierszykow czy chantéw, réwniez
niesie kolejne wyzwania dla nauczyciela. Przekazanie nowych, niekiedy dos¢ trud-
nych tresci musi by¢ wspomagane dodatkowymi materialami wizualnymi, jak
obrazki, karty obrazkowe, pacynki czy plakaty. Urozmaicaja one lekcje 1 zapew-
niaja wielostronne, holistyczne pobudzanie rozwoju dziecka's, lecz ich przygo-
towanie jest czgsto kolejnym zadaniem dla nauczyciela, stawiajacym dodatkowe
wymaganie posiadania umiejetnosci plastycznych i artystycznych. Atrakcyjnosé
lekciji jest zapewniona poprzez wykorzystanie w pracy z dzie¢mi urozmaiconych
pomocy dydaktycznych, wsréd ktérych najpopularniejsze sa'”: ilustracje (wybra-
ne przez 98,2% badanych nauczycieli), pltyty CD (95%), plansze (85,3%), ma-
skotki 1 zabawki (79%), materialy autentyczne (66,3%), karty pracy (61,8%), ka-
sety audio (60,4%). Nieco mniej popularne sa: komputer (39,4%), kasety video
(35,4%) oraz atlasy 1 mapy (26,4%). Najmniej popularny okazuje si¢ projektor
multimedialny (12,5%), cho¢ moze to by¢ spowodowana brakiem dostepu do
niego w szkolach. Z innej jednak strony, wsréd zadan, ktére powinien realizo-
waé nauczyciel jezyka w edukacji wezesnoszkolnej, bardzo czgsto wymienia si¢
postugiwanie si¢ nowoczesna technologia informatyczna'®. Oznacza to zatem
pojawienie si¢ kolejnego wyzwania, ktéremu musi sprosta¢ wspolczesny na-
uczyciel jezyka obcego w klasach I-I11.

3.,,0Ocenia uzytecznos¢ stosowanych w réznych sytuacjach technik i pomocy
dydaktycznych (T4) z praktycznego i teoretycznego punktu widzenia (T'5)”.

Réznorodnosé stosowanych srodkow dydaktycznych i technik nauczania za-
pewnia nauczycielowi efektywnos¢ nauczania, obserwowalna i dajacg si¢ ocenié
poprzez przyrost wiedzy 1 kompetencji jezykowych dzieci. Jednak poza znajo-
moscia jezyka obcego, rola nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej jest wywiera-

15 Zob. J. Brewstet, G. Ellis, The Storytelling Handbook for Primary Teachers, London 1991; L. Cameron,
Teaching Languages to Young Learners, CUP, Cambridge 2001.

6 A, Szplit, Holistyezne nancanie jexyka obeego dieci poprzez wykorgystanie bajek i opowiadaii po angiel-
sk, . Studia Pedagogiczne Uniwersytetu Humanistyczno-Przyrodniczego Jana Kochanowskiego”
2009, t. 18, s. 187-204.

17 ]. Karbowniczek, T. Walasek, Wezesnoszkolne nanczanie jezykom..., s. 185.

8 Thidem, s. 181 (59,4% respondentéw wskazato to jako jedno z gléwnych zadan nauczycieli).
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nie wplywu na rozwoj ogdlnych sprawnosci intelektualnych dziecka, wspieranie
proceséw myslowych. Pedagodzy czesto podkreslaja role nauki jezyka obcego
w rozwoju formalnych operacji myslowych, takich jak": formulowanie zasad,
regul, wnioskowanie, rozumowanie hipotetyczno-dedukcyjne. Wsréd wielu za-
dan, ktére powinien realizowaé nauczyciel na zajeciach jezyka obcego w klasach
I-I11, jak wskazuja badania opinii nauczycieli tych klas w wojewodztwie slaskim,
przeprowadzone przez J. Karbowniczek i T. Walaska®, wymienia si¢:

— pobudzanie aktywnosci, sil tworczych i zdolnosci dzieci (az 97,3% respon-
dentéw wskazalo na to zadanie),

— stwarzanie warunkéow do dzialalnosci praktycznej, rozwijanie zaintereso-
wan dzieci (78,1% ankietowanych wymienilo to zadanie jako podstawowe),

— inicjowanie wielu sposobéw nauki i pracy uczniéw oraz spedzania czasu
wolnego (60,6% wskazan).

Proces dydaktyczny jezyka obcego ma zatem za zadanie nie tylko przekazac
wiedz¢ jezykowa, ale 1 pobudzi¢ zmiany w osobowosci uczniéw, w sferze umy-
stowej 1 spoleczno-emocjonalne;.

Kolejny obszar kompetencji nauczycieli jezykéw obcych to planowanie dydatk-
tyezne lekgi i kursu. Wedtug Profiling Grid nauczyciel T4:

1. szczegotowo analizuje potrzeby indywidualne uczniéw, uwzgledniajac wie-
dze jak si¢ uczyd;

2. okresla cele ogdlne i operacyjne lekcji;

3. uzasadnia etapy lekciji;

4. dobiera lub tworzy dodatkowe ¢wiczenia;

5. zapewnia plynno$¢ nauczania.

W kolejnym etapie rozwoju zawodowego wymaga si¢ od nauczyciela (T'5), aby:

1. planowat logiczne 1 urozmaicone schematy pracy, w oparciu o rozdzial op-
arty na szczegolowej analizie potrzeb,

2. przygotowywal ¢wiczenia w pelni wykorzystujac zawarte w nich elementy
jezykowe 1 mozliwosci komunikacyjne,

3. tworzyl ¢wiczenia o réznym poziomie trudnosci, aby dostosowac si¢ do
potrzeb indywidualnych uczniéw i celow lekji.

Wydaje sig, ze w edukacji wezesnoszkolnej umiejetne planowanie pracy jest
wyjatkowo istotne, bowiem nauczyciel nie tylko musi skupi¢ si¢ na obecnych wy-
darzeniach i dzialaniach, lecz jednoczes$nie musi mie¢ swiadomosé, ze ksztaltuje
podstawy pdzniej utrwalonych i ustabilizowanych zachowan uczniowskich i ich
zainteresowan”’. Konieczne jest rowniez uwzglednienie wigkszych niz w innych
grupach réznic indywidualnych, w tym sprawnosci manualnej i fizycznej. Wspot-
czesna metodyka wymaga od nauczycieli §wiadomego doboru zadan dla dzieci
o roznych preferencjach edukacyjnych.

Y E. Zawadzka, Nancgyciele jezykow obeych..., s. 119.
? J. Karbowniczek, T. Walasek, Wezesnosgkolne nanczanie jezykon.., s. 181.
2B, Zawadzka, Naucgyciele jexykow obeych..., s. 230.
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Wedtug raportu The Main Pedagogical Principles Underlying the Teaching Langnages
to Very Young Learners Komisji Europejskiej z 2006 roku, zmiany we wczesne;j
edukacji jezykowej w Europie sa bardzo dynamiczne i wskazuja na zwigkszo-
ne nig zainteresowanie. We wnioskach raportu znalez¢ mozna stwierdzenie, ze
umiejetnosdci uczniéw w duzej mierze zaleza od tego, jaki model nauczania zostal
przyjety przez szkole ijak jest zorganizowana nauka na co dzien. Wyrazna jest
zatem rola nauczyciela i znaczenie jego umiejetnosci organizowania procesu na-
uczania—uczenia si¢ jezyka obcego. W raporcie zawarte zostaly réwniez zalecenia
dotyczace organizacji lekcji jezykowych w kazdej klasie, stanowiace kolejne wy-
zwania dla kompetentnego nauczyciela, ktéry musi zapewni¢ optymalne warunki
nauki jezyka obcego. Najwazniejsze z nich to*:

1) konieczne systematyczne rozwijanie strategii uczenia sig, nauczanie tych
strategii powinno by¢ codzienna praktyka na lekcji jezykowej;

2) aby dzieci opanowywaly jezyk w sposéb efektywny powinny czgsto otrzy-
mywac od nauczyciela informacj¢ zwrotng, w formie pochwatly lub w trakcie po-
prawiania bledow;

3) nauczyciele powinni uczy¢ dzieci nie tylko gotowych zwrotow (tzw. chunks),
ale réwniez zach¢caé je do samodzielnego uzycia jezyka. Autorzy raportu pod-
kreslajq jednak, ze brak jest metod zachecajacych dzieci do swobodnej wypo-
wiedzi. Jest to zatem kolejnym, i to wielkim, wyzwaniem nauczyciela ksztalcenia
zintegrowanego. Male dzieci maja problemy ze swobodnym wypowiadaniem si¢
w jezyku obcym, dlatego nauczyciel musi starannie zorganizowac trening komu-
nikacyjny — rozpoczynajac od powtarzania i ¢wiczen w formie kontrolowane;j
(jak nauka wierszykow), stopniowo przechodzac do form bardziej wymagajacych
i swobodnych, jak odgrywanie 16l czy proste dialogi w sklepie. Rola nauczyciela
zatem jest takie zorganizowanie lekcji, aby dzieci byly zmotywowane do wypo-
wiadania si¢ 1 odczuwaly sens w wypowiadaniu si¢ w obcym jezyku;

4) nauczyciele nie powinni skupia¢ si¢ wylacznie na nauczaniu stuchania
1 méwienia, ale stopniowo wprowadzaé elementy nauki czytania i pisania;

5) konieczne jest organizowanie dzieciom czasu na spontaniczna zabawe,
dzigki ktérej odczuwaja jezyk, bawig si¢ nim i ¢wicza go, poznajac jednoczesnie
i forme 1 jej znaczenie.

E. Zawadzka zwraca uwage na zmiany w koncepcji uczenia si¢ 1 nauczania,
ktére powoduja, ze od nauczyciela jezykéw obeych wymaga si¢ kompetencji me-
nedzerai moderatora. Do najwazniejszych umiejetnosci zaréwno menedzerskich,
jak i nauczycielskich autorka zalicza™:

1) umiejetnosci interpersonalne /komunikacyjne, ktére umozliwiaja prawid-
fowa ocen¢ sytuacji, wybor sposobu postepowania w trakcie realizacji zadan.
Wazna role odgrywaja wedlug autorki: umiejetno$¢ uwaznego stuchania, cierp-

2 P. Edelenbos, R. Johnstone, A. Kubanek, The Main Pedagogical Principles Underlying the Teaching
Languages to Very Young Learners, European Comission, Brussels 2006, s. 9—10.

2 B. Zawadzka, Naucgyciele jexykow obeych..., s. 236.
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liwo$¢, opanowanie, okazywanie zainteresowania. Z. Zbrég*, charakteryzujac
kompetencje komunikacyjne nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej, podkresla,
ze jest to jednoczesnie osoba méwiaca poprawnie (co jak wspomniano wczes-
niej jest bezwzglednie konieczne w procesie nauczania jezyka obcego), dosto-
sowujaca swoja wypowiedz do celéw dydaktycznych, ale takze uczaca uczestni-
czenia w tym procesie. Jest to rowniez dodatkowym zadaniem dla nauczyciela
jezyka obcego, bowiem dzieci powinny nabra¢ nieco swobody komunikacyjnej
w obcym jezyku, mimo Ze jest to czesto powitanie czy pozegnanie, oparte na
prostym jezyku wykorzystywanym do organizacji lekcji, np. zglaszanie obec-
nosci. Nauczyciel powinien mie¢ jednak swiadomosé, jakie sa pozadane umie-
jetnosci utatwiajace rozwijanie kompetencji komunikacyjnej u dzieci w obcym
jezyku;

2) umiejetnosdci konceptualne/twoércze, odnoszace si¢ do planowania dzia-
tan, zdolnos¢ rozumienia i rozwiazywania problemow, niwelowania napieé;

3) umiejetnosci organizacyjne, umozliwiajace wykorzystanie technik i pro-
cedur zapewniajacych optymalng organizacj¢ pracy.

Nauczyciel jako menedzer powinien zatem tak organizowaé kontekst prze-
strzenny, jak i czasowy, aby stworzy¢ uczniom optymalne warunki nauki. Po-
mieszczenie, w ktérym odbywaja si¢ zajecia, powinno by¢ kolorowe i przyjazne
dzieciom, a zarazem bezpieczne. Warunki w klasie szkolnej musza by¢ ponadto
dostosowane do form pracy na lekcji, ktéra powinna by¢ zmieniana ze wzgledu
na kroétki czas koncentracji u dzieci i silna potrzebe zmiany bodZcéw. Plano-
wanie pracy z dzie¢mi dotyczy nawet tak technicznych aspektow, jak mozli-
wo$¢ usunigcia krzesel i siedzenia na podtodze czy biegania po sali. Nauczyciel
ksztalcenia zintegrowanego musi réwniez wyznaczy¢ okreslony czas na lekcje
jezykowa, co wymaga od niego nawet zaplanowania sposobu zaznaczenia po-
czatku lekeji 1 rozpoczecia rozméw w obeym jezyku. M. Szpotowicz® propo-
nuje jednak, aby obok wyznaczonych lekcji nauczyciel wplatal wybrane elemen-
ty obcego jezyka, gdy tyko facza si¢ one tematycznie z programem nauczania.
Jest to jednak utrudnione, jesli edukacje jezykowsq prowadzi nauczyciel filolog,
ktoéry spotyka si¢ z dzie¢mi dwa razy w tygodniu.

Planowanie procesu dydaktyczno-wychowawczego dotyczy wielu aspek-
téw, do ktérych E. Zawadzka zalicza m.in.*: planowanie perspektywicznego
rozwoju pracy szkoly, pracy wychowawczej, rozkltadu materiatu nauczania®,

2 /. Zbtrbg, Kompetengie komunikacyne nancycieli w edukacji wezesnoszkolnej, [w:] Nauczyciel wezesng
ednkacji w kontekscie zmian edukacyinych, W. Lezanska (red.), Wydawnictwo Uniwersytetu L.édzkiego,
L.6dz 2009, s. 81-82.

% M. Szpotowicz, Lekga jezyka obeego w nanczanin wezesnosgkolnym, [wi] H. Komorowska, Skuteczna
nanka jegyka obeego. Struktura i pryebieg gajed jezykowych, CODN, Warszawa 2009, s. 125.
% B. Zawadzka, Naucgyciele jezykow obeyeb..., s. 236.

>

77 Obecnie czg$ciej spotyka si¢ okreslenie ,,plan wynikowy
umiejetnosci, czyli wyniki procesu dydaktycznego.

, bowiem wg CEFR cele to nabyte
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konspektow poszczegdlnych lekcji. Organizowanie pracy natomiast obejmu-
je*®: prace nauczyciela na lekcji, rezyserowanie sytuacji motywujacych ucznia
1 dajacych mu poczucie sukcesu, pracy pozalekcyjnej, imprez i uroczystosci,
spotkan z rodzicami.

Nauczyciel we wspolczesnej edukacii jezykowej stoi przed wieloma wyzwa-
niami, wérdd ktérych mozna wymieni¢ réwniez np.*:

1) koniecznos¢ zoperacjonalizowania celéw nauczania—uczenia sie,

2) planowanie pracy, czyli ulozenie tresci dydaktycznych w logiczna catosé
ulatwiajaca zrozumienie i zapamigtanie,

3) potrzebe wytworzenia klimatu efektywnej pracy.

Rola menedzera i moderatora stawia nauczyciela zatem przed kolejnymi
wyzwaniami. Takie organizowanie procesu uczenia si¢ i nauczania jest znacznie
trudniejsze dla nauczyciela niz tradycyjne przekazywanie wiedzy, wytwarzanie
okreslonych umiejetnosci 1 kontrolowanie ich wynikéw. Dlatego czesta ,,putap-
kg dla nauczycieli jest mozliwo$¢ skorzystania z gotowych rozwigzan zapropo-
nowanych przez metodykow, w formie materialéw przygotowanych do uzycia.
M. Lewartowska-Zychowicz™
dwoéjnym uwodzeniu™:

stwierdza, ze sila tych materialéw tkwi w ich ,,po-

1) po pierwsze — zmniejszaja niepewno$¢ mtodego nauczyciela sugerujac, ze
ich zastosowanie zagwarantuje mu sukces dydaktyczny 1 ze zostalo to juz wczes-
niej sprawdzone przez ekspertow,

2) po drugie — zmniejszaja naklad pracy i ulatwiaja ja nauczycielowi, oszcze-
dzaja jego czas i ostabiajg zaangazowanie emocjonalne i intelektualne.

Wydawnictwa jezykowe dostarczaja szczegétowych planéw lekeji 1 opisu
zachowania nauczyciela minuta po minucie, wspierajg nauczyciela tez gotowy-
mi materialami dodatkowymi, szybkimi i fatwymi w uzyciu. Mozliwo$¢ uzyska-
nia wparcia metodycznego jest bardzo cenna, lecz duzym wyzwaniem jest po-
rzucenie kuszacych wzoréw na rzecz Swiadomego i samodzielnego planowanie
procesu dydaktycznego. Tego oczekuje si¢ wlasnie od kompetentnego, nauczy-
ciela samodzielnego (T4). Nie jest mozliwe osiagnigcie sukcesu dydaktyczne-
go, jedli tylko powiela si¢ przygotowane przez innych wzorce i pomysly. Praca
nauczyciela wymaga dostosowania si¢ do nauczanej grupy, jej umiejetnosci,
zdolnosci, zainteresowan. Konspekty przygotowane przez metodykéw nie po-
zwola na rozwiazanie problemu tu i teraz, z danymi dzie¢mi, w specyficznych
warunkach.

Zorganizowanie procesu uczenia si¢ i nauczania w sposob umozliwiajacy
uczniowi osiggnigcie maksymalnych korzysci wymaga rowniez zorganizowania

B B, Zawadzka, Naucgyciele jexykow obeych..., s. 236.
*? Ibidem.
* M. Lewartowska-Zychowicz, Naucgyciel (wezesnej edukacji) w relagiach wolnosci i pryymusu, [w:] Peda-

gogika wegesnoskolna — dysknrsy, problemy, rogwiqzania, D. Klus-Stafiska, M. Szczepska-Pustkowska
(red.), Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2009, s. 179.
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1 przeprowadzenia réznych form pracy grupowej. Znaczna role w pracy nauczy-
ciela, podobnie jak w pracy menedzera, odgrywaja réwniez kontakty z innymi,
tworzenie klimatu zaufania iotwartej komunikacji. Te elementy znajduja si¢
w kolejnym obszarze kompetencji opisanym w Szatce Kompetengi EAQUALS.

Kolejne umieje¢tnosci podstawowe wedtug Siazki kompetencji to arzadzanie in-
terakgiq ¢ monitorowanie. Kompetentny nauczyciel:

1) organizuje urozmaicone i adekwatne do celéw lekeji formy pracy uczniéw
— pracy indywidualnej, parami, w grupie, w druzynach, cala klasa (T4); oraz orga-
nizuje interakcje w grupie w oparciu o urozmaicone cele dydaktyczne (T5),

2) efektywnie (T4) lub umiejetnie i starannie (T'5) monitoruje prace indywi-
dualng 1 prace w grupach, zapewniajac adekwatng informacje zwrotna (T4) na
rézne sposoby (T5).

Wyzwaniem dla nauczyciela jest zatem nie tylko planowanie, kierowanie
i kontrolowanie wynikow pracy, lecz takze dazenie do optymalnych rozwigzan
poprzez organizowanie adekwatnych form pracy. Nauczyciel musi rozwazyc,
w jaki sposéb mozna najlepiej rozwijac i ksztaltowac istotne umiejetnosci ucza-
cych sie. W Europejskim systenie... znalez¢ mozna przyklad, nad jakimi aspektami
powinien zastanowi¢ si¢ nauczyciel podczas organizowania i monitorowania pra-
cy indywidualnej, w parach lub grupowe;j™:

a) Czy po prostu nadzorowa¢ wykonanie zadania 1 utrzymywac porzadek?

b) Czy chodzi¢ po klasie i monitorowaé prace?

¢) Czy udziela¢ indywidualnych wskazowek?

W dokumencie tym odnalezé¢ mozna réwniez sugestie, ze kompetentny
nauczyciel powinien przyjmowac role osoby nadzorujacej i ulatwiajacej prace,
a przy tym otwartej i reagujacej na uwagi uczniéw dotyczace ich nauki, a tak-
ze koordynujacej dzialania uczniéw, a nie tylko zajmowac si¢ monitorowaniem
i udzielaniem wskazowek.

Kompetencja nauczyciela ksztalcenia zintegrowanego ujawnia si¢ w sposobie
komunikowania si¢ z dzie¢mi zaréwno na poziomie werbalnym, jak i niewerbal-
nym*. Komunikaty werbalne powinny by¢ jasne i zrozumiate dla ucznia, prze-
kazywane w spokojny i zyczliwy sposéb. Pozadana cecha nauczyciela jest takze
zdolnos¢ do uwaznego i cierpliwego stuchania dzieci oraz skutecznego reago-
wania na uwagi krytyczne. Wedlug M. Wasilewskiej”, komunikacja niewerbalna
przejawia sic mowg ciala, gestem, wyrazem twarzy, spojrzeniem, tonem glosu
czy usmiechem. Zadaniem kazdego nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej, a wigc
1 nauczyciela jezyka obcego, jest nawiazanie bliskiego, nieurzedowego kontaktu
z dzie¢mi w nauczanej klasie. Konieczne jest takze podejmowanie przez nauczy-
ciela dzialan przygotowujacych uczniéw do autonomii. Dzieci powinny otrzymy-

' Enropejski system..., s. 126.

* M. Wasilewska, Konfrontaga kompetengi zawodowych nancgycieli 3 potrzebami szkoty, ,,Studia Pedago-
giczne Akademii Swietokrzyskiej” 2000, t. 16, s. 143

3 Thidem.
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waé do wyboru piosenki lub wierszyki, decydowac o rodzaju gry czy aktywnosci
(stuchanie kasety lub zabawa ruchowa, czytanie czy rysowanie)™.

Kolejnym elementem modelu kompetencji nauczyciela jezykéw obeych w edu-
kacji wezesnoszkolnej jest umiejetno$¢ dokonywania ewaluagi i ocenianie neniow.

Ocena i ewaluacja kompetencji jezykowej uczniow jest jednym z bardzo
istotnych elementéw pracy nauczyciela, réwniez w edukacji wezesnoszkolne;.
Przygotowywana przez EAQUALS Siatka Kompetengi ktadzie silny nacisk na wy-
korzystanie standardéw CEFR w ocenie kompetencji ucznia®. Nie jest to jednak
mozliwe w edukaciji wezesnoszkolnej, bowiem w klasach I-III u dzieci ksztal-
tujgq si¢ dopiero elementarne umiejetnosci jezykowe 1 osiagnigcie najnizszego
poziomu bieglosci jezykowej (A1) nie jest jeszcze mozliwe. Wedlug pozostalych
kryteriow:

1. kompetentny nauczyciel (T4 1 T5) opracowuje lub dobiera adekwatne qui-
zy, ¢wiczenia konsolidujace lub testy okreslajace rozwdéj kompetencii uczniéw;

2. nauczyciel samodzielny (T4) przeprowadza testy i rozmowy z uczniami
w oparciu o gotowe arkusze, a nauczyciel doswiadczony (T5) koordynuje prze-
prowadzanie testow sprawdzajacych postep uczniéw. Koordynacja ta moze po-
lega¢ na przygotowaniu samodzielnym testéw dla nauczanej grupy i refleksyjne;j
ocenie wynikow;

3. nauczyciel samodzielny (T4) przygotowuje uczniéw do kontroli ich wias-
nych bledéw, aby rozwija¢ §wiadomos¢ jezykowa, gdy nauczyciel doswiadczony
(T5) uzywa video i pracy domowej w sposob pozwalajacy uczniom na samodziel-
ne rozpoznanie swoich mocnych i stabych stron.

Czwarta kategoria kompetencji to wmiejetnosci nzupetniajace, do ktorych auto-
rzy Siatki Kompetengi zaliczaja: planowanie samorozwoju, wykorzystanie techni-
ki, doradztwo zawodowe, umiej¢tnosci zarzadzania, administracyjne, testowanie
oraz zarzadzanie jakoscia. Kategoria ta stosunkowo najstabiej uwydatnia réznice
pomiedzy potrzebnymi kompetencjami nauczycieli jezykéw obcych w réznych
grupach wiekowych i na ré6znym stopniu ksztalcenia. Konieczne jest tylko pod-
kreslenie roli, jaka spelnia nowoczesna technika w edukacji wezesnoszkolnej.
Dzieci sa bardzo wrazliwe na bodZce wizualne, ktore mozna urozmaicac dzieki
wykorzystaniu komputera, Internetu czy tablic interaktywnych. Potrzebuja row-
niez ruchu, a wykorzystanie tych ostatnich, Smart Table czy edukacyjnych gier
komputerowych, pozwala na ,,fizyczne”, ruchowe wykonanie zadan jezykowych
(np. poprzez przesuwanie wyrazéw 1 ukladanie ich w pary).

* E. Zawadzka, Naucgyciele jezykdw obeycb..., s. 239.

» Wspomnie¢ mozna dwa powody: skala opisu kompetenciji jezykowej CEFR (1) jest powszechnie
stosowana do oceny kompetencji uczniéw w catej Europie, (2) zostala zainicjowana i stworzona
m.in. przez Briana Northa z EAQUALS i jego wspolpracownikéw z tej organizacii.
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Zakonczenie

W procesie nauczania dzieci ogromna role odgrywa nauczyciel, jego posta-
wa, umiejetnosci i sprawnosci dydaktyczne. Jakos¢ edukacji zalezy bowiem od
jakosci kadry nauczycielskiej. Dlatego tez wielu pedagogéw snuje rozwazania
na temat cech, wlasciwosci i zachowan nauczycielskich. Nauczyciel w ksztatceniu
zintegrowanym jest organizatorem ciekawych zadan i powinien wykorzystywac
szeroki wachlarz sposobow inspirowania uczniow. Od nauczycieli wymaga si¢ by-
cia wychowawcami, nauczycielami edukacji wezesnoszkolnej, a do tego 1 nauczy-
cielami jezyka obcego. Wspolczesny nauczyciel klas 1-3 staje zatem w obliczu
wielu wyzwan, coraz liczniejszych dzigki zmieniajacym si¢ wymogom wczesnej
edukacii jezykowej.
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THE DEVELOPMENT OF PROFESSIONAL TEACHER STANDARDS

IN ENVIRONMENTAL EDUCATION'

A Move to Teacher Standards in Australia

According to Teaching Australia®, the Australian Institute for Teaching and
School Leadership, the development of national professional teacher standards
is necessary for three distinct purposes:

— provide inspiration to aspiring teachers and principals, clarifying the expe-
ctations of the profession about accomplished practice;

— offer guidance to members of the profession secking to improve their
practice through self-reflection and professional learning; and

— increase public understanding of the complexity and rigour of the work
of teachers and principals.

Since the late 1990s professional teaching associations have led the develop-
ment and implementation of teacher standards. The catalyst for this work has
been:

— to affirm teachers’ professional status;

— to articulate the distinctive knowledge, skills and attributes required of
teachers;

— as a focus for professional learning;

— to enhance professional self-esteem; and

— to affirm a commitment to public accountability’.

In Australia this work commenced in 1999. From 1999-2001 Common-
wealth-funded collaborative research was undertaken by the national Math-
ematics, Science and English/Literacy professional associations in partnership
with academics in the Faculty of Education at Monash University. The focus
was on the formulation of subject-specific professional standards for Austra-
lian teachers. These three projects have proved to be of national significance to
the wider education community through providing leadership with respect to

! Pierwodruk w: “Australian Journal of Environmental Education” 2008, vol. 24.

* Teaching Australia, National Professional Standards for Advanced Teaching and School Leadership,
Canberra 2007, p. 1.

3 Ibidem.
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the development process in writing and implementing teacher standards. This
work parallels similar initiatives in other countries, most notably the Nation-
al Board for Professional Teaching Standards (NBPTS) in the United States,
which has developed models of subject-specific professional standards and
assessments for the purposes of certifying ‘accomplished’ teachers in a range
of subject areas®.

With the strong support of the Australian Federal Government, respective
State and Territory teacher registration bodies and professional teaching associa-
tions are being supported and encouraged to develop professional teacher stan-
dards with and for the profession of teachers. As shown in Figure 1, Teaching
Australia has developed a model for advancing teacher standards.

Figure 1: Advancing Professional Standards for Australian Teachers®

Mational professional standards for
advanced teaching and school leadership:

CHARTER FOR THE TEACHING PROFESSION

ORGANISING CATEGORIES

ADVANCED TEACHING SCHOOL LEADERSHIP
CAPABILITIES CAPABILITIES

DESCRIPTORS DESCRIPTORS
Specific teaching School leadership ?
area standards standards

In accordance with the MCEETYA (Ministerial Council on Education, Em-
ployment, Training and Youth Affairs) framework, professional associations are
being encouraged to consider four categories in organising professional teacher
standards:

* L. Ingvarson, Professional Development as the Pursuit of Professional Standards: The Standards-Based
Professional Development System, “Teachers and Teacher Education” 1998, 14 (1), p. 127-140;
S. Zemelman, H. Daniels, A. Hyde, Best Practice: New Standards for Teaching and Learning in America’s
Schools, Heinemann, Portsmouth 1998.

> Teaching Australia, National..., p. 4.
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— professional knowledge;

— professional practice;

— professional values; and

— professional relationships®.

Prior to discussing the approach taken in the pilot project, it is important
to first discuss the cautions and concerns that have been raised about teacher
standards.

Cautions and Concerns — Teacher Standards

While there is a growing body of support for the development of teacher
standards in Australia, concerns and cautions have been voiced. Specifically, Dar-
ling-Hammond argues’:

By themselves, they [teacher standards] cannot solve the problems of dysfunctional
school organisations, outmoded curricula, inequitable allocation of resources, or lack
of social supports for children and youth. Standards, like all reforms, hold their own
dangers. Standard setting in all professions must be vigilant against the possibilities
that practice could become constrained by the codification of knowledge that does
not significantly acknowledge legitimate diversity of approaches or advances in the
field; that access to practice could become overly restricted on grounds not directly
related to competence; or that adequate learning opportunities for candidates to meet
standards may not emerge on an equitable basis.

Hargreaves® has been particularly critical of standards suggesting that they
corrode collaboration, exhaust leadership and diminish teachers’ investment in
their professional learning. Sachs’ identified tensions in the literature concerning
two approaches to standards, namely developmental versus regulatory standards.
She maintains that “developmental standards give promise to a revitalised and dy-
namic teaching profession; on the other hand, regulatory standards regimes can
remove professional autonomy, engagement and expertise away from teachers,
reduce diversity of practice and opinion and promote ‘safe’ practice”. It is impor-
tant to note that Sachs’ categorisations of teacher standards sets up a dualism or
dichotomy that may not encapsulate all approaches. As shown in Table 1, Sachs
characterises these approaches as:

¢ Teaching Australia, p. 8.

" L. Datling-Hammond, Reshaping teaching policy, preparation and practice: Influences on the National Board
for Teaching Professional Standards, AACTE, Washington 1999, p. 3.

8 A. Hargreaves, Teaching in the Knowledge Society: education in the age of insecurity, Open University
Press, Maidenhead 2003.

? J. Sachs, Keynote: Professional standards: guality teachers for the future, paper presented at the Sharing
Experience: ways forward on standards conference, Melbourne 2005, p. 3.
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Table 1. Two Tensions/Approaches"

Developmental Approach Regulatory Approach

— A student centred approach to teaching and | — A focus on accountability
learning —> A technical approach to teaching
— Systematic forms of monitoring for the — Monitoring teacher performance

purposes of accountability

— A view that teachers should be life long
learners

— Compliance
— External imposition of the standards

by a government instrumentality
— A commitment to teachers improving their

professional knowledge and practice

— Advocating the possibilities of professional
learning communities to transform teachers’
knowledge and practice

In Australia both approaches are evident, with a significant focus on a de-
velopmental approach. In the United Kingdom and USA, in contrast, there is an
increasing shift to a regulatory approach. Both Darling-Hammond'' and Harg-
reaves'? claim that such regulatory approaches are resulting in the severe decline
of teacher autonomy and professional identity. According to Hayes", in Australia,
the pressing question is not whether standards should be developed, but rather
how they might be developed and/or implemented. This may be the case for other
professional associations, however given the lack of work in environmental educa-
tion regarding teacher standards, both the need for and the preferred approach to
teacher standards remain unresolved. The latter tasks form an important aspect of
this project.

Why Should Teacher Standards be Developed in Environmental

Education?

The question regarding the need for teacher standards in environmental educa-
tion remains unresolved. As identified earlier, there are currently no teacher stan-
dards in environmental education in Australia®. Other than general national and
state environmental education statements and policies, only one policy document

0 Thidem, p. 4-5.
"' L. Datling-Hammond, Reshaping teaching policy...
12 A. Hargreaves, Teaching...

3°T. Hayes, Professional teaching associations and professional standards: embedding standards in the ‘disconrse
of the profession’, “Teaching Australia”, Canberra 2000.

'* A. Cutter-Mackenzie, P. Smith, Taking Environmental Education from Policy to Practice: An Initiative for
the UN Decade of Edncation for Sustainable Development, “Australian Association for Environmental
Education and Monash University” 2005.
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has been produced which contains environmental education standards (zermed com-
petencies) for Australian (specifically Queensland) teachers'. While the initiative was
well received by environmental educators, the competencies were considered to be
too broad to implement and/or impact environmental education practices in the
wider teaching profession's.

Internationally there has been some development in this area. The NAAEE
(North American Association for Environmental Education)'” undertook an en-
vironmental education standards project with a focus on guidelines for environ-
mental education materials, learning, preparation and professional development of
environmental educators, non-formal programs and trainers’ bureau. The Prepara-
tion and Professional Development of Environmental Educators Guidelines en-
capsulates broad statements which could also apply to teachers. According to the
guidelines, they are relevant to:

— pre-service teacher education programs and environmental education
courses offered to students with varied backgrounds such as environmental stud-
ies, geography, liberal studies, or natural resources;

— professional development of educators who will work in both formal and
non-formal educational settings, offering programs at the pre-kindergarten through
12th grade levels; and

— full-time environmental educators as well as for those for whom environ-
mental education is just one of their responsibilities'®.

The guidelines take a developmental approach with the broad goal of im-
proving environmental educators’ professional knowledge and practice in formal
and non-formal educational settings. A significant flaw with the NAAEE ap-
proach, however, is that it is not situated in the context of individual professions.
It thus disregards the unique professional knowledge, attributes and practice of
these professions, including primary and secondary school teachers. In the early
stages of the development of this project there was significant debate about the
guidelines. In a special issue of the Canadian Journal of Environmental Educa-
tion, authors critiqued the value of national standards with a specific focus on
student learning and curriculum. This is not to say, though, that positions pre-
sented are not relevant to this current discussion concerning teacher standards

> Board of Teacher Registration, Environmental Education: An Agenda for Preservice Teacher Education
in Queensland, Author, Toowong 1993.

Y H. Spotk, The classroom practices, professional preparation, attitudes and concerns of state primary classroom
teachers in Brisbane North Region, Queensland, regarding environmental education, unpublished Masters
Thesis, Griffith University, Brisbane 1990; A. Cutter, R. Smith, A Chasm in Environmental Education:
What Primary School Teachers Might’ Or ‘Might Not’ Know, [in:] Researching in Contemporary Educational
Environments, B. Knight, L. Rowan (Eds.), Post Pressed Flaxton, Brisbane 2001, pp. 113-132.

7 North American Association of Environmental Education, National Project for Excellence in
Environmental Education, 2000, from http:/ /www.naace.org/ programs-and-initiatives /guidelines-
for-excellence/ [12.02.2008].

8 Thidem, pg. 1.
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in environmental education. Of particular significance, is that there were strong
sentiments for students, teachers and learning communities to develop their own
knowledge, ideas and concerns allowing for contextual differences'. McClaren®
further claims that:

It is also important to recognise that standards can be used as a means of centralising
power within a domain of practice, and of regulating and controlling those critical
of current practices or of the regulators themselves. Used badly, standards can be
powerful forces repressing creativity, invention, innovations, and criticism. They can
be a means of entrenching conventional wisdom and current practices.

Such critiques have parallels with the arguments presented by Hargreaves,
Sachs and Darling-Hammond. However, we query whether Wals & van de Leij
(1997) and McClaren (1997) presuppose that all standards are regulatory, not
considering a developmental approach to standards that Sachs maintains may
“give promise to a revitalised and dynamic teaching profession”'. That said, we
have adopted the latter approach in this pilot project.

The problem is that we have relatively few consensual ideas in Australia and
indeed internationally about high levels of environmental education teacher stan-
dards. While there is certainly a growing body of research about this, the wisdom
we seek in this project is from the Australian primary and secondary teaching
profession itself.

The broader research has three main aims:

1. to develop, in extensive consultation with the profession of teachers and
environmental educators, environmental education professional teacher standards
for accomplished primary and secondary school teachers across Australia; and

2. to develop appropriate professional learning models and/or recognition
procedures for accomplished teachers in environmental education.

Accomplishment in Environmental Education

Developing accomplished teacher standards in environmental education
is a complicated task. For example, what might accomplishment (standards in
practice) in environmental education look like? By way of doing this in mathema-
tics, the Australian Association for Mathematics Teachers worked with teachers
in developing portfolio assessment items which met the associated teacher stan-
dards developed by and with the profession. In order to demonstrate ‘standards
in practice’, at an accomplished level, teachers were asked to prepare accounts

Y A. Wals, T. van der Leij, Alternatives to National Standards for Environmental Edncation: Process-Based
Quality Assessment, “Canadian Journal of Environmental Education” 1997, 2.

2 M. McClaten, Reflections on “Alternatives to National Standards in Environmental Education: Process-
Based Quality Assessment”, “Canadian Journal of Environmental Education” 1997, 2, p. 1.

211, Sachs, Keynote..., p. 3.
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showcasing their accomplishment of a particular standard. Table 2 illustrates po-
ssible portfolio items.

Table 2. Accomplished teaching standards in teaching mathematics in Australian schools®

Domains Core Item Option Items

Professional | Case Study — A detailed account of the mathe- | Unit of Work

Knowledge matical progress of two children from the same | Student Work Samples
class over an extended petiod of time. Instructions Materials

Professional | Professional Journey — A detailed reflective Testimonials

Attributes account of the teacher’s professional develop- | Publications

ment over time.

Professional | Teaching and Learning Sequence — A detailed | Video

Practice account of the development, implementation Classroom Story
and assessment of an extended teaching sequen- | Teaching Materials
ce with a class of students.

This framework could equally be applied to environmental education. II-
lustrated in Table 3, the same framework is presented applying the same core
items.

Table 3. Accomplished teaching standards in teaching environmental education in Australian
schools.

Domains Core Item Option Items
Professional | Case Study — A detailed account of two Unit of Work
Knowledge children’s progress in environmental education | Student Work Samples
over an extended period of time. Instructions Materials
Professional Professional Journey — A detailed reflective Testimonials
Attributes account of the teachet’s professional develop- | Publications

ment over time.

Professional | Teaching and Learning Sequence — A detailed | Video

Practice account of the development, implementation Classroom Story
and assessment of an extended teaching seque- | Teaching Materials
nce with a class of students.

With this in mind, two research/practice phases have been devised for the pi-
lot project as outlined in Table 4. Our approach builds on the knowledge learned

*B. Doecke, B. Clarke, A. Bishop, N. Prince, Developing Portfolio Assessment in English and Mathematics:
Insider and Outsider Perspectives on the Implementation of Professional Teacher Standards, Monash University,
Clayton 2005, p. 4.
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from the successful development of both Mathematics and English standards
projects in Australia through adopting a highly consultative research/practice

approach.

Table 4. Research/Practice Approach

Phase

Research Methodstt

1: to develop, in extensive consultation with
the profession of teachers and environmen-
tal educators, environmental education pro-
fessional teacher standards for accomplished
primary and secondary school teachers
across Australia

— A series of focus group (interview) consul-
tative workshops with primary and secondary
teachers in Victoria.

— Document analysis of national/international
teacher standards frameworks and professional
learning and recognition and assessment models.

Phase

Research Methodstt

2: to develop appropriate professional lear-
ning models and/or recognition procedures
for accomplished teachers in environmental
education

— Development and implementation of 2 action
research cycles of assessment/recognition proce-
dures with nominated teachers in Victoria.

— Teacher portfolios or profiles. Selected teachers

identified to undertake recognition process.

Research Phase 1

The first stage of research phase 1 consists of three focus group consultative
workshops currently taking place in the State of Victoria. The aim of the works-
hops is to develop teacher standards for accomplished teachers in environmental
education. Teachers were invited to participate in the workshop groups via the
Australian Association for Environmental Education and related state/national
networks. These teachers already have a commitment to and expertise in the area
as evidenced by their involvement in the professional associations. 20 teachers are
participating in the pilot study.

As part of this research phase, existing teacher standard frameworks (inclu-
ding professional learning and assessment models) are being critiqued. More
specifically, the participants have been provided with an array of documents to
review and analyse, thus providing a review through the lens of teachers of en-
vironmental education during the first workshop. Ultimately, the teachers are the
researchers and designers in this project.

Research Phase 2

Building on the work from phase 1 and with further consultation with the
phase 1 focus groups, 2 participatory action research phases are proposed. Howe-
ver, given the participatory nature of this project this approach may be deemed
inappropriate after the completion of the first phase. Ultimately the participants
(teachers) themselves will determine the precise methods of this phase. At this
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early stage it is proposed that the action research phase will involve a small num-
ber of teachers (10) documenting and evidencing their environmental educa-
tion practices in relation to a particular standard. This process will be monitored
through interview and observation. It is proposed that the submissions will be
reviewed by members of the original focus groups so as to determine to what
extent a particular standard has been met. The purpose of this review process
could be seen as two fold. It is a valuable professional learning experience where
teachers can critique and refine their own practice, in addition to potentially le-
ading to recognition of teaching experience in environmental education.

As part of research phase 2, it is anticipated that teachers will be asked to
provide documentation showing their accomplishment of a particular standard.
In doing so, all participants will be provided with resources to document their
environmental education practices. The profiles could include an evaluation com-
ponent so as to provide feedback on the assessment/recognition process and on
opportunities for professional learning;

Concluding Comments

In 1998, the Australian Senate Employment, Education and Training Re-
ferences Committee released a report on an inquiry into the status of teaching
(A Class Act). In commenting on the issue of standards of professional teaching
practice, “the Committee insists that establishing [...] standards of professional
teaching practice is possible, unavoidable and absolutely necessary” (pg. 16). This
underpins the growing commitment to ‘standards’ in teaching in many quarters
in Australia and elsewhere. The Committee also made a clear statement on its
position in relation to the location of responsibility for developing professional
teaching standards: “It is an essential characteristic of standards of professional
practice [...] that [the standards] are determined by the profession itself” (pg. 17).
The last sentiment encapsulates the ethos of this pilot project and paper; develo-
ping standards with and for the profession of environmental education applying
a highly consultative research/practice approach.
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PRZESEANIE NAUCZYCIELSKIEGO AUTORYTETU

Jak nie ma szkoly bez nancyycieli,

a cechu bez mistrzomw,

tak nie moze by¢ nanki beg antorytetow.
J. Gockowski'

Wprowadzenie

Okres zmian 1 transformacji ustrojowej doprowadzil do wielu pozytywnych
i negatywnych przemian. W dobie blyskawicznego rozwoju réznych dziedzin
nauki, techniki i komputeryzacji, stanowiacych istotne dla Zycia znaczenie, nasta-
pilo réwniez zubozenie spoleczenistwa, a co za tym idzie tworzenie si¢ dyspro-
porcji miedzy ludZmi. To natomiast spowodowalo narastajacy upadek wszelkich
norm. Uwaza sig, iz obecnie charakterystyczna cecha wspolczesnej kultury jest
zanik badz kryzys powszechnie uznawanych wartosci i autorytetow. To cecha
czasu, w ktorej dominuje relatywizm norm i zacieranie granic pomiedzy dobrem
a ztem, prawda i falszem. Dlatego tak istotne znaczenie przypisuje sig¢ roli autory-
tetu w wychowaniu. Problem ten wydaje si¢ szczegdlnie aktualny, gdyz poglebia
si¢ przekonanie, iz posiadanie autorytetu bylo przezytkiem, a samo pojecie ,,au-
torytet” ulegto dewaluacji i stalo si¢ niemodne. Wyrazenie ,,autorytet nauczycie-
la” wzbudza dzi§ wrecz drwiacy usmiech na twarzach mlodych ludzi. W sytuacji
kulturowej pustki oficjalne autorytety zostaly wyparte przez wkraczajaca propa-
gande i reklame, ktére kreujac sztuczne autorytety, manipuluja podatng w tym
okresie §wiadomosciag miodziezy. Efektem tego jest budowanie przez mlodych
ludzi wtasnej ideologii zyciowej w oparciu o idoli muzyki czy filmu.

W XXI wieku trudno przewidzieé, jakim przestankom bedzie musiato spro-
sta¢ miode pokolenie w przysztosci, jakie wymagania postawi przed nim zowe
Jutro. Pewnym jest, ze aby nauczy¢ si¢ zy¢ w ,,globalnej wiosce, koniecznym jest
uznanie takich wartosci, jak sprawiedliwos$¢, réwnosé, wolnosé i solidarno$é™™.
W tej sytuacji niezwykle wazne jest poszukiwanie doskonatego nauczyciela, re-
prezentanta w/w wartosci, ktory stanie si¢ autorytetem i zarazem godnym wzo-
rem do nasladowania. Stad tez oczekiwania wobec nauczycieli wcigz rosna; nie
tylko w stosunku do posiadanej wiedzy i umiejetnosci pedagogicznych, ale row-
niez co do jego osobowosci.

' J. Go¢kowski, P. Rybicki, Autorytet w nance, Ossolineum, Wroctaw 1980.
2 1. Wagnet, Stalos¢ czy zmiennosé antorytetdw, Impuls, Krakéw 2005.
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A zatem co to jest autorytet? Jaka role pelni autorytet pedagogiczny we
wspolczesnej szkole? W jaki sposéb nauczyciele modeluja autorytet w dobie
upadajacych ideatoéw?

Autorytet i jego rodzaje

Znaczeniem autorytetu zajmuje si¢ wiele nauk spolecznych: pedagogika, psy-
chologia, filozofia. Kazda z tych dyscyplin przyjmuje odmienny punkt widzenia
1 inaczej akcentuje problemy tworzac wlasne terminy i ujecia teoretyczne.

Pojecie autorytet ma starozytny rodowdd, powstato w republikariskim Rzy-
mie. Y.aciniskie auctoritas oznaczato rade doswiadczonych mezczyzn. Byt to rodzaj
wladzy posredniej, ktora miala za zadanie wzmacnia¢ decyzje podjeta przez senat
rzymski i zwigksza¢ zaufanie do jej stusznosci. Z czasem pojecie autorytetu ule-
gato spoleczno-historycznym zmianom, zachowujac jednak swoje rdzenne staro-
zytne znaczenie, podkreslajace wplyw, wzor, zaufanie, szacunek dla posiadanych
przez kogos$ waloréw osobowych’.

Podajac za Stownikiem Jezyka Polskiego PWN, w pierwszym znaczeniu autory-
tet to ,,uznanie jakim obdarzana jest dana osoba w jakiej$ grupie”, a w drugim
— ,,0s0ba, instytucja, pismo itp. cieszace si¢ szczegdlnym uznaniem™. Tak wigc
autorytetem mozemy nazwac¢ sama osobg albo jej ceche, ktora jest powszechne
uznanie, pelna aprobata, prestiz oparty na cenionym w danym spoleczenstwie
wartos$ciach. Dlatego M. Lobocki podkresla, ze ,,nikt nie zastuguje na miano au-
torytetu jedynie na mocy zajmowanego stanowiska czy petnienia odpowiedzialnej
funkcji. Tym samym trudno oczekiwad, iz otrzyma si¢ go w darze lub Ze jest si¢
nim rzeczywiscie. Stad tez autorytet nie jest nigdy celem samym w sobie, czyli
niejako dla samego siebie™.

W naukach spolecznych pojecie autorytetu jest interpretowane rowniez
w kontekscie wplywu. Wedlug J. Zimnego, wplyw moze by¢ intencjonalny lub
nieswiadomy, przy czym cechy te dotycza zaréwno osoby oddzialujacej, jak tez
odbierajacej wplyw. Wplyw moze by¢ zrdznicowany ze wzgledu na aspekt moty-
wacyjny, co oznacza, ze moze mie¢ charakter pozytywny lub negatywny. Wplyw
pozytywny podejmowany jest zgodnie z interesem drugiej osoby i jest przez nig
dobrowolnie przyjmowany. Pelni wobec niej funkcje inspirujaca i wzmacniajaca.
Natomiast wplyw negatywny wynika z interesu oddziatujacego i zmusza druga
osobg do uleglosci®.

W literaturze psychologicznej i pedagogicznej pojecie autorytetu odnosi sig
do nauczyciela. W. Okon pisze, ze autorytet pedagogiczny to ,,autorytet, jakiego

* Wartos¢ antorytetn w procesie pedagogicznym, ). Zimny (red.), Wydawnictwo KUL, Stalowa Wola — Ru-
zomberok 2008.

* Stownik Jezyka Polskiego, dostepne na: www.sjp.pwn.pl/szukaj/autorytet.
> M. Lobocki, W trosce o wychowanie w sgfkole, Impuls, Krakéw 2007, s. 127.
¢ 1. Zimny, Wspdlezesny model antorytetn nanczyciela, Wydawnictwo KUL, Lublin 2006.
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brak tym nauczycielom, ktorzy mingli si¢ z powolaniem™. Do zespotu czynni-
kow, jakie stanowia warunek powodzenia nauczyciela w jego pracy, naleza m.in.:
wiedza 1 madros¢ nauczyciela, jego doswiadczenie pedagogiczne, umiejetnosci
wyzwalania sit wlasnych wychowankéw, emocjonalny stosunek nauczyciela do
uczniow, postawa nauczyciela wobec wychowankow?.

Pojecie autorytetu jest zatem wieloznaczne. Uogdlniajac mozna powiedzied, ze:

— nie mozna by¢ autorytetem samym w sobie, zawsze pojawia si¢ on jako
pewien typ zwiazku miedzy ludZmi; nie musi to by¢ relacja zwrotna;

— obdarzanie autorytetem wiaze si¢ z pozytywnymi emocjami;

— bywa tak, Ze jest si¢ autorytetem dla jednych oséb, a dla innych nie;

— autorytetem moga by¢ osoby, ktérych osobiscie nie znamy, jak i osoby bliskie;

— nie mozna stac si¢ autorytetem na stale’.

Autorytet i jego pochodzenie jest wynikiem spoleczno-historycznych zmian
w wartosciach, tzn. historycznie uwarunkowanym zapotrzebowaniem na okreslo-
ne wartosci w zwiazku z zanikiem dotychczasowych. Wartosci, ktore leza u pod-
staw autorytetu, pozwalaja na wyodrebnienie jego réznych typéw i rodzajow.

I. Wagner wyréznia za M. Lobockim cztery rodzaje autorytetu. Naleza do
nich: autorytet ujarzmiajacy i wyzwalajacy oraz autorytet wewnetrzny i zewnetrz-
ny. Relacje te powstaja parami.

Szczegdblne znaczenie w pracy wychowawczej z dzie¢mi 1 mlodzieza ma auto-
rytet wyzwalajaey. Wychowawca 1 wychowanek sa partnerami wciaz tworzacego si¢
procesu wychowania. Panuje w nim atmosfera wzajemnego uznania, doceniania,
zaufania, zyczliwosci, pomocy. Wazne w nim jest przygotowanie do pelnienia
6l spotecznych, w ktére uczen wchodzi z calym namystem i pelna odpowie-
dzialnos$cia. Wychowawca obdarzony takim autorytetem mobilizuje swoich pod-
opiecznych do inicjatywy i podejmowania samodzielnych dzialan oraz wzbudza
w nich poczucie odpowiedzialnosci za wlasny rozwdj.

Z kolei inny rodzaj autorytetu, a mianowicie autorytet ujargmiajqcy, charakte-
ryzuje si¢ tym, iz nie wyplywa z osobistych zalet czy zastug jego wlasciciela, ale
z wygérowanej ambicji oraz z pragnienia wladzy. Nauczyciel posiadajacy tego
rodzaju autorytet oczekuje bezwzglednego podporzadkowania sobie wychowan-
kow poprzez stosowanie przymusu zewnetrznego. Nie ma tu miejsca na jakie-
kolwiek dyskusje w celu kompromisu, a znaczaca role odgrywa wrogos$¢ wobec
indywidualizmu oraz wymuszanie uleglodci za posrednictwem represji. Autorytet
taki stosowany jest w tzw. wychowaniu autorytarnym, w ktérym sam fakt posia-
dania wladzy pedagogicznej i zdolnosci wymuszania postuchu wsréd podopiecz-
nych odgrywa rol¢ dziatan wychowawczych.

7W. Okon, Nowy Stownik Pedagogiczny, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, Warszawa 2004, s. 37-38.
8 Ibidem.

° B. Kubiczek, Metody aktywizujace — jak nanczyé uczniow uczenia sie, Wydawnictwo Nowik, Opole
2007.
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Z pedagogicznego punktu widzenia, najbardziej wskazany i pozadany jest au-
torytet wyzwalajacy, jak rowniez bardzo do niego podobny autorytet wewnetrzny. Cha-
rakteryzuje si¢ on faktem dobrowolnej uleglosci innych oséb i gotowosci do pod-
porzadkowania si¢ ze wzgledu na odczuwany podziw. Osoba, ktéra posiada tego
typu autorytet, polega gléwnie na wlasnym doswiadczeniu, przeczuciu i zdaniu.

Niekorzystny 1 niepozadany, a wigc szkodliwy, jest autorytet ewnetrzny. Czto-
wiek o takim autorytecie ma moc wywierania wplywu na innych nie tyle dzigki
swym osobistym przymiotom, lecz ze wzgledu na petnienie okreslonej funkeji
upowazniajacej do oddzialywania na innych. Na ogoét uwaza sig, ze zaréwno au-
torytet ujarzmiajacy, jak zewnetrzny, rzadko zastuguja na miano autentycznego.

Kolejna systematyke autorytetu, na ktéra powoluje si¢ autorka, jest propozy-
¢ja J. Bocheniskiego. Wymienia on autorytet epistemiczny i deontyczny.

Autorytet epistemiczny (inaczej intelektualny) to autorytet specjalisty, znawcy
przedmiotu, eksperta. Przystuguje on osobie, ktéra odznacza si¢ rozlegla i grun-
towna wiedza z pewnej dziedziny naukowej, kultury, religii itp. Kto$ kto posiada
ten autorytet zastuguje na podziw 1 aprobat¢ nie tylko z powodu atrakcyjnego
przekazywania swej wiedzy, lecz ze wzgledu na tresci w niej zawarte, trafiajace do
przekonan stuchaczy. Osoba taka cieszy si¢ uznaniem, poniewaz wie wigcej od
innych i jest wiarygodna w tym, co méwi i czyni.

Natomiast autorytet deontyezny, zwany réowniez autorytetem przelozonego,
jest wynikiem sprawowania okreslonej funkcji stuzbowej. Cechuje go zwierzch-
nictwo formalne, jednak przewaga ta nie jest wystarczajaca, aby go rzeczywiscie
posiada¢. Autorytet deontyczny opiera si¢ wigc na wypelnianiu obowiazku czy
pelnieniu specjalnej misji z racji piastowanego stanowiska. Osoby realizujace
dane polecenia sg przekonane, ze jest to urzeczywistnieniem ich wtasnych prag-
nien, dlatego przyjmuja je z aprobata, tatwo si¢ do nich dostosowujac. Otrzymane
polecenia nabieraja charakteru uwewnetrznionych norm i zasad postepowania,
czyli akceptowanej wewnetrznej powinnosci. Ze wzgledu na swoje cechy autory-
tet deontyczny jest wychowawczo prawidtowy i pozadany'.

Cieckawg typologi¢ autorytetu w wychowaniu przedstawia T. Gordon. Wy-
szczegblnia on cztery rodzaje autorytetu.

Najbardziej oczekiwanym pedagogicznie jest autorytet oparty na doswiadezenin,
ktory wywodzi si¢ z wyksztalcenia, madrosci i zdolnosci cztowieka. Ma najwigk-
sze znaczenie dla wychowania, gdyz umiejetnosci i doswiadczenie wzbudzaja
w wychowanku podziw, zaufanie i powazanie. Autorytet ten doceniany jest réw-
niez w stosunkach miedzyludzkich, bowiem szanuje si¢ profesjonalistow, osoby
kompetentne w jakiej$ dziedzinie.

Autorytet oparty na funkgi, czyli wyznaczony, wynika z roli jaka dana osoba
pelni w grupie. Tego rodzaju autorytet nazwa¢ mozna réwniez desygnowanym
lub legitymizowanym, gdyz warunkiem jego funkcjonowania w stosunkach mie-
dzyludzkich musi by¢ jego akceptacja.

1. Wagnet, Stalosé czy miennosé.., s. 63—64.



Przestanie nauczycielskiego autorytetu 263

Autorytet oparty na nieformalnych nmowach, zobowiazaniach, kompromisach, kt6-
re ludzie zawieraja w codziennych interakcjach. Warunkiem przyznania komus
tego rodzaju autorytetu jest ,,wzajemna zgoda”, czyli wspolnie ustalona decyzja.
Autorytet ten jest zrodtem zdumiewajacej wrecz sity. Osoba, ktora mu podlega,
musi uznac i sankcjonowa¢ prawo majacego autorytet do kierowania pewnymi
ich zachowaniami. Jesli nie dotrzyma zobowiazan, moze spotkac si¢ z dezapro-
bata osoby posiadajacej wskazany autorytet.

Ostatnim rodzajem autorytetu wyréznionym przez T. Gordona jest autorytet
oparty na sile. Wywodzi si¢ on z przewagi jednej osoby nad druga, podporzadkowa-
nia i dominacji. Osoba posiadajaca wladze: kontroluje, panuje, zmusza, sklaniajac
w ten sposob innych aby co$ zrobili'.

Jeszcze innej klasyfikacji dokonal E. Fromm, wyodrebniajac dwa odmienne
autorytety. Kazdy z nich odnosi si¢ do innego typu wartosci, ktérymi emanuje
dana osoba. Jest to autorytet racjonalny i irracjonalny. Pierwszy z nich opiera si¢
na kompetenciji wzmocnionej przez doswiadczenie, madros¢, wielkodusznosé,
odwage, drugi natomiast opiera si¢ na dominacji. ,,Autorytet racjonalny — pisze
autor — opiera si¢ na kontemplaciji i sprzyja rozwojowi zaleznej od niego osoby.
Autorytet irracjonalny ufundowany jest we wiadzy, jego za$ celem jest eksploata-
cja podporzadkowanych os6b”*2.

Sposréd  wszystkich wymienionych rodzajow autorytetu, najcenniejszym
i wyjatkowo waznym z pedagogicznego punktu widzenia jest awtorytet moralny.
Osoba o tym autorytecie zasluguje na to miano, powazanie i prestiz z powodu
przejawianych przez nia cech charakteru. Czesto podejmuje dzialalnos¢ charyta-
tywna, pomaga ludziom biednym, pokrzywdzonym przez los, jest ,,nieklamanym
wzorem postgpowania moralnego””. Na tym polega jej wielka sita wywierania
konstruktywnego wplywu na sposéb dzialania i myslenia innych ludzi. Tak wiec
istota pedagogicznego autorytetu miesci si¢ w wielkosci aksjologicznej czlowie-
ka. W. Strézewski konkluduje:

Autorytet moralny jest czym$ znacznie trudniejszym niz autorytet znawstwa czy
umiejetnosci. W dziedzinie moralnosci nie mozna mie¢ autorytetu: trzeba nim by¢.
Dlatego tak irytuja nas ci, co chca mie¢ autorytet moralny poprzez wiedz¢ o moral-
nosci lub ci, co dla tych samych celéw przykrawaja moralno$¢ wedle wlasnej miary,
sadzac, ze jej czgciowe spelnienie wystarczy, by sta¢ si¢ autorytetem moralnym dla
innych. Jakze falszywe to wyobrazenial Nic nie demaskuje si¢ tak szybko, jak falsz
w dziedzinie warto$ci'.

"T. Gordon, Wychowanie w samodyscyplinie, Wydawnictwo PAX, Watrszawa 1997, s. 34—43.
2 E. Fromm, Mieé czy byé?, Wydawnictwo Rebis, Poznan 2000, s. 70.

M. Lobocki, Wychowanie moralne w zarysie, Impuls, Krakéw 2002, s. 113.

YN Strdzewski, W kregn wartosei, Znak, Krakéw 1992, s. 32.
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Rola i funkcje autorytetu w wychowaniu

Rola autorytetu w wychowaniu wydaje si¢ bardzo wazna, szczegdlnie — jak
juz wezesniej wspomniatam — w obecnych czasach nasilajacego si¢ kryzysu au-
torytetow w edukacji.

Tadeusz Stawek zatytutowal jeden ze swoich artykuléw Tesknota za mistrzem.
Nie méwi tu o ,,mistrzu”, tylko o ,,tesknocie” za nim, a zatem z gory zaklada, ze
jest on w dzisiejszym $wiecie nicobecny. ,,Tesknota” sugeruje takze, ze ,,mistrz”
nie byl w przesztosci rzadkoscia, ale jednoczesnie, ze zyczyliby$§my sobie powro-
tu ,,mistrza”"®. Zgadzamy si¢ z tym chyba wszyscy.

Autorytet w procesie wychowania ma fundamentalne znaczenie, jest drogo-
wskazem i wzorcem picknego, madrego zycia. Zasadniczym argumentem, wedlug
M. Lobockiego, przemawiajacym za docenieniem autorytetu w wychowaniu, jest
fakt, iz jest on silnie zwigzany z normalnym funkcjonowaniem kazdego cztowie-
ka, poniewaz wszyscy potrzebuja jakiego$ punktu odniesienia, kogo$ kto bedzie
niezawodnym wsparciem 1 w pewnym sensie nieomylng wyrocznia. Osoby be-
dace autorytetem dostarczaja dzieciom i mlodziezy godnych nasladowania po-
staw. Dzigki temu nie skazuje si¢ nikogo na odkrywanie juz znanych prawd i nie
pozostawia wlasnemu losowi. To natomiast pozwala uwierzy¢, ze zycie ludzkie
nabiera szczegdlnego uroku i wlasciwego sensu w wyniku dochowania wiernosci
warto§ciom uniwersalnym. Dlatego wychowanie pozbawione autorytetéw bylo-
by wyraznie zubozale, a na dalsza met¢ niemozliwe'.

Autorytet posiadaja ludzie petniacy funkcje przewodnikdéw, pomagajacy innym
w poszukiwaniu wlasnej wlasciwej drogi zycia. Autorytet stanowi dla cztowieka
zrédlo wsparcia. Podstawowsa cechg osoby posiadajacej autorytet jest to, iz nie
narzuca wlasnych pogladow, ktére sama uznaje za dobre, a nawet powstrzymuje
si¢ przed bezkrytycznym nasladowaniem prezentowanych postaw. Wie bowiem,
ze taka bezmyslna adoracja jest przeszkoda w indywidualnym rozwoju czlowieka.
Wynika z tego nastepujacy wniosek: autorytet jest komponentem kultury kazde-
go spoleczenstwa i dotyczy wszystkich sfer naszego zycia, dlatego pojecie auto-
rytetu zawiera roznorodna tres¢ i pelni wiele funkcji. Naleza do nich:

— funfkgje grupotwirege— autorytety staja si¢ osrodkami faczacymi osoby o wspol-
nych pogladach naukowych oraz przekonaniach moralnych, dajac temu wyraz
w praktyce zawodowej;

— funkgje nankotwireze — tu autorytetami stajq si¢ tworcy dziel, ktorych rzeczy-
wiste znaczenie spoleczne mierzy si¢ ich wkladem do dorobku teorii i metody
lub wplywem na strukture pola ,,sytuacji problemowe;j”;

5 T. Stawek, ,, Tesknota a mistrzem”. Za cym  teskniny”?, [w:] Z tesknoty 3a mistrzem, . Kurek,
K. Maliszewki (red.), Wydawnictwo MDK ,,Batory”, Chorzow 2007, s. 34.

16 M. Lobocki, W frosce..., s. 128.
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— funkge wychowaweze — nauczyciel posiadajacy autorytet staje si¢ mistrzem
w zakresie wpajania adeptom i kolegom norm i regul wykonywania zawodu pra-
cownika naukowego.

Autorytety prezentuja wartosci istotne dla powstawania wigzi miedzyludzkiej,
ale przede wszystkim dla poczucia bezpieczenstwai tozsamosci kazdego cztowieka.
Wartosci jakie przedstawiaja prowadza do zycia godnego i odpowiedzialnego'.

Wedtug J. Kosmali, autorytet jest zjawiskiem wystepujacym niezaleznie od
czasu i miejsca istnienia spolecznosci. Autor réwniez wymienia funkcje, jakie pel-
ni autorytet, bedace odzwierciedleniem wartosci, ktérych jest nosicielem. Sa to:

— funkga integracyina — jednoczy spoleczenstwo, skupiajac jego uwage w jed-
nym wspélnym dla catej spolecznosci centrum; wystepuje wtedy, gdy w zakres
wyznaczonych przez autorytet wartosci wchodza te, ktére sa akceptowane przez
spoleczenstwo;

— funkgja dezintegracyna — W tej sytuacji autorytet opiera si¢ na wartosciach
akceptowanych tylko przez pewna cze¢$¢ spoleczenstwa;

— funkga selekcyjna — polega na propagowaniu tylko wybranych wartosci; to
grupa wiodaca prym w spoleczenstwie, decyduje, ktére wartosci maja by¢ rozpo-
wszechnione, a ktére nalezy zminimalizowa¢ lub catkowicie wykluczy¢;

— funkgia jako kryterinm prawdzinosci autorytetn — polega na odwolywaniu si¢ do
autorytetow w poszczegdlnych dziedzinach zycia; moze wynikaé z dogmatyczne-
go sposobu myslenia, czyli uymowania obiektywnej rzeczywistosci na podstawie
martwej formuly lub z konformizmu powstajacego z opinii, ze nie poplaca sa-
modzielnos¢ myslenia'®,

W dzisiejszych czasach, gdy wszyscy sa zabiegani, zapracowani, gdy rodzice
coraz mniej uwagi poswigcaja swoim dzieciom, coraz czesciej szkola ma naj-
wigkszy wplyw na wychowanie dziecka. Jednak aby wyrosto one na przyzwo-
itego, madrego dorostego cztowicka, musi na swojej drodze spotkaé wspania-
tych nauczycieli. Dobry nauczyciel — autorytet — ma tez do odegrania ogrom-
na role w chronieniu mlodego czlowieka przed zagrozeniami, jakie czekaja na
niego w codziennym zyciu, tak w §wiecie realnym, jak i wirtualnym, a do tego
potrzebuje on nie tylko charyzmy, umiejetnosci pedagogicznych, energii tworczej
1 inicjatywy, coraz czg¢Sciej rowniez specjalistycznej wiedzy, ale przede wszystkim
uznania w spolecznosci szkolnej.

Tworzenie nauczycielskiego autorytetu

Budowanie autorytetu jest umiej¢tnoscia 1 gotowoscia do kreowania wlasnego
wizerunku, w celu zdobycia zaufania, przychylnosci oraz szacunku innych ludzi.

J. Zimny przez budowanie autorytetu rozumie ,,dziatania majace na celu
wypracowywanie sytuacji i rozwijanie relacji niezbednych do wywierania bardzo

"7 1. Wagner, Statosé czy zmiennosé..., s. 72-73.
18 . Kosmala, Autorytet nancgyciela w teorii i badaniach sogjologicznych, WSP, Czgstochowa 1999, s. 18-20.
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silnego wplywu osobistego na mysli, decyzje 1 wybory oraz zachowania innych
ludzi”". Nauczyciel wplywa na wychowanka w wielu réznych momentach pro-
cesu edukacyjnego, poprzez rézne sytuacje w szkole i poza nia. Oddzialuje na
ucznia calg swoja osoba, reakcjami, zachowaniami.

Nauczycieli nie mozna wyposazy¢ w autorytet. Jedynie cigzka, samodzielng
praca dochodzi si¢ do tego stanu. Jest to bardzo wazne zadanie, a jednoczesnie
coraz trudniejsze i wymagajace wielu poswigcen i cierpliwosci. Wspotczesny au-
torytet nauczyciela jest slaby, a prestiz tego zawodu stracil w ostatnich latach.
Jest to niebagatelny problem spoleczny, gdyz sposéb postrzegania nauczyciela
w §rodowisku odbija si¢ na jakosci ksztalcenia 1 wychowania, a co za tym idzie
takze na jakosci spoleczenistwa. Brak autorytetu wsréd nauczycieli sprzyja ob-
nizeniu zainteresowania nauka i checig uczestnictwa w zajeciach szkolnych, co
z kolei wplywa destrukcyjnie na postawe uczniéw. A przeciez zawdd nauczyciela
to profesja, gdzie z natury cztowiek powinien sta¢ si¢ autorytetem poprzez swoja
postawe, wiedze, doswiadczenie, a przede wszystkim bycie sobg. Wymaga i ma
prawo wymaga¢. Poza tym autorytet pedagogiczny winien by¢ postrzegany nie
tylko jako cecha, ale wynik pelnienia przez nauczyciela danej funkgji spoleczne;.

Budowanie autorytetu to proces bardzo zmudny i dtugotrwaly. Tworzenie
wigzi opartej na szacunku, zaufaniu i zdolnosci do kompromisu trwa latami. Juz
pierwsze kontakty spoleczne we wczesnym dziecinstwie stanowig podstawe do
ksztaltowania si¢ w oczach dziecka autorytetu osoby dorostej. Ze wzgledu na wy-
sokg zaleznos$¢ od dorostych, tworzy si¢ 1 umacnia poczucie ich sily i wszechmocy.
W sposéb naturalny i nieSwiadomy dziecko bezkrytycznie przyjmuje wartosci star-
szych. Dlatego z calgq pewnoscig niezwykle wazny jest pierwszy kontakt nauczyciela
z wychowankami. To, co wydarzy si¢ na pierwszym spotkaniu, bedzie miato zna-
czacy wplyw na dalsze, wspdlne relacje, a co za tym idzie na kreowanie wizerunku
nauczyciela w oczach dziecka, prowadzac do stworzenia autorytetu lub nie.

Wazne jest, aby budowanie autorytetu rozpoczaé od wprowadzenia dyscypli-
ny, czyli tworzenia warunkéw, w ktorych uczenie si¢ bedzie mozliwe, oraz wska-
zania wychowankom pozadanych zachowan spolecznych. Przy czym J. Kordzin-
ski zwraca uwage, ze podstawowym znaczeniem przy modelowaniu autorytetu
jest wlasciwe rozumienie pojecia wladzy przez nauczyciela. Jezeli wychowawca
wykorzystuje jg jako §rodek wywierania efektywnego wplywu oraz potrafi dzigki
niej przekona¢ podopiecznych do uczenia sig, to bardzo dobrze. Zostanie za to
doceniony, a nagroda dla niego bedg sukcesy podopiecznych. Jezeli natomiast
pelniona przez nauczyciela funkcja oraz posiadana wladza beda wykorzystywane
jako srodek budowania strachu, opierajace si¢ gtdwnie na stosowaniu kar, to sy-
tuacja taka ma powazne wady. Wymaga ona wprowadzenia sprawnego systemu
kontroli, ktéry zmuszalby uczniéw do postgpowania w sposéb oczekiwany przez
sprawujacego wladze. W przypadku, gdy 6w system nie funkcjonuje albo jest
niedoskonaly, wowczas na pewno wychowankowie znajda sposéb, by nie robié

Y. Zimny, Wartosé.., s. 7.
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tego, czego oczekuje od nich nauczyciel. Wychowawca, ktéry dyscyplinuje swoich
podopiecznych za pomoca strachu przed karami, nie bedzie lubiany, a w konse-
kwencji ma nikle szanse na posiadanie autorytetu®.

Mysle, ze ogromne znaczenie dla tworzenia autorytetu nauczyciela jest prze-
strzeganie przez niego w wychowaniu zasady konsekwencji. W jednej z lokalnych
gazet ukazal si¢ ostatnio wywiad z pedagogiem — praktykiem pracujacym od po-
nad 20 lat w Mlodziezowym Osrodku Socjoterapii, ojcem czworki dzieci. Czlo-
wiek ten odnibst sukces pedagogiczny — dzigki jego cigzkiej pracy co roku kilku
wychowankéw dostaje z sadu zniesienie nakazu pobytu w osrodku. Kazdego
roku byli wychowankowie wyrazaja uznanie dla swojego wychowawecy, dzigki kto-
remu mogli wroci¢ do normalnego Zycia, uswiadamiajac mu, ze jest on dla nich
wielkim 1 jedynym autorytetem. Sam pan Jacek twierdzi, ze tropem do tryumfu
jest zelazna zasada, a mianowicie: ,,na budynku szkolnym powinno si¢ napisac
wielkimi literami stowo konsekwengia. To kluczowe stowo”?'. Niestety najczesciej
popelnianym bledem przez nauczycieli jest brak konsekwenciji w egzekwowaniu
wymagan i zasad ustalonych przez nich samych.

Ale nalezy pamigtaé, ze pedagog moze egzekwowaé oczekiwane zachowa-
nie tylko w przypadku, gdy sam wlasna postawa prezentuje pewien akceptowany
system warto$ci. Dobry nauczyciel potrafi tak kierowaé przedsiewzigciami wy-
chowankéw, aby doprowadzi¢ ich do utozsamienia si¢ z racjami opickuna. W ten
sposob buduje si¢ nowa jakos¢ autorytetu, ktérego wielko§¢ opiera si¢ na wiedzy,
spojnosci wewnetrznej i sile moralnej, a nie na zewnetrznych atrybutach wtadzy.

Wiadomo wigc, ze ksztaltowanie autorytetu oparte jest przede wszystkim
na uznawaniu wartosci osoby posiadajacej autorytet, a nauczyciel musi sobie na
niego zapracowac swojg postawa. ]. Kordzinski wyréznia zatem trzy sposoby
zachowania nauczyciela wzgledem ucznia. Jest to postawa: agresywna, pasywna
1 asertywna.

Postawa agresywna charakteryzuje si¢ tym, ze towarzyszy jej uznawanie sily,
stosowanie grézb, méwienie podniesionym glosem, a nawet krzyk. Osoba taka
zmusza innych do postuszenstwa i uleglosci wbhrew ich woli, lekcewazac przy tym
ich prawa iuczucia. Takie zachowanie nauczyciela sprawia, iz wychowankowie
czuja si¢ ponizeni, zniecheceni lub bezradni.

Postawa pasywna cechuje si¢ tym, ze towarzyszy jej na ogét unikanie konfron-
tacji w sytuacjach, w ktorych wychowawca moze natrafi¢ na op6r uczniéw. Oso-
be¢ o takiej postawie cechuje: ciche méwienie, zmuszanie si¢ do postuszenstwa
1 ulegtosci wobec innych, klopoty z samodzielnym podejmowaniem decyzji.

Postawie asertywnej towarzyszy natomiast odpowiedzialno$¢ podejmowania
wyboréw oraz dziatan. Nauczyciel taki uwaznie slucha rozméw, zwraca uwa-
ge na potrzeby oraz uczucia ucznia, jasno wyraza swoje opinie, traktujac siebie

? 1. Kordziniski, Autorytet w szkole, ,,Dyrektor Szkoty” 2006, nr 4, s. 8.
2 Rozmowa 3 pedagogiem Jackiem Biedq, ,,Echo Skarzyskie” z 23 lipca 2010, s. 7.
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i wychowankéw z szacunkiem. Postawa ta pociaga za sobg réwniez swiadomosé
wlasnych praw i respektowanie praw innych®.

Z opisanych powyzej postaw bezwzglednie najbardziej pozadana jest posta-
wa asertywna. Pozwala ona na ksztaltowanie si¢ zwiazku uczeni—nauczyciel na
zdrowych zasadach. Bazuje na niepodwazalnym przekonaniu, Ze jestesmy war-
tosciowymi osobami, podobnie, jak osoby, ktore nas otaczaja.

Jednak A. Janowski twierdzi, ze postawa i sposob dzialania nauczyciela nie
sa warunkiem gwarantujacym mu prestiz i autorytet. Dziecko dorastajac poznaje
nowe osoby, ktore staja si¢ jego autorytetami. Wraz z rozwojem znaczacy wplyw
na jednostke maja rowiesnicy i przyjaciele. W pierwszych dziesigciu latach zycia
rozwoj osobowy dziecka odbywa si¢ poprzez oddzialywanie na nie oséb do-
rostych. I w zaleznosci od tego, jakie pozytywne emocje plyng z faktu, ze jest
si¢ otoczonym opieka, chronionym i wspieranym, takie rowniez w przysziosci
mlody czlowiek wyniesie wzorce, z ktérymi wkroczy w spoleczenstwo. Rodzice
maja réwniez ogromny wplyw na zbudowanie wizerunku nauczyciela w umysle
dziecka. To rodzice w swoich ocenach i opiniach o szkole dostarczajgq dziecku
pewnych elementow, z ktérych konstruuje ono pézniej obraz swego przyszlego
nauczyciela. Czesto opinie te maja niewiele wspolnego ze stanem rzeczywistym.
Takie przedstawienie incydentalnych wydarzen prowadzi do ostabienia autory-
tetu nauczyciela oraz powstania niewlasciwych i krzywdzacych uogdlnien. Na
ksztaltowanie wizerunku nauczyciela znaczacy wplyw maja réwniez media. Nie-
stety te przekazniki informacji rzadko ukazuja go jako osobe godna szacunku,
przyjazna i lubiang przez dzieci, posiadajacg autorytet. Czesciej przedstawiaja one
nieprawidlowosci, w ktérych nauczyciel popetni jakis§ blad. Wszystkie te dziala-
nia prowadza do oslabienia autorytetu nauczyciela®.

Kolejng kwesti¢ zwigzana z budowaniem autorytetu zauwaza S. Mika. We-
dlug tego autora, decydujacym elementem przemawiajacym za tym, czy nauczy-
ciel bedzie cieszyt si¢ autorytetem, jest przede wszystkim jego wiasny stosunek
do siebie 1 wykonywanej pracy. Powinien on wiedzie¢, ze pelniony przez niego
zawod to pewnego rodzaju misja, ktérej celem jest nie tyle kierowanie procesem
edukacyjnym, ale przede wszystkim przygotowanie mlodych ludzi do dalszego
zycia. Jezeli ta misj¢ akceptuje, musi zrobi¢ wszystko, aby wypelni¢ ja w jak naj-
lepszy sposob. Wtedy bedzie cieszyl si¢ autorytetem nie tylko wsréd uczniéw, ale
takze wsrod rodzicow i innych nauczycieli**.

Warto powtdrzy¢, ze w procesie tworzenia autorytetu bardzo wazna sprawa
jest przygotowanie nauczyciela do pracy, jego wyksztalcenie, wiedza i umiejet-
nosci dydaktyczne i spoteczne, a takze odpowiednie cechy osobowe, aby dzigki
prawidlowemu prowadzeniu procesu edukacyjnego uczniowie mogli budowaé
wiedze¢ osobista. L. Witkowski pisze, ze

2 1. Kordziiski, Autorytet..., s. 8.
» A. Janowski, Pognawanie nezniow, zdobywanie informagi w pracy wychowawezej, Warszawa 1994.
2 S. Mika, Madrosé a nie strach budnje antorytet, ,,Psychologia w Szkole” 2006, nr 1, s. 64-65.
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Uczniowie sq gotowi okazywac respekt, czyli szanowac autorytet, lecz nie uczynia tego
bez postawienia pewnych warunkéw. Uznaja autorytet wtedy, gdy: nauczyciel napraw-
de zna swoéj przedmiot; jest dobrze przygotowany; umie wyjasniaé; nie tylko ma zrozu-
mienie dla uczniéw w czysto spolecznym sensie, ale takze potrafi konstruktywnie po-
prowadzi¢ lekcje; nie daje si¢ zbyt predko wyprowadzi¢ z réwnowagi; ma wlasne zdanie
i potrafi go broni¢, mimo, ze nie uwaza swojego stanowiska za jedynie stuszne®.

Uczniowie zatem oprécz sympatii, usmiechu, zaufania, potrzebuja przede
wszystkim ,,fachowosci” nauczyciela.

A. Tomaszewska w swoim artykule stawia pytanie: ,,Jaki powinien by¢ nauczy-
ciel, jakie cechy musi posiadad, by stal si¢ autorytetem?”*. W odpowiedzi autorka
pisze, ze wirdd cech charakteryzujacych autorytet, na czolowa pozycje wysuwa
si¢ autentyczno$¢, uczciwosé, odwaga w podejmowaniu decyzji i w wyrazaniu
swoich pogladéw, pracowitosé, szczero$é, odpowiedzialno$é, radosé, poczucie
humoru, prostolinijno$¢ i gorace serce. Dziecko jest doskonalym obserwatorem,
kazdy falsz, kazde zaklamanie moze wzbudzi¢ brak zaufania. Dlatego nauczyciel,
ktéry chee byé autorytetem dla swoich wychowankéw, musi by¢ przede wszyst-
kim soba?".

A co na temat autorytetu nauczyciela sadza studenci, ktorzy za chwile sami
bedg kreowac swoéj pedagogiczny wizerunek? Studenci IV iV roku pedagogiki
przedszkolnej i wezesnoszkolnej, badani przez E. Zmijewska, mieli za zadanie
napisac esej na temat Efyka zawodn nancgyciela. Analiza otrzymanych prac pozwo-
lita m.in. uzyska¢ odpowiedz na pytanie: Do jakich autorytetow si¢gaja najczesciej
kandydaci do zawodu nauczyciela? Wedlug respondentéw, nauczyciel powinien:

[...] szanowaé godno$¢ ucznia, dobro dziecko powinno by¢ dla niego najwazniejszym
zadaniem i priorytetem [...], kierowa¢ si¢ poczuciem odpowiedzialnosci — przede
wszystkim za ucznia [...], spelnia¢ obowiazki moralne wobec uczniéw, wobec wlas-
nej grupy zawodowej oraz wobec $rodowiska lokalnego i calego spoteczenistwa |...],
w zadnym wypadku nie podlega¢ koniunkturom uktadu politycznego [...], poste-
powa¢ zgodnie z normami moralnymi nie ze wzgledu na spodziewane korzysci lub
z obawy przed kara, ale dlatego, gdyz jest to dobre samo w sobie®.

Oproécz cech osobistych nauczyciela, ktére umozliwiaja mu stanie si¢ prawdzi-
wym autorytetem, i kierowania si¢ zasadami etyki zawodowej, nauczyciel winien
stara¢ si¢ sprosta¢ wyzwaniom wspolczesnego §wiata. Bezapelacyjnie powinien
posiadac i rozwijac u swoich uczniéw kompetencje kluczowe, a bedac §wiadomy
przemian, jakie si¢ w nim dokonuja, wszechobecno$¢ mediow wplywajacych na

» L. Witkowski, Wyzwania antorytetu w praktyce spolecznej i kulturge symboliczne (przechadzkei krytyezne
w poszukiwanin dyskursu dla teorii), Impuls, Krakéw 2009, s. 346-347.

% A. Tomaszewska, Naucgyciel na miare XXI wieku, [w:] Naucgyciel wobec wyzwaii wspélezesnosei,
E. Przygoriska, I. Chmielewska (red.), Wydawnictwo WSHE, £.6dZ 2009, s. 182.

2 Tbidem.

B B. Zmijewska, O etyce zawodowej nanczycieli, ,,Zycie Szkoly” 2009, nr 9 (706), s. 20-22.
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formowanie si¢ mtodego cztowieka, powinien umie¢ ukazaé priorytet ,,cztowie-
czenistwa”.

Interesujaca wizj¢ nauczyciela XXI wieku przedstawia Ch. Day, powolujac si¢
na raport National Commission on Education:

W naszej wizji nauczyciel XXI wieku bedzie autorytetem i entuzjasta wiedzy, idei,
umiejetnosci, zrozumienia i wartosci, ktére maja by¢ przedstawiane uczniom. Na-
uczyciel bedzie ekspertem w dziedzinie efektywnego uczenia sig, ze znajomoscia
wielu metod nauczania w klasie, ktére moga by¢ inteligentnie zastosowane oraz wy-
kazujacym zrozumienie odpowiednich stylow organizacji i zarzadzania, istniejacych
warunkéw oraz dostepnych srodkéw. Nauczyciel bedzie chetny do motywowania i za-
checania, razem i osobno, kazdego ucznia, oceniania jego postepow i potrzeb uczenia
si¢ w najszerszym tego stowa znaczeniu, nawet gdy angazuje go to do wkraczania
w sfery znajdujace si¢ poza polem formalnej edukacji. Nauczyciel bedzie po pierwsze
pedagogiem [...] dazacym do powickszenia zdolnosci uczniéw zwiazanych z ich inte-
lektem, wyobraznia, zdolnoscia do dociekania i bycia krytycznym oraz do zachecania
ich do badania swoich szerszych osobistych i spolecznych wartosci®.

Ostatecznie mysle, ze uznanie nauczyciela za bezwzgledny autorytet tak na-
prawde zalezy przede wszystkim od upodoban uczniéw. Tym bardziej, ze w miare
rozwoju kontaktéw spotecznych i zwigkszajacej si¢ samodzielnosci, autorytet do-
roslych podlega réznicowaniu. Wychowawca, ktéry chee by¢ postrzegany jako
autorytet, musi zda¢ sobie sprawe, ze w miar¢ dorastania i rozwoju uczniéw
zmienia si¢ rowniez ich postawa wzgledem nauczyciela.

I tak, B. Kubiczek zwraca uwage na aspekt rozwojowy autorytetu. U uczniéw
w mlodszym wieku szkolnym nauczyciel buduje swéj autorytet opierajac si¢ na
emocjach. Dziecko przejawia uogélniona, matokrytyczna akceptacje calej sytuacji
szkolnej, a przede wszystkim osoby nauczyciela. Uczent w tym wieku respektuje
nakazy, zakazy i wykonuje polecenia, by zadowoli¢ swojego nauczyciela. Podsta-
wa kontaktow jest silny zwiazek emocjonalny oraz postrzeganie wychowawcy
jako budowniczego nowej sytuacji, jaka jest pobyt w szkole. Inny stosunek do
nauczyciela i jego autorytetu posiada dziecko w §rednim wieku szkolnym. W tej
fazie rozwoju podstawa uznania autorytetu dorosltych jest warto§ciowanie ich
zachowan, a gléwnie wytworzonych reakcji. W zwiazku z rozwojem krytycyzmu
uczniowie coraz czeéciej poréwnujq 1analizujq przyczyny i skutki, wyciagajac
whnioski, oraz kwestionujg postgpowanie dorostych. Dzieci w tym wieku cenia
w nauczycielach dystans wynikajacy z pelnionej funkcji oraz przewagi wieku
1 doswiadczen, oczekujac od pedagogdw przyjaznego traktowania, a nie wywyz-
szania si¢. Wsrod dzieci w starszym wieku szkolnym nauczyciel moze budowaé
swoj autorytet na podstawie wiedzy merytorycznej, umiejetnosci dydaktycznych,
komunikacyjnych, a takze etyki ogdlnej. W tym tez okresie pojawia si¢ rozwojowy
kryzys autorytetéw, a szczegolnie autorytetéw rodzicéw i nauczycieli. Mlodziez

# Ch. Day, Rozwdj zawodowy nanczyciela, GWP, Gdansk 2004, s. 288.
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pragnie w swym dazeniu do samodzielnosci uwolni¢ si¢ od dominacji autorytetu
nauczyciela®.

W zwigzku z powyzszym J. Zimny wyr6znil cztery fazy, w ktérych nastepuje
tworzenie si¢ w §wiadomosci ucznia obrazu nauczyciela. Naleza do nich: faza
bezpieczenistwa, heteronomiczna, réwnowagi i autonomii.

Faza bezpieczeristwa obejmuje poczatki tworzenia si¢ autorytetu, ktorych nalezy
szukac juz w okresie wczesnego dziecifistwa i jest to autorytet rodzicéw. To oni sa
pierwszymi znaczacymi osobami dla dziecka, zaspokajaja wszystkie jego potrzeby
1 daja mu poczucie bezpieczenistwa.

Druga faza zwana jest heteronomiczng, dotyczy okresu przedszkolnego i mo-
mentu rozpoczecia nauki szkolnej. W tym okresie zycia dziecka rodzice nadal sa
osobami znaczacymi, ale réwnolegle zaczyna funkcjonowac autorytet nauczycie-
la. Dziecko w tym czasie bezwzglednie wypelnia polecenia nauczyciela, nawet
w przypadku wystapienia réznicy pogladu nauczyciela i rodzicéw. Dzieje si¢ tak,
gdyz czesto autorytet nauczyciela przewyzsza autorytet rodzicow.

Kolejny etap nazwany jest fagq rdwnowagi, wystepuje w srednim wieku szkol-
nym, w tym czasie autorytet nauczyciela nie ma juz charakteru absolutnego. Szyb-
ki rozwdj psychiczny prowadzi do ksztaltowania si¢ zdolnosci samodzielnego
ilogicznego myslenia. Dlatego dzieci dostrzegaja nie tylko nieodpowiednie za-
chowanie dorostych (rodzicéw, nauczycieli), lecz takze jego przyczyny i skutki.

Wreszcie faza czwarta, to faza antonomii. Oznacza ona, ze podopieczni nie
tyko poszerzaja izmieniaja swoje relacje z otoczeniem, siggajac przy tym do
relacji wyzszych, ale takze wyznaczaja sobie cele, ponoszac odpowiedzialno$¢
1 prébuja kierowaé wlasnym postepowaniem. Juz nie emocje kreuja zachowanie,
lecz zaczyna dominowac¢ intelekt. Na tym etapie juz niemozliwe jest narzucenie
autorytetu sila, tworzy si¢ on wylacznie dobrowolnie. Etap ten moze mie¢ swoj
poczatek juz pod koniec szkoly sredniej.

Z powyzszego wynika, ze w miar¢ dorastania dziecka zmieniaja si¢ kryte-
ria ocen i warto§ciowania budujace autorytet. Dlatego raz zbudowany autorytet
przez nauczyciela moze ulec zmianie — ostabieniu, umocnieniu, bywa, ze zanika.
Bez watpienia budowanie autorytetu to skomplikowany proces, ale utrzymywanie
autorytetu rowniez nie nalezy do tatwych. Zgodnie z takim zatozeniem B. Kubi-
czek przedstawia wskazéwki — etapy konstruktywnego utrzymywania autorytetu
nauczyciela. Zalicza do nich m.in.:

— wzbogacone do$wiadczenia zawodowego przez codzienng prace,

— okazywanie sympatii dla ucznia — jest to szczegélnie wazne, poniewaz wy-
chowankowie chetniej wspotpracuja czujac, ze sa akceptowani i doceniani przez
nauczyciela,

— atrakcyjnie prowadzone zajecia — im lekcje sa ciekawsze, tym nauczyciel
cieszy si¢ wigkszym uznaniem,

* B. Kubiczek, Metody aktywiznjace..., s. 68.
3. Zimny, Wspdlezesny..., s. 121-122.
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— uczestniczenie w sytuacjach waznych dla ucznia — nauczyciel wykazujac
zainteresowanie podopiecznym, okazujac zrozumienie, staje si¢ dla ucznia osoba
godna zaufania, co niewatpliwie ma wplyw na ksztaltowanie si¢ autorytetu na-
uczyciela,

— odpowiednie sposoby dziatania wychowawczego — stawianie czytelnych
wymagan, zdolno$¢ do wymuszenia postuszenstwa zgodnie z ustalonymi wyma-
ganiami, czyli konsekwencja w dzialaniu,

— osobowo§¢ nauczyciela — osoby dominujace, pewne siebie, fatwiej zdoby-
wajg autorytet niz osoby ulegle™.

Whnioski

Powszechnie moéwi si¢ o oslabieniu, a nawet upadku autorytetu. Wspotczes-
nie samo bycie nauczycielem nie czyni go jeszcze autorytetem tak, jak to miato
miejsce w przesztosci. Zbudowanie rzetelnego autorytetu wymaga trudnej pra-
cy. Nauczyciel powinien posiada¢ wiedzg, ktéra rozbudzi uczniow intelektual-
nie, umiejetno$¢ wezucia si¢ w ich polozenie, widzenie sytuacji w sposob, w jaki
postrzegaja ja uczniowie. Dobry nauczyciel potrafi stuchac¢ i przyjmowac racje
innych, potrafi takze milcze¢. Nauczyciel posiadajacy autorytet szanuje ucznia,
ktory odplaci mu si¢ tym samym. Jednak pamigta o tym, ze nie moze doprowa-
dzi¢ do sytuacji, w ktérej bedzie postrzegany jako osoba naiwna, poniewaz to
prowokuje do popelniania naduzy¢. Takie zachowanie wywoluje lekcewazenie
nauczyciela, a zatem obniza autorytet w oczach uczniéow. Dlatego wymagalno$é
1 surowosc, jesli mieszcza si¢ w pewnych pozadanych granicach, nie sa bynaj-
mniej w sprzecznosci z postawg przyjaciela i doradcy.

Autorytet nie jest i nie moze by¢ ,,podarunkiem” dla nauczyciela ze strony
srodowiska czy wladz szkolnych. Prawdziwy wychowawca realizujac swoj pro-
gram powinien stawac si¢ czlonkiem spolecznodci, inicjowac rozwoj partner-
stwa, poczucie zgodnosci intereséw i by¢ bezkompromisowym we wszystkim,
co dotyczy swoistych dla wychowanka wartosci, a uczniéw powinien obdarzac
zaufaniem i wiarg w ich dobra wole 1 umiejetnosci.

,,Czy renesans autorytetu w polskiej szkole nastapi w najblizszym czasie? Czy
renesans ten przezwyciezy kryzys szkoly? Na te pytania trudno jest dzisiaj odpo-
wiedzie¢”® — pisal w 1995 roku Z. Baran. Mimo iz mineto 15 lat, nadal nie potra-
fimy odpowiedzie¢ na te pytania. Malo tego, wcigz méwimy o upadku autorytetu.
Jedno jest pewne. Mozna i nalezy budowaé pedagogiczny autorytet. Bo jesli nie
Nauczyciel (pisany wielka liters), to Kto?

2 B. Kubiczek, Metody aktywiznjace..., s. 68.

33 7., Baran, Auntorytet — nauczyciel i szkota, [w:] Ednkaga i rowdj, A. Jopkiewicz (red.), Kielce 1995,
s. 294.
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NAUCZYCIEL 1 JEGO ROLA W KSZTALTOWANIU POSTAW DZIECI

WOBEC OSOB CHORYCH I NIEPEENOSPRAWNYCH

Jako nauczyciel dajesz mi stowa, obragy, idee,

na ktorych buduje swoje ycie.

Cokolwiek Zbuduje w pr3ysztoscs,

dzieki Twojef pomocy mam ju gotowe fundamenty.

Pam Brown

WPROWADZENIE

Wspolczesny §wiat nastawiony jest na wynik, rywalizacje, walke. Wygrywaja
ja sprawni, silni, sprytni, lepsi, zdrowi. Obserwujemy dziatalno$§¢ ludzi ukierunko-
wang konsumpcyjnie wobec niemal wszystkich dziedzin ludzkiego zycia. Wysokie
wyniki, dazenie za wszelka cen¢ do wyznaczonego celu, przezwycigzanie wlas-
nych slabosci, pokonywanie innych, wychodzenie na prowadzenie. Gdzie w tym
wyscigu jest miejsce na odmiennosé, na niepetnosprawnosé, chorobe, stabosé?

Wydaje sig, ze w tej codziennej gonitwie zapomnieli§my o naszej indywidu-
alnosci, niepowtarzalnosci oraz ograniczeniach. Zapomnieliémy réwniez o tym,
ze jedna z podstawowych cech kazdej grupy spolecznej jest réznorodnosé. Ko-
niecznym wydaje si¢ zwrocenie uwagi Czytelnika, iz osoby niepelnosprawne sta-
nowia w nich coraz liczniejsza grupe. Liczba tych 0s6b wzrasta rowniez w Polsce!
i tendencja taka bedzie nadal si¢ utrzymywata pomimo podejmowanych dziatan
zapobiegawczych?, stanowigc problem spoleczny wymagajacy specjalnej uwagi
i odpowiedniego podejscia. Przyrost liczby os6b niepetnosprawnych w ostatnich
latach uwarunkowany jest wieloma przyczynami. Wynika gléwnie z procesu wy-
dluzania si¢ przeci¢tnego okresu trwania zycia, postegpu medycyny w zakresie
ratowania zycia i leczenia urazéw, starzenia si¢ spoteczenistwa, urbanizacji i indu-
strializacji przyczyniajacych si¢ do powstawania choréb cywilizacyjnych.

W takim aspekcie warto spojrze¢ na edukacije a paralelnie rowniez na rolg na-
uczyciela w procesie ksztaltowania postaw wobec 0séb z niepelnosprawnoscia.

! Ostatnie petne dane dotyczace liczby 0s6b niepelnosprawnych w Polsce pochodza z Narodowe-
go Spisu Powszechnego, ktéry odbyt si¢ 20 maja 2002 roku. Jego wyniki wskazuja, iz w roku 2002
bylo w naszym kraju blisko 5 mln 457 tys. 0s6b niepelnosprawnych (wsréd nich 4 mln 450 tys.
stanowig osoby niepelnosprawne prawnie, czyli takie, ktére posiadaja aktualne orzeczenia wydane
przez uprawnione organy), dostepne na: www.bezbarier.pl [14.01.2010].

*J. Kirenko, Indywidnalna i spolecna percepeja niepeinospramwnosci, Wydawnictwo UMCS, Lublin 2007,
s. 5.
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Sami nauczyciele na ogét dostrzegaja potrzebe takich dziatan, a praktyczna rea-
lizacja idei integracji spolecznej dzieci niepelnosprawnych na terenie przedszkoli
1 szkot réznego typu dostarcza okazji dla podejmowania konkretnych oddzialy-
wan, zmierzajacych do budowania pozytywnego wizerunku osoby chorej 1 nie-
pelnosprawnej. Postawy i sposéb postepowania uczniéw stanowiq wypadkows
zachowan nauczyciela. Dzieje si¢ tak gléwnie dzigki nieSwiadomemu przyswaja-
niu zachowan i postaw innych oséb’. W wyniku nasladowania ludzi przejmowane
sg okreslone sposoby ich zachowania. Mozna wrecz powiedzied, ze ,,po prostu
samo spostrzeganie ich sprawia, iz jednostka upodabnia si¢ do nich, czyli ze
jest skfonna do powtarzania postrzeganych sposobéw postepowania ze swego
najblizszego otoczenia”. Nauczyciel podejmujac kazdego dnia wysitki zwigzane
z organizowaniem dzialalnosci dydaktycznej 1 wychowawczej wplywa na ksztal-
towanie osobowosci mtodego cztowieka, wykorzystujac w tym celu metode¢ mo-
delowania. Jej wplyw jest na tyle silny, Ze ,,uczed pozostajacy z nauczycielem
w kontakcie osobowym jest stale w psychicznej gotowosci na przyjecie wszyst-
kiego, co pochodzi od nauczyciela, na przyjecie norm postgpowania takze.
Przedstawione rozwazania wyraznie wskazuja, jak wielkie mozliwosci oddzialy-
wania posiada nauczyciel, sa to rowniez mozliwosci mogace wywiera¢ wplyw na
postawy przejawiane przez dzieci i mlodziez wobec oséb chorych i niepelno-
sprawnych. Sa to zachowania przejawiane aktualnie oraz zachowania utrwalone
1 wpisane na stale w repertuar zachowan jednostki.

Taka sytuacja wymusza konieczno$¢ dokonania daleko idacych zmian. Do-
tyczy¢ one beda zaréwno regulaciji prawnych, jak 1 postaw spoteczenistwa wobec
0so6b chorych i niepelnosprawnych. Konieczne sa réwniez zmiany w mental-
nosci. Nalezy takze zwroci¢ uwage na kwestie przestrzegania praw czlowieka
w odniesieniu do 0s6b chorych i niepelnosprawnych. Na plan pierwszy wysuwa
si¢ tutaj jedno z najwazniejszych praw wspolczesnego cztowieka — prawo zacho-
wania godnosci ludzkiej. Istota tego prawa wyznacza bieg ludzkiemu istnieniu.
Gwarantuje rowne prawa wszystkim ludziom, niezaleznie od posiadanych wad
czy niepelnosprawnosci. Jak slusznie zauwaza I. Obuchowska, ,,istotne w zyciu
ludzkim jest bowiem nie to, w co natura wyposazyla czlowieka, ale to, co ze
— swoim lepszym czy gorszym — wyposazeniem zrobi, co jest dla niego wazne,
jakich dokona wyboréw. Dla czlowieka niepelnosprawnego wybory moga by¢
ograniczone, ale jak kazdy czltowiek i on ma w obrebie tych ograniczen wlasng
autonomi¢”. Na skutek dziatan podejmowanych na rzecz poprawy jakosci zycia
ludzi niepetnosprawnych, aktualnie czlowiek niepelnosprawny w coraz wick-
szym stopniu decyduje o jakosci funkcjonowania spotecznego poprzez wywiera-
nie wplywu na otaczajace go Srodowisko. Mozna powiedzied, ze ,,relacja migdzy

> M. Lobocki, Teoria wychowania w zarysie, Impuls, Krakoéw 2004, s. 190.

* Ihidem, s. 190.

* J. Maciaszkowa, By¢ nancgycielem wychowaweq, ,,Problemy Opiekuriczo-Wychowawcze” 1985, nr 8.
¢ Dxziecko niepelnosprawne w rodzinie, 1. Obuchowska (red.), WSiP, Warszawa 1995, s. 10.
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cztowiekiem niepelnosprawnym a §rodowiskiem jest dwustronna i ma charakter
asymetryczny (Srodowisko=>czlowiek), przy czym stopniowo wzrasta sita od-
dzialywania czlowiek=§rodowisko™’. Optymistyczne wydaje si¢ stale wzrasta-
nie §wiadomosci i czynnej aktywnosci ludzi chorych i niepetnosprawnych w tym
oddziatywaniu.

Funkcjonowanie spofeczne os6b chorych i niepelnosprawnych

Funkcjonowanie spoteczne oséb chorych i niepelnosprawnych zalezne jest
od dwoch gtéwnych czynnikéw. Z jednej strony konieczne jest przygotowanie
spoleczenistwa 1 otoczenia (dostosowanie do specyfiki ograniczen) na przyjecie
tych osob, z drugiej za$ nie nalezy zapominad, iz specjalnych oddziatywan przy-
gotowujacych do wlaczenia w struktury spoteczne wymagaja same osoby niepet-
nosprawne. Warto rowniez zauwazy¢, iz sytuacja spoleczna tych oséb w duzym
stopniu zalezy od nich samych. Stanowi rezultat podejmowanej aktywnosci, po-
staw oraz sposobu ksztaltowania relacji ze §wiatem®. Decydujacy wplyw maja tu
nastepujace zjawiska i tendencje:

1. Osoby niepelnosprawne sa bardzo stabo poinformowane o mozliwosciach praw-
nych, instytucjonalnych i spotecznych uzyskiwania wsparcia, podejmowania rozmai-
tych form aktywnoscii kontaktowania si¢ wzajemnego. Ten niski stopie us§wiadomie-
nia poglebia trudno$ci w zaspokajaniu wicelu potrzeb, integrowaniu si¢ z otoczeniem
spolecznym czy tez po prostu ulatwianiu sobie rozwiazywania codziennych spraw.
2. Pomimo odnotowanego wzrostu liczby i aktywnosci organizacji spolecznych zo-
rientowanych na rozwigzywanie probleméw srodowiska oséb niepelnosprawnych,
nadal ich znaczenie ma charakter marginalny. Szczegdlna ,,pustka spoleczna” panuje
w §rodowisku wiejskim 1 malomiasteczkowym.

3. Poza problemami materialnymi i zdrowotnymi, ktére dominuja w hierarchiach
probleméw do rozwiazania, niewatpliwie najwazniejsza potrzeba osob niepetno-
sprawnych jest kontakt z innymi ludZmi, posiadania normalnych, mozliwie intensyw-
nych stosunkéw z innymi osobami. Tworzenie warunkéw dla takiego kontaktu jest
praktycznie poza zasiegiem programéw dzialalnosci instytucji publicznych, a rodzina
z coraz wigkszymi trudno$ciami wypelnia te funkcje. Jest to wigc potrzeba stosunko-
wo silnie zdeprywowana’.

Jako$¢ wzajemnych relacji oséb pelnosprawnych z niepelnosprawnymi
w duzej mierze zalezy jednak od samych ludzi z niepetnosprawnoscia. Ich ciagle
niezadowalajaca sytuacja spoleczna stanowi wynik ,,stabej artykulacji wlasnych
intereséw i oczekiwan, co wynika z braku sprecyzowanego planu dziatania wobec

" M.A. Paszkowicz, Wybrane aspekty funkgjonowania oséb 3 niepetnosprawnosciami, Fundacja Wydawni-
cza ,,JM”, Zielona Géra 2009, s. 26.

8 A. Ostrowska, J. Sikorska, B. Gaciarz, Osoby niepelnosprawne w Polsce w latach diewieidziesiatych,
Instytut Spraw Publicznych, Warszawa 2001, s. 188.

? Lbidem, s. 188-189.
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instytucji oraz braku motywacji do samoorganizacji spotecznej”". Podejmujac
rozwazania na temat wzajemnych relacji interpersonalnych nalezy pamietac, ze
,»czlowiek nie tylko posiada mozliwosci réznorodnych kontaktéw z innymi, ale
ich potrzebuje i faktycznie je nawiazuje. Sam sobie nie wystarcza: tylko w spo-
tecznosci moze osiagnac i osiaga pelniejszy rozwoj swoich mozliwosci fizycz-
nych i psychicznych, intelektualnych i moralnych, ekonomicznych, spolecznych
i politycznych”"'. Wskazuje to walory, jakie daje osobom pelnosprawnym mozli-
wos¢ wspolnego przebywania z ludzmi niepelnosprawnymi.

Osoby niepetnosprawne nalezy obejmowac wsparciem spolecznym o szeroko
zakres§lonych rozmiarach. Dzialania podejmowane na rzecz tych oséb powinny
podejmowac wszystkie podmioty z otoczenia jednostki (rodzina, instytucje pub-
liczne, organizacje spoleczne). Jednak jak stusznie zauwazono, ,,najlepsze decyzje
podejmowane na szczeblu centralnym nie przyniosa oczekiwanych rezultatow,
jesli na szczeblu lokalnym nie znajda odpowiedniego umocowania w konkret-
nych formach pomocy, kierowanych do oséb niepetnosprawnych”?. Oczywiscie
poczyniono juz wiele krokéw dla poprawy sytuacji ludzi niepelnosprawnych,
jednak nadal pozostaje jeszcze duzo do zrobienia w tym zakresie. Kluczowa role
odgrywa tu upowszechnianie wiedzy o osobach niepelnosprawnych, szczegol-
nie w spotecznosciach lokalnych, a co za tym idzie — podejmowanie konkret-
nych dziatan. Srodowisko lokalne nabiera szczegdlnego znaczenia w odniesieniu
do 0s6b z niepetnosprawnoscia. Ograniczona mobilno$¢, udomowiony model
aktywnosci oraz najczedciej niezbyt korzystna sytuacja ekonomiczna powoduja
wzrost istotnosci tego zjawiska.

Funkcjonowanie spoleczne oséb chorych zalezy takze od samego rozumienia
i definiowania pojecia ,,choroby”. Pojecie to moze mie¢ dla cztowieka — zdaniem
Z.). Lipowskiego — kilka znacze:

Choroba jako wyzwanie — jest traktowana jako jedna z rozlicznych sytuacji zycio-
wych, wobec ktérych nalezy uczynnié rézne odpowiednio elastyczne sposoby prze-
zwycigzania.

Choroba jako wrég — w tym ujeciu chorobg nalezy zwalczal za wszelka ceng
i wszystkimi sposobami z uwzglednieniem leczenia farmakologicznego, psychotera-
pii badZ przez uczynnienie réznych mechanizméw obronnych (zaprzeczania, regresii,
zaleznoéci), byle tylko zmniejszy¢ napigcie zwiazane z poczuciem zagrozenia.
Choroba jako kara, ktéra moze by¢ uwazana za zastuzona lub za niesprawiedliwa.
W pierwszym wypadku moze to doprowadzi¢ do postaw biernego poddania si¢ loso-
wi i akceptacii, w drugim za$ — zawsze taczy si¢ z obnizeniem nastroju i depresja; jest
zasadniczo demobilizujaca.

19 Thidem, s. 191.
"' R. Darowski, Filozofia czlowieka. Zarys problematyki, Wydawnictwo WAM, Krakéw 2002, s. 126.

2 A. Klinik, ]. Rottermund, Srodowisko lokalne wobec osoby niepelnosprawney, [w:| Watki zaniedbane,
ganiechane, nicobecne w procesie wsparcia spofecznego 0s6b niepetnosprawnych, Z.. Gajdzica, A. Klinik (red.),
Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 2004, s. 319.
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Choroba jako stabo$¢ — jest traktowana jako wyraz braku silnej woli, co wiaze si¢
z poczuciem wstydu, niekiedy skfonnoscia do zaprzeczania istnieniu choroby, trakto-
waniu pomocy jako niepotrzebnej.

Choroba jako ulga — pomaga w ucieczce od trudnych probleméw, wymagan, odpo-
wiedzialno$ci. Nierzadko wystepuja wtedy agresji, hipochondrie i inne.

Choroba jako strategia — laczy si¢ czesto z koncepcja choroby jako ulgi, stuzy do
uzyskania r6znego rodzaju korzysci prestizowych i materialnych, a takze reakcji rosz-
czeniowych.

Choroba jako nieodwracalna strata lub uszkodzenie — wystepuje wtedy czesto
depresja polaczona z wrogoscia.

Choroba jako warto$¢ — wiaze si¢ zazwyczaj z filozoficzna postawa wobec cierpie-
nia, jako zrédia tworczego dla nowych wartosci.

W podejsciu do oséb niepetnosprawnych postuluje si¢ przestrzeganie naste-
pujacych zasad mogacych stanowi¢ wskazowke w odpowiednim odnoszeniu si¢
wobec nich:

1) osoba niepelnosprawna [...] jest w pelni ludzkim podmiotem, z odpowiadajacymi
temu przyrodzonymi, §wi¢tymi i nienaruszalnymi prawami,

2) osobie niepelnosprawnej nalezy ulatwi¢ udzial w zyciu spoleczenistwa we wszyst-
kich jego wymiarach i na wszystkich poziomach, ktére leza w granicach jej mozli-
woscl,

3) jakos¢ spoleczenistwa i cywilizacji mierzy si¢ szacunkiem, jaki okazuja najstabszym
ze swoich cztonkdw,

4) podstawowe nastawienie w podchodzeniu do probleméw zwiazanych z uczestni-
ctwem 0sOb niepetnosprawnych w zyciu spolecznym musi by¢ inspirowane przez
zasady:

— integracji, ktéra przeciwstawia si¢ tendencji do izolowania, segregowania i spychania
na margines osoby niepelnosprawnej, a rownoczesnie idzie dalej, anizeli postawa czy-
stej tolerancji,

— normalizacji, ktéra oznacza i pociaga za soba wysilek zmierzajacy do calkowitej
rehabilitacji oséb niepelnosprawnych za pomoca wszelkich dostepnych dzis srodkéw
i technik, a w przypadkach, gdy to okaze si¢ niemozliwe do stworzenia im warunkéw
zycia i dziatania zblizonych najbardziej do normalnych,

— personalizacji, ktéra ukazuje, Ze we wszystkiego rodzaju staraniach, jak tez w rozma-
itych stosunkach wychowawczych i spolecznych zmierzajacych do wyeliminowania
niepelnosprawnosci zawsze trzeba przede wszystkim uwzgledniaé, chroni¢ i wspo-
magaé godno$¢, warunki zycia i integralny rozwdj osoby, we wszystkich jej rozmia-
rach oraz uzdolnieniach fizycznych, moralnych i duchowych'.

137.). Lipowski, Psychological aspects of disease, “Annals of Internal Medicine” 1969, nr 6 (71),
s. 1197-12006, za: S.M.B. Pecyna, Psychologia kliniczna w praktyce pedagogicznes, Wydawnictwo Akade-
mickie ,,Zak”, Warszawa 1998, s. 187—188.

" M. Zrakek, Bariery $yciowe niepeinospramwnych e szezegdlnym nwzglednieniem barier architefetonicznych, [w:)
Niepetnosprawni w Srodowiskn spotecznym, L. Frackiewicz (red.), Wydawnictwo Uczelniane Akademii
Ekonomicznej, Katowice 1999, s. 67—68.
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Edukacja a postrzeganie ludzi z niepelnosprawnoscia

Edukacja doceniana jest jako narzedzie ksztaltowania postaw cztowieka wobec
rozmaitych sfer rzeczywistodci spolecznej. Rozumiana jest jako proces wlaczania
dorastajacego pokolenia w nurt zycia spolecznego, ksztaltowania umiejetnosci
umozliwiajacych funkcjonowanie cztowieka w nieustannie zmieniajacej si¢ i rézni-
cujacej rzeczywistosci spolecznej. Uznawana jest za pojecie o najwyzszym stopniu
ogolnosci i niejednorodnosci. Problemy wynikajace z natury edukacji nieustannie
stanowig przedmiot badan i refleksji przedstawicieli r6znych dyscyplin naukowych,
samych nauczycieli-wychowawcéw, jak 1 rodzicow.

W trosce o edukacje, UNESCO w 1993 roku powolato Mi¢dzynarodows Ko-
misj¢ ds. Edukacji dla XXI wieku, ktora pracujac pod kierownictwem J. Delorsa
opracowala raport, w ktorym dokonano analizy i zawarto zalecenia doskonalenia
edukacji. Podkreslono w nim rol¢ edukacji ustawicznej, rozumianej jako zasade
nowoczesnego spoleczenstwa oraz systemu oswiaty. Ustalono rowniez strategiczne
cele edukaciji, stanowiace pochodna zjawiska globalizacji oraz wynikajace z potrze-
by uwzglednienia wyst¢pujacych w swiecie coraz powszechniej wspolzaleznosci.
We wspomnianym raporcie zwraca si¢ uwage na réznorodnosé, ztozonosé i zmien-
no$¢ otaczajace]j rzeczywistosci 1 wynikajace z nich napiecia, do ktorych zalicza sig
miedzy innymi: napigcia miedzy tym, co globalne, a tym, co lokalne; migdzy tym,
co uniwersalne, a tym, co jednostkowe; miedzy tradycja a nowoczesnoscia; miedzy
dzialaniem perspektywicznym a doraznym; miedzy niezwyklym rozwojem wiedzy
a zdolnoscia jej opanowania przez czlowieka'.

Sytuacja taka stawia przed edukacja niezwykle wazne wyzwanie, jakim jest
pomoc uczniowi w odkrywaniu samego siebie. Wyzwanie to wyznacza kierunek
oddzialywan wspolczesnej szkoly, a szczegdlny nacisk kladzie si¢ przede wszyst-
kim na poznawanie samego siebie. Umiejetnos¢ ta staje si¢ podstawowa i funda-
mentalna wiasciwg konstytuujaca sylwetke nowoczesnego czlowieka, cztowieka
na miar¢ XXI wieku. Tylko taka osoba (znajaca, rozumiejaca 1 Swiadoma siebie)
moze odkrywa¢ innych ludzi, akceptowaé ich pomimo istniejacych réznic. Auto-
rzy raportu zalecaja:

[...] aby da¢ dziecku i mlodzieficowi wlasciwy obraz §wiata, kazdy rodzaj edukacji
— rodzinnej, srodowiskowej, szkolnej — powinien pomée im w odkrywaniu samego
siebie. Tylko wtedy beda mogli wezué si¢ w sytuacje innych i zrozumie¢ ich reakcje.
Rozwijanie tej postawy empatii w szkole owocuje prospotecznym zachowaniem przez
cale zycie. Uczac np. patrzenia na sprawy innych z perspektywy innych grup etnicz-
nych lub religijnych, mozna unikna¢ niezrozumienia, ktére rodzi nienawis¢ i przemoc
wsréd dorostych'®.

'S Edufkagja. Jest w niegj ukryty skarb, J. Delors (red.), Wydawnictwo UNESCO, Warszawa 1998.
16 Thidem, s. 94.
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Warto zauwazyé¢, ze

[...] okres, w ktérym dziecko podejmuje obowiazki szkolne, jest czasem szczegdlnie waz-
nym dla jego rozwoju. Osiaga ono woéwczas pewna stabilizacje psychiczna, jest radosne
i beztroskie, a szkola stanowi dla niego pasjonujaca, wcigz odkrywana przygode. Dzie-
cko jest juz wtedy na tyle dojrzate, Ze objawia zacickawienie i zainteresowanie otaczajaca
je rzeczywistoscia, a jednoczesnie $wiat nie nastrecza mu jeszcze zbyt wielu trosk, rozte-
rek i probleméw. Stanowi to podstawe spokoju psychicznego i dobrego nastroju'”.

Dokument ten w szczegdlny sposob wpisuje si¢ i nadaje nowy wymiar rowniez

mysleniu o edukacji dzieci i mlodziezy choreji niepelnosprawnej, realizowanej jako
integracyjna (wlaczajaca) lub inkluzyjna.

Od integracji do inkluzji. Edukacja inkluzyjna alternatywa dla

wspotczesnej edukacji

Tempo zmieniajacego si¢ dynamicznie §wiata stawia przed edukacja koniecz-
no$¢ dokonywania zmian w niej samej (w zakresie celéw, tresci, metod). Podsta-
wowym — wynikajacym z samej definicji — zadaniem edukacji jest przygotowanie
dzieci i mlodziezy do panujacych w danym spoleczenstwie ideatow i celow wy-
chowania'®.

Wobec takich zmian konieczne wydaje si¢ state dostosowywanie 1 wychodzenie
naprzeciw zapotrzebowaniu spotecznemu na ksztaltowanie nowych zachowan, wy-
nikajacych z dokonujacych si¢ przemian. Nowym zaméwieniem spolecznym staje
si¢ wyposazanie dzieci 1 mlodziezy w takie umiejetnosci i sprawnosci, aby potrafily
zgodnie 1w miare¢ mozliwosci wspoltworzy¢ z jednostkami niepelnosprawnymi
zwarte spolecznosci funkcjonujace w oparciu wobec poszanowania prawa do r6z-
norodnosci 1 odmiennosci w najbardziej humanitarnym ujeciu. W nawiazaniu do
powyzszego nalezy

[...] wszystkimi mozliwymi sposobami, a wi¢cc zaréwno przez intencjonalne dzialania
edukacyjne, jak wzmozony charakter zycia spolecznego, broni¢ czltowieka przed za-
grozeniami, pogtebia¢ humanistyczna motywacje jego wyboréw, decyzji i dziatad, jego
kulture uczud, rozwija¢ zdolno$¢ do zachowan empatycznych, czyli otwarto$¢ na dru-
glego czlowieka i do zachowan prospotecznych wynikajacych z poczucia wspélnoty
i wigzi miedzyludzkich. Konieczna jest ochrona cztowieka i humanistycznej ,,tkanki
ludzkiej” przed agresja, w tym réwniez polityczna, egoizmem i prymitywnymi posta-
wami konsumpcyjnymi. Ochrona podstawowych praw czlowieka wymaga traktowania
go jako istoty charakteryzujacej si¢ poczuciem godnosci, samodzielno$cia myslenia,
wrazliwoscia i kreatywnoscia”.

"R Arends, Uegymy si¢ nanczaé, WSIP, Warszawa 1994, s. 392.
8. Okon, Stownik pedagogiczny, PWN, Warszawa 1992, s. 50.

Y 1. Wojnat, Aktualne problemy edukagfi i fultury w Polsce i na swiecie, [w:] Edukagia wobec wyzwarn XXI
wieku, 1. Wojnat, J. Kubina (red.), Elipsa, Warszawa 1996, s. 18.
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Zjawisko wlaczania ludzi niepelnosprawnych do gtéwnego nurtu zycia spo-
tecznego ma przyjmowac charakter psychospolecznego procesu, ktérego gltow-
ny cel stanowi¢ ma tworzenie wspélnoty ideowej (systemu wartosci, norm, ocen),
wspolnoty warunkéw zycia oraz wspolnoty interesow, dazen i dziatan ludzkich®.
Idea ta w swych zalozeniach ma doprowadzi¢ do obecnosci tych oséb we wszyst-
kich plaszczyznach zycia zbiorowego, jako uzytkownikow istniejacych juz wzo-
réw oraz tworcow nowych rozwigzan wplywajacych na podniesienie jakosci
zycia. Zmiany zachodzace we wspolczesnym Swiecie generujq réwniez zmiang
postaw wobec ludzi z niepelnosprawnoscia. Dostrzegane jest wigksze otwarcie
na problematyke niepelnosprawnosci, same tez osoby niepetnosprawne zaczy-
naja pelniej i aktywniej uczestniczy¢ w zyciu spolecznym.

Zmiana paradygmatu w sposobie my$lenia o edukacji 0s6b niepelnospraw-
nych polega na pojawieniu si¢ edukacji inkluzyjnej. Tendencji tej nadaje si¢ cha-
rakter perspektywiczny, uznajac, iz znajduje si¢ ona zaledwie na etapie poczat-
kowym. Odwolujac si¢ do niej nalezy zauwazy¢, iz tendencja ta posiada wiele
wymiaréw: pedagogiczny, psychologiczny, duchowy czy polityczny?. Idea inte-
gracji spolecznej oséb niepetnosprawnych realizowana jest w praktyce szkolnej
jako edukacja integracyjna stuzaca uczeniu i ksztaltowaniu postaw tolerancji
wobec 0séb niepetnosprawnych. W dzisiejszych czasach okazuje si¢ jednak, iz
tolerancja to za malo.

Edukacja wlaczajaca stanowi wyzwanie przede wszystkim dla systemu szkol-
nego i dalszego funkcjonowania poszczegoélnych szkot, mobilizujac je tym samym
do ulepszania i uelastyczniania programéw i metod nauczania. Te konieczne do
wprowadzenia zmiany stanowi¢ beda jeden z podstawowych i najwazniejszych
czynnikow stymulujacych rozwdéj kompetencji nauczycieli. Wszystko to pozwoli
na stopniowe upowszechnianie si¢ wlasciwego klimatu kulturowego umozliwia-
jacego bardziej elastyczne uwzglednianie 1 zaspokajanie potrzeb wszystkich dzie-
ci w danej spotecznosci. Klimat taki wplywac¢ bedzie pozytywnie na nauczycieli,
ktorzy zaczna traktowaé uczniéw majacych trudnosci w nauce jako wyzwanie
W swojej pracy, a nie jako problem, z ktorym trzeba si¢ zmierzy¢®.

W edukacji inkluzyjnej chodzi przede wszystkim o uksztaltowanie posta-
wy autentycznej akceptacji uczniow niepelnosprawnych jako réwnoprawnych
uczestnikow szkolnej codziennosci oraz pelnowartosciowych cztonkow spotecz-
nosci szkolnej. Wedltug zatozen tej idei,

2 H. Zuraw, Udzial 0sob niepetnosprawnych w gycin spotecznym, Wydawnictwo Akademickie Zak”,
Warszawa 2008, s. 9.

V. Lechta, Edukaga inkluzyjna, [w:| Pedagogika, t. 4: Subdyscypliny i dziedziny wiedzy o edukacji, B. Sli-
werski (red.), GWP, Gdansk 2010, s. 321-322.

2 M. Ainscow, Robit wlasciwe rzecgy. Potrzeby spegalne 3 perspektywy doskonalenia szkoly, [w:] Integraga
dzieci o spegialnych potrzebach — wybrane agadnienia etyezne, G. Fairbairn, S. Fairbairn (red.), Centrum
Metodyczne Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej MEN, Warszawa 2000, s. 181-207.
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[...] wpodejsciu do dzieci niepetnosprawnych, ze wzgledu na ich inkluzje, chodzi
przeciez o zasade najwyzszego rzedu: o aprioryczna akceptacje ,,blizniego swego”,
a nie tylko o tolerowanie niepelnosprawnego czlowicka, ktéremu umozliwiamy ist-
nienie migdzy nami. Czlowiek niepelnosprawny jest akceptowany bez zadnych wa-
runkéw wstepnych: akceptujemy go takim, jaki jest. Nasza akceptacja nie tylko wszak
deklarujemy, ze traktujemy osobe niepelnosprawng jako nam réwng i ze jestesSmy
do jej dyspozycji, ale przez to, ze jej pomagamy, wzbogacamy takze samych siebie
(Buberowska zasada Ja—Ty)*.

Koniecznym wydaje si¢ réwniez zwrocenie uwagi — jak stusznie wskazuja
S.1 W Stainback* — na fakt, ze o efektywnosci edukacji inkluzyjnej decyduja trzy
czynniki wspolpracujace ze soba:

— organizowanie, polegajace na koordynacji zespoléw i jednostek, ktore wza-
jemnie si¢ wspieraja w kontaktach formalnych i nieformalnych;

— wzajemne konsultowanie w czasie planowania i implementacji programéw
dla uczniéw;

— kooperacyjne uczenie si¢ w wyniku, ktérego uczniowie o réznym poziomie
umiejetnosdci majg mozliwos$¢ rozwijania swojego potencjatu®.

Obserwacja aktualnej sytuacji w rodzimej o$wiacie pozwala stwierdzi¢, iz na
obecnym etapie blizej nam nadal do segregacji niz integracji czy inkluzji. Oczy-
wiscie niesprawiedliwe 1 dalekie od prawdy byloby stwierdzenie, Ze nie nastapit
postep w tej dziedzinie i nie zaszly zmiany. Wrecz przeciwnie. Zmiany zachodza
ina biezaco podejmowane sa starania i wysitki zmierzajace do poprawy sytua-
¢ji dzieci i mlodziezy niepetnosprawnej, ale daleko nam jeszcze do zachwytu.
Wszystko to pozwala jednak uswiadomic sobie, jak wiele pozostalo jeszcze do
zrobienia, aby kazdy cztowiek niepetnosprawny miat szanse korzystac z edukacji
wlaczajacej (inkluzyjnej), nie za$ wykluczajacej 1 marginalizujacej go. Warto za-
uwazy¢, iz spoleczenistwo polskie toleruje juz osoby niepelnosprawne, ale nie
jest jeszcze przygotowane na akceptacje 1 petne wlaczenie tych jednostek w nurt
zycia spolecznego.

Nauczyciel wobec choroby i niepetnosprawnosci

Postawy prezentowane przez nauczycieli moga stanowi¢ dla uczniéw wzory
zachowan. Pamigtajac o wlasciwosciach metody modelowania, nalezy zwrocic
uwagg, iz poglady na niepelnosprawnosc i postepowanie nauczycieli wobec 0séb
chorych oraz niepelnosprawnych moga by¢ dla ucznidéw takze swoistym ukla-
dem odniesienia w relacjach z takimi ludzmi. Swiadomos¢ i same oddziatywania
wychowawcze nauczycieli podejmowane w tym zakresie determinowac beda wy-

% Pedagogika, t. 4: Subdyscypliny i dziedziny wiedzy o edukaci, B. Sliwerski (red.), GWP, Gdarisk 2010,
s. 325-326.

8. Stainback, W. Stainback, Inclusion. A guide for educators, Baltimore, za: Pedagogika..., s. 324.
5 Thiden.
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stepowanie pozytywnych i poprawnych stosunkéw zachodzacych pomiedzy oso-
bami niepelnosprawnymi i pelnosprawnymi. Rola nauczyciela w aktualnej rze-
czywistosci spolecznej jest przede wszystkim przygotowanie mtodego cztowieka
do dynamicznie zmieniajacych si¢ warunkéw zycia. Przykladem takich przemian
jest idea integracji spolecznej wiaczajaca jednostki niepelnosprawne we wszyst-
kie struktury zycia spotecznego. U podstaw tej idei tkwi zalozenie obecnosci tych
0sOb we wszystkich plaszczyznach zycia zbiorowego, jako uzytkownikow istnie-
jacych juz wzoréw oraz tworcow nowych rozwigzan wplywajacych na podnie-
sienie jakosci zycia. Zjawisko wlaczanie ludzi niepelnosprawnych do gtéwnego
nurtu zycia spolecznego ma przyjmowac charakter psychospotecznego procesu,
ktorego gléwny cel stanowi¢ ma tworzenia wspolnoty ideowej (systemu wartosci,
norm, ocen), wspolnoty warunkéw zycia oraz wspolnoty intereséw, dazen 1 dzia-
tan ludzkich®. Zmiany zachodzace we wspolczesnym Swiecie generujgq rowniez
konieczno$¢ zmiany postaw wobec ludzi z niepelnosprawnoscia. Dostrzegane
jest wicksze otwarcie na problematyke niepelnosprawnosci, a same osoby nie-
pelnosprawne zaczynaja pelniej 1 aktywniej uczestniczy¢ w zyciu spolecznym.
J. Kirenko stusznie wskazuje, iz ,,problem niepelnosprawnosci, stopniowo lecz
konsekwentnie, staje si¢ udziatem coraz wigkszej liczby oséb™?".

W przeprowadzonych badaniach® ustalitam, Ze idea integracji spotecznej
spotyka si¢ z uznaniem i akceptacjg wsrod pedagogdw, poniewaz zdecydowana
wigkszo$¢ (80%) ankietowanych nauczycieli uznaje, ze integracja jest sluszna.
Tylko 12% uwaza ja za niesluszna, a 8% badanych nie ma zdania na ten temat.
W toku badan probowatam uzyskac informacje na temat pozytywnych aspektow
ksztalcenia integracyjnego, ktére zauwazaja ankietowani nauczyciele na terenie
swojej klasy. Pedagodzy stwierdzili, iz obserwuja ksztaltowanie si¢ postawy to-
lerancji, co przejawia si¢ uwrazliwieniem uczniow petnosprawnych na problemy
niepetnosprawnych kolegéw, ofiarna pomoca, wyzbywaniem si¢ Ieku i uprzedzen
do kalectwa. W funkcjonowaniu dzieci niepetnosprawnych w klasie integracyjne;j
dochodzi natomiast do podwyzszenia ich samooceny 1 poczucia wlasnej wartosci
i mozliwosci. Dzigki temu akceptuja niepelnosprawnosé, gdyz odkrywajq inne
walory swojej osobowosci, a §wiat przestaje budzi¢ w nich lgk i przerazenie. Wy-
niki uzyskane w badaniu potwierdzily powszechna opini¢ gloszaca, iz skutecz-
nos$¢ oddzialywan wychowawczych, a w szczegélnosci dziatan integracyjnych,
zalezy od charakterystycznych cech nauczyciela, sprzyjajacych ksztaltowaniu
postaw tolerancji wobec 0s6b chorych i niepetnosprawnych. Respondenci jako

% H. Zuraw, Udzial os6b niepetnosprawnyoh..., s. 9.
7. Kirenko, Indywidnalna i spotecna..., s. 5.

% Badaniami obj¢to 50 nauczycielek nauczania poczatkowego z terenu wojewddztwa lubuskiego
w latach 2000-2001. Odwolano si¢ do metody sondazu diagnostycznego, wykorzystujac technike
ankiety. Zob. 1. Rudek, Integraga spoteczna neznidw niepelnosprawnych w klasach mtodszych, [w:] Moder-
nizowanie edukagi wezesnoszkolne: wybrane proby, M. Magda-Adamowicz (red.), Oficyna Wydawnicza
UZ, Zielona Gora 2004, s. 307-313.
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cechy pierwszorzedne wymieniali tu: akceptacje dziecka niepelnosprawnego ta-
kim, jakie ono jest, zyczliwo$¢, serdecznos$é w relacjach uczed—nauczyciel, zdol-
nos$¢ do empatii, wiar¢ w mozliwosci ucznia, cierpliwos¢, niegasnaca nadzieje
w mozliwosci ucznia, demokratyczny styl kierowania wychowawczego, umiejet-
nosci komunikacji interpersonalnej oraz przekonanie o stusznosci i celowosci
funkcjonowania klas integracyjnych.

Nauczyciele-wychowawcy posiadaja ogromng mozliwos¢ wywierania wplywu
na ksztaltowanie u uczniéw akceptacji wobec 0s6b chorych i niepelnosprawnych
oraz zachowan tolerancyjnych wobec nich. Wielu z nich dostrzega taka potrzebe,
posiada swiadomos¢ takich dzialan oraz podejmuje konkretne kroki w tym zakre-
sie. To z nimi, jako pierwszymi pedagogami, stykajq si¢ uczniowie na drodze swej
szkolnej kariery. Poddawani sq oni swiadomym oddzialywaniom ksztaltujacym
ich osobowos¢, postawy i zachowania. Trzeba wigc poméc réwniez nauczycie-
lom w skutecznosci ich dziatania. Sylwetka nowoczesnego nauczyciela powinna
zawiera¢ w sobie przede wszystkim elementy skoncentrowane na dostrzeganiu
drugiego czlowieka, szacunku dla jego odmiennosci oraz otwieraniu si¢ na jego
specyficzne trudnosci wynikajace z ograniczonej sprawnosci.

Powyzsze uwagi jawia si¢ jako jedno z podstawowych zadan nauczyciela-
wychowawcy w procesie edukacji. Celem pracy nauczyciela (niezwykle odpo-
wiedzialnym i trudnym) jest zatem stwarzanie sytuacji sprzyjajacych budowaniu
optymistycznego wizerunku wlasnej osoby wszystkich uczniéw (a chorych prze-
wlekle i niepelnosprawnych w szczegdlnosci), poprzez przedzielanie odpowie-
dzialnych zadan, udzielanie kredytu zaufania, zach¢canie do podejmowania wy-
sitku nad rozwojem wlasnej osobowosci, dostrzeganie dokonujacych si¢ zmian
i rezultatéw oraz nagradzanie najdrobniejszych nawet sukceséw ucznia.

Wazna jest rowniez rola nauczyciela w budowaniu samooceny dziecka chore-
go i niepetnosprawnego. Dziecko takie moze przezywac stan, w jakim si¢ znajdu-
je na dwa sposoby: moze on wyzwala¢ w nim energi¢ i mobilizowa¢ do dziatania
(choroba lub niepetnosprawnos¢ stanowi wtedy czynnik rozwojowy) lub poddaé
sig, zrezygnowac i ponie§¢ zyciowa kleske. Sposob przezywania przez dziecko
nigdy nie pozostaje obojetny ani dla niego samego, ani dla jego najblizszego
otoczenia. Wobec wlasnej niepelnosprawnosci prezentowane sg na ogél dwie
postawy: tworcza lub egoistyczna. Pierwsza z nich wyrdznia si¢ otwarciem na po-
trzeby innych, stuzenie drugiemu czlowiekowi, niesienie pomocy. Druga z nich
charakteryzuje wyrazne domaganie si¢ przywilejow, manifestowanie choroby
i niepelnosprawnosci, postawa roszczeniowa”. Zadaniem nauczyciela-wycho-
wawcy w pracy dydaktyczno-wychowawczej i procesie psychoterapeutycznym
z dzieckiem chorym lub niepetnosprawnym jest uswiadomienie mu, ze ,,wielkos¢
czlowieka nie lezy tylko w jego sile fizycznej. Wielko$¢ cztowieka to pelnia oso-
bowosci, charakteryzujaca si¢ sila indywidualnosci 1 wewnetrznej mocy”™.

# S.M.B. Pecyna, Psychologia kliniczna..., s. 182—183.
30 Ihidens, s. 183.
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W szkole, a w szczegolnosci na terenie klasy, dzieci wechodza w rozmaite ukla-
dy odzwierciedlajace uklady stosunkéw spotecznych. Sytuacje te sgq swoistego
rodzaju poligonem dos$wiadczalnym dla mtodego, wchodzacego powoli w realia
1 rézne plaszczyzny zycia spolecznego cztowieka. Umozliwiaja one gromadzenie
doswiadczen 1 budowanie obrazu otaczajacego go $wiata 1 zachodzacych w nim
stosunkow. Dziecko tworzac obraz §wiata buduje obraz samego siebie. Stanowi
on odzwierciedlenie jego dotychczasowego doswiadczenia wobec siebie. Do-
$wiadczenia te przybieraja charakter:

— sadéw opisowych (taki jestem),

— sadow wartosciujacych (tak si¢ oceniam),

— sadow normatywnych (taki chciatbym by¢).

Powstawanie rozbiezno$ci miedzy ja realnym a ja idealnym stanowi baze¢ dla
budowania samooceny, ktéra moze okazac si¢ trafna, zanizona lub zawyzona®.
Jak zauwaza cytowana autorka,

[...] zbyt duza rozbieznosé miedzy ja idealnym a ja realnym powoduje, ze dane dziecko
traci sit¢ motywujaca do doskonalenia siebie i pracy nad soba. Stan idealny staje si¢
nieosiagalnym marzeniem, a realny obraz swej osoby jest oceniany coraz bardziej
ujemnie. Sady wartosciujace wyznaczaja z kolei poczucie jego wartosci. Skladaja sie
na nie uczucia (negatywne badZ pozytywne) oraz intelektualne refleksje dotyczace
wlasnej osoby®.

Jak wskazywano juz wczesniej, obraz samego siebie wywiera istotny wplyw
na zachowanie si¢ mtodego cztowieka. Warto rowniez zwroci¢ w tym miejscu
uwagg, iz choroba i niepelnosprawnosé wywotuja tak pozytywne, jak i negatywne
zmiany zachowania. Determinuje to wystgpowanie sytuacji trudnych. Zalicza si¢
do nich:

— utrudnienia — pojawiaja si¢ przy napotykaniu przeszkod lub wystepowaniu
brakow pewnych elementéw niezbednych do wykonania jakiej$ czynnosci;

— deprywacje — wystepuja w wyniku niezaspokojenia podstawowych potrzeb
dziecka (fizjologicznych, spolecznych, psychicznych);

— zagrozenia — méwi si¢ o nich w momencie zwigkszonego ryzyka naruszenia
jakiej$ wartosci istotnej z punktu widzenia dziecka. Choroba czy niepelnospraw-
nos¢ stanowi sytuacje bodZcowa wplywajaca na poczucie bezradnosci i zagubie-
nia. Dodatkowo zostaja zagrozone wszystkie potrzeby dziecka: bezpieczenstwa,
milosci, akceptacji, uznania, kontaktu emocjonalnego z najblizszymi osobami;

— przecigzenia — pojawiaja si¢ w sytuacji, gdy dochodzi do przerostu wyma-
gan nad mozliwosciami dziecka;

— sytuacje konfliktowe — generuja je sytuacje, w ktorych dziecko znajduje sig
w obszarze dzialania przeciwstawnych sil®.

3t SM.B. Pecyna, Dziecko i jego choroba, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, Warszawa 2000, s. 45.
32 Thiden.
3 Ibidem, s. 47—48.
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Nauczyciel realizujacy w praktyce edukacj¢ wiaczajaca, prowadzaca w pet-
spektywie do edukacji inkluzyjnej, powinien by¢ wewnetrznie gleboko prze-
konany o stusznosci takiego dzialania oraz rzeczywiscie dopuszczaé i umoz-
liwia¢ wlaczenie dzieci i mlodziezy niepelnosprawnej w nurt zycia spoteczne-
go i faktycznie akceptowac taka sytuacje. Wskazaé mozna konkretne zalecenia
umozliwiajace 1 usprawniajace takie wigczenie uczniéw w szkolna rzeczywistos¢
1 uczniowska codziennosé. W zwiazku z powyzszym nauczyciel o postawie wla-
czajacej powinien:

— zapewni¢ kazdemu mozliwie maksymalny rozwoj zgodny z potencjatem,

— wyj$¢ naprzeciw oczekiwaniom dziecka i rodziny w sposobie uczenia sig,

— rozwija¢ mocne strony poprzez wspieranie, kompensowanie stabych stron,

— motywowac¢ do wysitku poprzez nagradzanie,

— poszukiwaé przyczyn, stawia¢ pytania, wchodzi¢ w dialog pedagogiczny,
konsultowac si¢ ze specjalistami,

— nie eliminowac¢ z zadan zbyt trudnych, ale szuka¢ mozliwosci adaptacji za-
dania do mozliwosci dziecka,

— dostosowywa¢ wymagania programowe do potrzeb i mozliwosci dziecka,

— znalez¢ czas na prace wychowawcza z grupa, rodzicami, sSrodowiskiem™.

Wskazuje sig, iz nauczyciele, ktorzy osiagaja sukcesy w procesie edukacji dzie-
ci o specjalnych potrzebach w zwyklych szkotach, to po prostu dobrzy nauczy-
ciele. Nauczyciele ci:

— podkreslaja znaczenie sensu, tzn. dbaja, by to, czego si¢ dziecko uczy, miato
dla niego sens,

— wyznaczaja ambitne, ale realne zadania,

— upewniajg si¢, czy uczniowie robia postepy w nauce,

— dostarczaja réznorodnych doswiadczen w trakcie uczenia sig,

— daja uczniom mozliwos¢ wyboru,

— maja wobec nich wysokie oczekiwania,

— tworzg pozytywng atmosfere,

— s3 konsekwentni,

— uznaja wysilki i osiagniecia uczniéw,

— zapewniaja pomoce 1 materialy ulatwiajace uczenie sig,

— zachecaja uczniéw do wspolpracy,

— monitoruja postepy i regularnie dostarczajq informacji zwrotnych™.

Sugeruje sig, iz

* M. Doniska-Olszko, Warunki niezbedne do rozmwoju ednkagi wiaczajace w polskim systemie oswiaty, do-
stepne na: http://www.disability.uw.edu.pl/edu4all2009/cd/education_for_all/additional_mate-
rials/Malgorzata_Donska-Olszko_-_edu-wlaczajaca.pdf [07.02.2011].

» M. Ainscow, Robié wlasciwe rzecgy. Potrzeby spegalne 3 perspektywy doskonalenia szkoly, [w:] Integraga
dzieci o spegjalnych potrzebach — wybrane agadnienia etyezne, G. Fairbairn, S. Fairbairn (red.), Centrum
Metodyczne Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej MEN, Watszawa 2000, s. 190.
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[...] wspolczesny nauczyciel powinien by¢ uwaznym obserwatorem, inspira-
torem, osoba wzmacniajaca sily psychiczne tkwiace w dziecku, organizatorem
i koordynatorem, inicjatorem i stymulatorem, a takze edukatorem wzbudzajacym
cieckawos¢, pasje poznawcza dziecka, a jednoczesnie wychodzacym naprzeciw
jego oczekiwaniom, potrzebom, stosujacym zasad¢ indywidualizacji w nauczaniu
i wychowaniu™.

Takie wszechstronne wymagania stawiane nauczycielowi uczacego do te-
razniejszosci, edukujac jednoczes$nie do przyszlosci, wynikaja z réznorodnosci
1 niejednorodnosci wspolczesnego Swiata. Brak wewnetrznej homogenicznodci
grup spolecznych, akcentowanie indywidualnosci 1 niepowtarzalnosci jednostki
czy podmiotowe traktowanie czlowieka generuja nowe wyzwania dla proceséw
wychowania 1 ksztalcenia.

W zwiazku z prezentowanymi rozwazaniami w ksztalceniu przyszlych na-
uczycieli powinno polozy¢ si¢ nacisk na realizacje miedzy innymi takiej proble-
matyki, jak:

— wdrazanie do dostrzegania innosci, uwrazliwianie na innos¢,

— ksztattowanie §wiadomosci o réwnorzednosci wszystkich kultur, odwoly-
wanie si¢ do doswiadczen uczniéw i rodzicow,

— ksztaltowanie potrzeby ustawicznego ,,wchodzenia” na pogranicza,

— ksztaltowanie umiejetnosci rozwiazywania problemow zwiazanych z uprze-
dzeniami 1 negatywnymi stereotypami,

— ksztaltowanie odmiennosci i tolerancji, wyrzeczenia si¢ poczucia wyzszosci
kulturowej na rzecz dialogu, negocjacji i wymiany wartosci”.

Potrzebe takiego spojrzenia na edukacje uzasadnia fakt, iz ,,wspolczesny na-
uczyciel ma do spelnienia powazne zadania, gdyZz powinien by¢ promotorem
dokonujacych si¢ zmian, oredownikiem demokracji, humanizmu, toleranciji. Od
niego w duzym stopniu zaleze¢ bedzie proces ksztaltowania si¢ jednostek od-
powiedzialnych za los innych ludzi, réznych grup spolecznych i narodéw, ja-
kos$¢ naszego zycia 1 przyszlych pokolen”. Nalezy rowniez zwroci¢ uwage, 1z
wspolczesnie realizacja procesu edukacji nie jest zarezerwowana wylacznie dla
szkoly. Wlaczaja sie¢ w nig takze inne instytucje pozaszkolne rozszerzajac tym
samym oferte oddzialywan wychowawczych adresowanych do mlodego poko-
lenia. Dzialania te obejmuja takze ksztaltowanie wzajemnych relacji z osobami
chorymi i niepelnosprawnymi. Wsréd nich wskazac¢ nalezy réwniez media, ktore

* O. Zamecka-Zalas, Nancgyciel edukaci elementarnej wobec wyzwari edukacyjnych jutra, [w:) Szkola i jo
wychowankowie. Migdzy tradyciq a wyzmwaniami edukagji prgysztosei, M. Chodkowska, M. Uberman (red.),
Wydawnictwo Uniwersytetu Rzeszowskiego, Rzeszow 2010, s. 78.

37 . Nikitorowicz, Nawuczyciel i sgkota w aspekcie edukacii migdyknlturowey, [w:) Mys! pedentologiczna
i dziatanie nancgyciela, A. Kotusiewicz, G. Koé¢-Seniuch, J. Niemiec (red.), Wydawnictwo Akademi-
ckie ,,Zak”, Warszawa — Bialystok 1997, s. 105.

8 8. Korezyniski, Naucgyciel w procesie przemian, [w:] Nancgyciel epoki przemian, S. Korczytiski (red.),
Wydawnictwo Uniwersytetu Opolskiego, Opole 2005, s. 41.
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wywieraja zdecydowany wplyw na budowanie wizerunku tych oséb, tak u dzieci
i mlodziezy, jak 1 os6b dorostych. Media posiadaja mozliwo$¢ przedstawiania ota-
czajacego $wiata 1 jego probleméw. Ich domeng stanowi mozliwo$¢ ukazywania
otaczajacej rzeczywistosci spoltecznej, ale posiadaja réwniez mozliwosé dokony-
wania w niej zmian. Zmiany te moga dotyczy¢ rowniez relacji z osobami chory-
mi i niepetnosprawnymi. Wiaczenie si¢ mediéw w budowanie wizerunku osoby
chorej i niepelnosprawnej stanowi, zaraz obok edukacji, jeden z najistotniejszych
czynnikéw wplywajacych na umozliwienie w miar¢ normalnego ich funkcjono-
wania spolecznego. Skutecznos¢ takiego dzialania jest mozliwa wylacznie wtedy,
gdy oddzialywania podejmowane sa wielokierunkowo. Adresatami emitowanych
programow, w tym réwniez o osobach niepetnosprawnych, sa miliony odbior-
cow, ktorych postepowanie mozna modelowaé poprzez przedstawianie im wias-
ciwych wzoréw zachowan. Niestety, mimo tych zabiegow, ciagle jeszcze tak po-
strzeganie spolteczne oséb z niepelnosprawnoscia, jak iich mozliwosci w miare
normalnego funkcjonowania spolecznego nie sq zadowalajace.

Podsumowanie

Z uwagi na fakt, ze szkola stanowi przestrzen, w ktérej dziecko spedza znacz-
ng cze$¢ swojego zycia, czas ten powinien by¢ w pelni wykorzystany na reali-
zacj¢ podstawowych zadan sprzyjajacych jak najlepszemu rozwojowi mlodego
czlowieka. To czas, w ktorym dziecko nalezy wyposazy¢ w wiedze, umiejetnosci,
sprawnosci i kompetencje umozliwiajace mu funkcjonowanie w dynamicznie
zmieniajacym si¢ §wiecie, §wiecie petnym réznorodnoscii wewnetrznych sprzecz-
nosci. Szkola, a w niej nauczyciele, maja szczegélne mozliwosci dla budowania
pozytywnego wizerunku oséb chorych i niepetnosprawnych oraz ksztaltowania
postaw wobec tych jednostek. Rozwazania te wiernie oddaja stowa M. Grzego-
rzewskiej z Listu do mtodego nanczyciela:

Tajemnica powodzenia w wychowaniu czlowicka lezy w tym,
kim jest nauczyciel jako czltowiek,

w jego postawie do pracy i do zagadnien zycia.

Tajemnica ta lezy w stosunku do cztowieka,

w szacunku do stajacej si¢ osobowosci.

Zmiany dotyczace postaw i zachowan wobec 0s6b z niepelnosprawnoscia sa
juz dostrzegalne. Sytuacja taka pozwala optymistycznie patrze¢ na ich dalszy roz-
w6j. Trudno jednak na razie powiedzie¢, na ile zauwazalne juz zmiany sq trwale
1 autentyczne, wyplywajace z wewnetrznego przekonania i przyznania osobom
chorym i niepetnosprawnym petni przystugujacych im praw, a na ile sa to dekla-
racje puste i bezpodstawne pozbawione podbudowy §wiadomos$ciowej. Zmiany
w mentalnosci nigdy nie sq kwestia jednorazowych kontaktéw i nie dokonuyja sie
przypadkiem czy mimochodem, sa wynikiem systematycznie organizowanych,
planowanych 1 §wiadomie przemyslanych dzialan rozlozonych i organizowanych
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w dluzszym czasie. Zmiana sytuacji spolecznej oséb chorych i niepetnospraw-
nych jest pochodng postaw przejawianych przez spoleczenstwo wobec nich.
Przemiany w sposobie postrzegania 0s6b z niepelnosprawnoscia zaleza miedzy
innymi od oddzialywan podejmowanych w tym zakresie przez nauczycieli. Od
ich pozytywnego nastawienia do idei integracji spolecznej osob niepetnospraw-
nych oraz wewnetrznego przekonania o slusznosci tych zmian zalezy w duzej
mierze nastawienie miodych ludzi i postawy przejawiane przez nich wobec 0séb
chorych i niepelnosprawnych.
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