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WSTEP

Wiszystka wiedza pochodzi 3 doswiadezenia.
Doswiadezenie jest produkten: rozumu.

Immanuel Kant

Najnowsze badania nad moézgiem dowodza, Zze wiedza, uczucia i zdolnosci
wspolpracuja ze soba, sa od siebie uzaleznione. Powstaja w ten sposéb powigza-
nia doswiadczeti i zmystéw, bedacych podstawg proceséw poznawczych, polegaja-
cych na nabywaniu dos$wiadczet w toku wlasnej aktywnosci i dokonywaniu zmian
w strukturze juz posiadanej wiedzy.

Odlegle i trwale korzysci, jakie edukacja daje dzieciom, nie biora si¢ z przekaza-
nych im tresci, ale z tego, jak wplynela na postawy ucznidow wzgledem uczenia sig,
jak uksztaltowala samooceng i czy wyrobita w nich che¢é podejmowania zadas.

Zatem uczenie si¢ nie jest bierne — jest aktywnym procesem, w trakcie ktorego
dochodzi do zmian w mézgu uczacego si¢'. Zaréwno wiec manipulowanie, jak i spo-
teczne interakcje sq mu niezbedne dla rozwoju. Stad tak bardzo podkresla si¢ wartosé
samodzielnego konstruowania wiedzy przez uczniéw, dochodzenia do niej w wyniku
podejmowanych réznych czynnosci. Obok tego réwnie wazne jest nabywanie umie-
jetnosci niezbednych do pelnienia réznych 16l spotecznych. Jak to robi¢ w Swiecie,
w ktérym dziecidstwo nabrato nowych odcieni, bedacych odzwierciedleniem zmian
cywilizacyjnych?

Rozwoj kompetencji poznawczych wymaga wigc tworzenia warunkow i stymu-
lowania aktywnosci dziecka polegajacej na eksploracji rzeczywistego, otaczajacego
$wiata. Badania, prowadzone przez zespét pod kierunkiem H. Sowitiskiej, pokazaly,
ze 40,7% dzieci nie miato zadnych pozytywnych doswiadczen tego typu, a tylko 18,1%
wskazalto na szeroki ich zakres. Potwierdza to fakt, ze wspdlczesna szkota jest ode-
rwana od zewngetrznego $rodowiska, wyizolowana z rzeczywisto$ci, nie wykorzystuje
naturalnego §rodowiska jako przestrzeni edukacyjnej. Badania pokazuja, Ze dzieci nie
znaja najblizszego otoczenia, z ktérego moglyby si¢ uczy¢, a informacje, ktére mo-
glyby uzyskac z jego bezposredniego ogladu i badania, odtwarzaja z podrecznika®.

W monografii Doswiadezanie pognawania swiata przeg dzieci w miodszym wiekn szkol-
nym autorzy podjeli proby ukazania mozliwosci do§wiadczania, uczenia si¢ poprzez
dziatalnos¢ twoércza, a takze szukania Zrédet inspiracji do dziatania u innych. Chodzi
réwniez o projektowanie edukacji w réznorodnym i naturalnym kontekscie, bliskim
rzeczywisto$ci dziecka.

Eugenia Rostanska w tek$cie Stafe w gmmianach — relagje dziecka i dorostego we wezesnej
ednkagi podkresla, ze dziecigcy wybor zachowan, w relacji z dorostym w szkole, jest

! M. Spitzet, Jak negy si¢ mézg, PWN, Warszawa 2007, s. 17.

2 H. Sowitiska (red.), Dziecko w s3kolne ryeczywistosci. Zatogony a rzeczywisty obrag, edukagi elementarne, Wy-
dawnictwo UAM, Poznan 2011.



8 Irena Adamek, Bozena Pawlak

efektem tego, czego doswiadczylo w codziennej z nim rozmowie. Watek ten rozwija
Beata Sufa w artykule Wipomaganie rozwoju mowy dgiecka w edukagji elementarnej, pod-
kreslajac znaczenie podejmowania aktywnosci werbalnej w réznych sytuacjach, takze
nietypowych. Réwnie waznym jest uczenie si¢ w zespole (diady, triady), gdyz takie
formy pracy sprzyjaja poszukiwaniu nowego, co podkresla Jovita Vaskiewicz-Bu$
w tekScie Umiejetnosé exytania e 3rozumieniem uczniow sgkoty podstawomwe.

Ingrid Pasko w artykule Wyjasnianie znaczen wybranych pojeé pryrodniczych przez dzieci
w miodszym wiekn szkolnym dowodzi, 1z pojecia i tresci stabo zwiazane z doswiadcze-
niem sa bardziej abstrakcyjne, a czgstokro¢ takze mato zrozumiale.

Opanowanie jezyka przez dziecko i uzywanie go w sytuacjach spolecznych i po-
znawczych laczy si¢ nierozerwalnie z aktywnos$cia tworcza dziecka. Im wigcej 16z-
norodnych sytuacji wymagajacych uzywania jezyka napotyka dziecko, tym wigcej ma
okazji do zrozumienia, ze wszystko moze wyrazi¢ w réznorodny sposob. O ksztalce-
niu takiej aktywnosci pisza: Tatiana Klosinska w tekscie Wipieranie twirezyeh zdolnosci
literackich neznidw w mtodszym wiekn sgkolnym, zas o jezyku plastycznym Kinga Yapot-
-Dzierwa w tekécie Edukacia plastyezna jako Srodek wspierania rozmwon dziecka. Temat
podejmuje takze Anna Sliwitiska piszac o Roli rytmiki i zajeé muzyezno-ruchowych w akty-
wizowanin roznorodnych sfer rozwoju dziecka w nitodsgym wieku s3kolnym.

Cze$¢ t¢ zamyka tekst Mateusza Warchala pt. Werbalizaga emogii przez dziecko
w mtodsgym wieku sgkolnym 3 zaburzeniami zachowania — terapia przez, zabawe. Autor pod-
kredla i udowadnia, ze wyrazanie afektéw poprzez zabawe ulatwia werbalizacje prze-
zywanych przez dziecko emocji. Wyniki zastosowania terapii przez zabawe moga by¢
dobrym predyktorem postgpéw dydaktycznych dziecka ze specjalnymi potrzebami.

W czesci zatytutowanej Doswiadezanie a wychowanie zamieszczono artykut Karola
Bidzinskiego: Rola szkoly w ksztatcenin aksjologicznym dzieci w mtodsgym wiekn szkolnym,
ktéry podkresla funkcje nauczyciela 1 grupy réwiesniczej w ksztalceniu aksjologicz-
nym. Szkola winna staé si¢ przestrzenia, w ktorej dorosli udzielaja dzieciom wsparcia
w rozwigzywaniu licznych, doswiadczanych codziennie trudnosci 1 konfliktéw oraz
wskazuja ku jakim wartosciom warto podazaé.

Justyna Wojciechowska w tekscie Wychowanie dziecka do togsamosci w kontekscie wy-
magait programowych podkresla, ze najmlodsi ucza si¢ korzystac z doswiadczenia kultu-
rowego 0s6b starszych, miedzy innymi poprzez poznawanie i pielegnowanie tradycji.

Barbara Nawolska w opracowaniu pt. Prgyjemmne i pogyteczne. Obliczenia pienieine
w ednkagji matematyezne dziec akcentuje wazno$¢ nauczania gospodarnosci finansowej.
Zaleca tez wezesne inicjowanie dziatan edukacyjnych w tym obszatze.

Joanna Skibska w artykule Pognawanie swiata przez dziecko 3 opdgnionymi i zabu-
rzonymi funkgjami podstawowymi 1w mtodsgym wiekn sgkolnym podkresla, ze szkota musi
dostosowywac dziatania do indywidualnych potrzeb i mozliwosci dziecka. Pozwala
to na ustawiczne diagnozowanie kazdego ucznia i dostosowywanie zadan o podnie-
sionym stopniu trudnosci do strefy jego najblizszego rozwoju.

W czescl zatytutowanej Doswiadezenia innych jako $ridfo inspiragi zamieszczono
teksty: Miluse Raskowova — Sex education for children in the early school education; Joan-
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na Rychlik — Kagde doswiadezenie wibogaca; Agnieszka Szplit — Rola edukadi jegykowe)
w holistyezmym rozwoju dziecka; Olena Bykovska — Teoretyezno-metodyczne podstawy edukacji
pozaszkolng na Ukrainie; Martina Fasnerowa — The curricular reform — the bearer of changes
in education in the Czech Republik; Irina Zajtsewa — Jegykoznawshwo nowoczesne i jego glowne
kierunki.

Warto podkredli¢, iz w tekscie Kagde doswiadezenie wibogaca Joanna Rychlik ekspo-
nuje wage poznawania $wiata z wielu perspektyw, za pomoca réznorodnych metod
eksploracyjnych i srodkéw, co moze by¢ mottem przewodnim tego, co nazwaliSmy
,»,doswiadczaniem w poznawaniu Swiata” dzieci w edukacji elementarne;.

Ksiazka jest adresowana zaréwno do nauczycieli czynnych, jak i tych, ktorzy
dopiero do tego zawodu sg ksztalceni. Jest to takze publikacja dla szerokiego kregu
ludzi zajmujacych si¢ zawodowo edukacja elementarna.

Irena Adamek, Bozena Pawlak
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Eugenia Rostanska

STALE W ZMIANACH — RELACJE DZIECKA I DOROSLEGO
WE WCZESNE] EDUKAC]I

Wstep

Wezesna edukacja dziecka jest przedmiotem wielu dziatan i trosk podstawowych
srodowisk, ktére za nig odpowiadaja: rodzicow i nauczycieli. Wykladnie tego stanowi
powszechnie deklarowane staranie, aby dzieci rozwijaly sig, rosty, chcialy si¢ uczy¢
i dazyly do sukcesu.

Poczatkowi edukacji systemowej powinny zatem towarzyszy¢ pozytywne do-
$wiadczenia uczenia si¢ w toku naturalnym, wywodzace si¢ z wlasciwie realizo-
wanych funkcji rodziny, dajacej dziecku przyjazna atmosfere, poczucie akceptacii
dla préb i dokonan edukacyjnych. Towarzyszy¢ temu powinna réwniez satysfakcja
z osiagnietych rezultatow i rozwoju.

Rozwdj dziecka traktowany jest jako wartos¢ nie tylko przez rodzicéw. Istotna
jest tez makroperspektywa, w ktérej umiejetnosci i poziom rozwoju, stan nabywa-
nych kompetencji kluczowych traktowane sa jako warto$¢ spoteczna, dajaca podsta-
wy do planowania perspektywicznego mozliwosci spotecznych i zawodowych, w tym
szczegoOlnie do niezbednych umiejetnosci i przekonania o uczeniu si¢ przez cate zy-
cie. Fakt, iz 80% zdolnosci do nauki rozwija si¢ w ciagu pierwszych o$miu lat zycia',
stanowi o randze i wadze tego, co nazywamy wczesna edukacja. Pytanie zatem, co
powinno temu towarzyszy¢, wydaje si¢ by¢ rozstrzygnigte. Polaczenie systemowego
i naturalnego uczenia si¢ maltego dziecka sprawia, iz wczesnym etapom poznawa-
nia siebie i §wiata, przez podejmowanie réznorodnych zadan, konstruowanie syste-
mu wiedzy i wartosci, do§wiadczanie relacji i zdobywanie do$wiadczen, towarzysza
zmienne i state warunki, przyzwyczajenia i stereotypy edukacyjne. Nalezaloby zatem
postawi¢ pytanie: jakie elementy sa barierami dla edukacji matego dziecka, a jakie tej
edukacji sprzyjaja? Co jest zatem zmienne, a co state w tym okresie? Warto przyjrzeé
si¢ faktom edukacyjnym, zwlaszcza systemowym, ktére tworzy¢ moga uktad uwarun-
kowan jakos$ci wezesnej edukacji i w znaczacy sposéb wplywac na jej efektywnosé.

Wsréd istotnych zmian, ktére odciskaja si¢ na przebiegu wezesnej edukacii, wy-
mieni¢ nalezy rol¢ technologii medialnej. Stwarza ona dla uczenia si¢ dziecka wie-
le mozliwosci — korzystniejszych form dydaktycznych — utatwiajacych wplyw na
kompetencje ucznia: komunikacyjne i kluczowe, np. gromadzenie i wykorzystanie
informacji. Wéréd zmian cywilizacyjnych sq réwniez i takie, ktore sq no$nikami za-

! Por. G. Dryden, J. Vos, Rewoluga w nezenin, Moderski i S-ka, Poznan 2000.
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grozef, jak: pedofilia, terroryzm, wczesna deprawacja itp. Stanowia one wyzwanie do
wprowadzenia zmian w wychowaniu mlodego cztowieka, do nabycia umiejetnosci
odbioru i reakcji na réznorodne informacje. Zmiana cywilizacyjna stanowi réwniez
o koniecznodci przeksztalcen w tresciach i formach edukacji. Z jednej strony naleza-
foby uwzgledniaé historyczne i kulturowe tresci, z drugiej za$ reagowac na przemiany
cywilizacyjne i do nich przygotowywac. We wezesnej edukacii przyktadem tego moze
by¢ zmiana tekstéw, na ktérych dziecko w wieku przedszkolnym nabywa umiejetnos$é
czytania. Poza kanonicznymi, elementarzowymi tekstami i lekturami niekontrolo-
wang rol¢ odgrywaja teksty uzytkowe: komunikaty, reklamy. Funkcja informacyjna
staje si¢ dominujaca nad estetyczna czy ekspresywna. W szerszej skali oznacza to
koniecznos$¢ odniesienia si¢ w tre$ciach ksztalcenia do doswiadczen dziecka: faktycz-
nych i w probabilistycznej perspektywie. Réwniez takich, ktére wynikaja z przemian
w spoleczenstwach, ze zmian symboli i obrazéw kulturowych, a takze przyzwyczajen
spolecznych. Mam tu na mysli szczegélnie podkreslane przez raport UNESCO Ja-
cques’a Delorsa® takie elementy polityki os§wiatowej, jak:

— elastycznos¢ ksztalcenia,

— stala mobilno$¢ do zmian w wyksztalceniu — zachg¢canie do zdobywania nowej
wiedzy 1 umiejetnosci,

— zblizenie szkol 1 przedsigbiorstw: pozasystemowe rozwigzania strukturalne
ksztalcenia zawodowego, kontrola jakosci ksztalcenia, preorientacja — rozumiana
jako akwizycja zawodu, a w konsekwencji pracy, nowoczesne mySlenie w progra-
mach szkolnych,

— walka ze zjawiskiem marginalizacji przez wczesng edukacje 1 wydluzony czas
scholaryzacij,

— réwnorzednosé inwestycji materialnych i edukacyjnych, rozumiana jako trak-
towanie oswiaty jako czesci gospodarki.

Dla tresci nauczania oznacza to m.in. konieczno$¢ uwzglednienia takich cech
wspolczesnego spoteczenistwa, jak:

— natychmiastowg komunikacije,

— $wiat bez granic ekonomicznych,

— wspolna gospodarke,

— nauke przez Internet,

— tworzenie si¢ nowych spoleczenistw uslugowych,

— zwiazek duzego z malym (w odniesieniu gospodarczym, ekonomicznym i po-
litycznym),

— zmiang charakteru pracy,

— wzrost znaczenia kobiet,

— nowe sposoby wypoczynku,

— aktywne starzenie si¢ populacji’.

*J. Delors (red.), Edukacja — jest w niej nkryty skarb, SOP, Warszawa 1998.
> G. Dryden, J. Vos, op. ¢it., s. 34.
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Jednakze tym przemianom towarzyszy w edukacji sita konwencji spotecznych,
wyrazonych przez przyzwyczajenia i przyzwolenia rodzicoéw uczniéw. Naleza do nich:

— przywiazanie rodzicéw do wlasnych, pozytywnych badz negatywnych do-
$wiadczen edukacyjnych;

— spoleczne rozumienie roli szkoly jako jedynego miejsca, gdzie cztowiek moze si¢
uczy¢, w tym szczegolne przywiazanie do systemu klasowo-lekcyjno-podrecznikowego;

— tradycyjne traktowanie klasy pierwszej jako poczatku uczenia si¢ dziecka, w prze-
ciwienistwie do jego pobytu w przedszkolu — miejsca opieki w czasie pracy matki;

— potwierdzenie selekcji spolecznej przez rozwiazania strukturalno-systemowe
o$wiaty;

— przywigzanie do obrzedowosci i tradycyjnej symboliki szkolnej zamiast rzeczy-
wistych efektow edukacji: niewolnictwo dokumentéw, Swiadectw, instrukeji, potwier-
dzef, a w szczegblnosci historycznych rozwiazan metodycznych;

—magiczne myslenie, iz szkota zmieni to, z czym nie potrafi poradzi¢ sobie rodzina;

— magiczne myslenie, iz rodzice sg zobowigzani do uzupelnienia tego, z czym nie
moze poradzi¢ sobie szkotla.

Schematy myslenia o edukacji wytwarzaja si¢ na podstawie doswiadczen rodzi-
cow, kiedy oni sami byli uczniami. W konsekwencji oznacza to albo dziedziczenie
bezradnosci, albo ambicjonalne bariery nie do pokonania przez dzieci. Wyrazem tego
bywa réwniez zadowolenie rodzicdw z osiagnigtego przez nich poziomu edukacji, bez
odniesienia do mozliwosci dziecka. Przykladem takich przekonan sa wyniki badan
rodzicow dzieci przedszkolnych w aspekcie cech dziecka i warunkéw jego rozwoju
przed rozpoczeciem nauki szkolnej. Wyraznie wyodrebniajg si¢ trzy grupy pogladéw
rodzicow. Pierwsza grupa okresla szanse rozwoju i cechy dziecka w podstawowych
intuicyjnych okresleniach: chciane, zadbane, kochane. Jako cechy postgpowania ro-
dzicow uznaje si¢ tu: wlaczenie dziecka w zycie rodziny z prawami i obowigzkami,
zach¢canie do poznawania $wiata, tworzenie warunkéw do zabawy. Druga grupa
rodzicow, jako ceche szczegdlnie korzystna dla rozwoju, wskazuje wezesna umiejet-
no$¢ czytania i zabawy prorozwojowymi zabawkami. Rodzice ci podkreslaja rowniez
role czynnosci okotoedukacyjnych przed rozpoczeciem nauki szkolnej. Podkreslaja
réwniez role okazji do poznawania §wiata, uznajac, iz tworzenie dziecku mozliwosci
w tym zakresie jest obowigzkiem rodzica. Rodzice trzeciej grupy jako szczegdlnie
wazne dla dzieci przedszkolnych uznaja:

— uczenie si¢ jezyka obcego,

— wezesne stymulowanie zainteresowan,

— wezesny udzial wraz z rodzicami w kulturze,

— posiadanie 1 korzystanie z komputera,

— dos$wiadczanie samodzielno$ci spotecznej (organizowane przez rodzicéw spo-
tkaf grup przyjacielskich i wyjazdéw)

Powigksza to znacznie zréznicowanie przygotowania dzieci do edukaciji szkolne;.
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Tym uwarunkowaniom wezesnej edukacji dziecka, wynikajacym ze zmian cywili-
zacyjnych, zwyczajow 1 przyzwoled spolecznych towarzysza konwencje organizacyj-
ne i systemowe. Naleza do nich:

— podzialy administracyjne i sposoby finansowania o$wiaty, tworzone rejony
szkolne, czestokro¢ bez uwzglednienia rzeczywistej drogi dziecka do szkoly,

— nieprecyzyjne przepisy prawne, np. okreslenie obowigzku edukacyjnego dziecka
szescioletniego z naciskiem na miejsce jego realizacji, z pomini¢ciem celéw i metod,

— brak perspektywicznego planu organizacji o$wiaty: raczej planowanie dorazne,
pomijajace dane demograficzne GUS. Dane te wskazuja na wzrost liczebnosci dzieci
w wieku przedszkolnym z 1552451 w roku 2003 do ok. 1813000 w roku 2015. To-
warzyszy temu spadek liczby przedszkoli, np. w wojewoédztwie podlaskim na ogélna
liczbe 171 przedszkoli jest tylko 23 na wsi, a w wojewodztwie warminsko-mazurskim
na ogdlna liczbe 258 przedszkoli jest tylko 63 na wsi. Dla poréwnania w wojewodz-
twie $laskim na ogdlng liczbe 1258 przedszkoli 365 jest na wsi'.

Sq to struktury organizacyjne, ktére powigkszajq skutki w poziomie alfabetyza-
¢ji’. Powoduja one brak mozliwosci upowszechniania wychowania przedszkolnego
w tych cze¢sciach kraju, gdzie bezrobocie, dziedziczenie biedy i selekcja spoteczna nie
sa niwelowane tworzeniem mozliwosci edukacyjnych dla dzieci. Obserwuje si¢ row-
niez irracjonalny opér administracji samorzadowej 1 pafistwowej wobec alternatyw-
nych form edukacyjnych, takich jak ,,Mate Przedszkole”, ,,Wedrujace Przedszkole”
czy ,,Domowe Przedszkole”, skadinad sprawdzonych i funkcjonujacych w innych
krajach Europy. Niekorzystng cecha systemows jest réwniez brak jej ciaglosci. Nie-
porozumieniem jest traktowanie klas poczatkowych, a nie wychowania przedszkolne-
g0, jako pierwszego etapu ksztalcenia ogélnego. Ten brak ciaglosci migdzy edukacja
przedszkolna 1 wezesnoszkolna podkreslaja przepisy prawa, w tym odrebne — dla
przedszkola i klas I-111 — podstawy programowe. Ta niesp6jnos¢ programowa prze-
klada si¢ czestokro¢ na brak wspolpracy miedzy nauczycielami szkét i przedszkoli.
W tym kontekscie mocno hasowo brzmi podstawowe zalozenie systemu o§wiaty: za-
pewnienie wszechstronnego rozwoju dziecka. W czym zatem nalezy szukaé wzmoc-
nienia zmian spotecznych, systemowych i programowych dziatajacych na korzysé
wezesnej edukacii dziecka?

Szanse zmian upatrywac mozna migdzy innymi:

—w dobrym przygotowaniu nauczycieli przedszkola i klas poczatkowych, dosko-
nalacych si¢ zawodowo i aktywnych w poszukiwaniu optymalnych rozwiazan eduka-
cyjnych, wrazliwych na potrzeby, smutki i radosci dziecka;

— we wzrastajacych aspiracjach rodzicéw i w coraz czgdciej wystepujacej w Swia-
domosci spolecznej roli wezesnej edukacji dziecka;

* K. Kaminska, Upowszechnienie edukagii pryedszfolney w Polsce — stan i prognogy na pryszlosé, [w:] M. Za-
horska (red.), Edukaga przedszkolna w Polsce. Szanse i zagrogenia, Polska Fundacja Dzieci i Mlodziezy,
Warszawa 2003, s. 38—41.

> 2. Kwiecinski, Blokada rozwoju. Skutki nierdwnosci w poziomie alfabetyzagi, [w:] M. Zahorska (red.), Eduka-
ga predszkolna 1w Polsce. Szanse i zagrozenia, Polska Fundacja Dzieci i Mlodziezy, Warszawa 2003.
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— w podejmowanych inicjatywach na rzecz promocji rozwoju, w tym na rzecz
zmian programowych polskiej edukacji.

Za zmienna uwazac nalezy rowniez sytuacje prawa regulujgcego systemowa war-
stwe edukacji. Jej poczatek okreslany byl kiedy$ przez tekst Konstytucji. Obecna
Konstytucja Rzeczpospolitej Polskiej z 1997 roku w art. 70 okresla prawo kazdego
do nauki i jej czas do 18 roku Zycia jako obowiazkowy. Nie ustala do kiedy ten obo-
wiazek jest nalozony. Szczegolowe ustalenia zapisane sq w rozporzadzeniach MEN
i zatem mogg podlega¢ zmianom, tak jak i inne elementy okreslane przez rozporza-
dzenia: podstawy programowe, dopuszczanie podrecznikow do uzytku szkolnego,
wycofanie odrebnych programoéw, pozorna integracja tresci i wprowadzanie kom-
petencji kluczowych.

Odrebnym problemem jest komercjalizacja 1 ubiznesowienie edukacii: mnozenie
przez wydawnictwa zeszytow, ¢wiczen, czesci podrecznika czy wskazanie niezbedno-
$ci $rodkéw technicznych, np. laptopow, oraz papierowos¢ administracji o§wiatowe;.

W tych réznorakich naciskach, zmianach, w szumie dyskusji o istocie 1 ,,nieisto-
cie” cech wezesnej edukacji zostaje niejako zadeptana warto$¢ znamienna i stala dla
samego dziecka: jakos$¢ relacji migdzy nim a dorostym, towarzyszacym mu w jego
uczeniu sig, w porozumiewaniu si¢, w codziennym kontakcie.

Niezaleznie od zmian technicznych, cywilizacyjnych, programowych, struktury
czy prawa doswiadczanie relacji z dorostym (nauczycielem, rodzicem) stanowi dla
edukacji matego dziecka warto$¢ nadrzedna, a dla dorostego zadanie szczegdlne:
trudne i odpowiedzialne.

Relacja dziecko — dorosty

Pytanie o relacje dziecka z doroslym, to pytanie przede wszystkim o to, co jest
postrzegane przez dziecko. Sa to dla niego doznania osobiste, indywidualne i jak przy
tego typu relacjach — niemozliwe do ponadindywidualnego rozpatrywania. Przedsta-
wi¢ je mozna tylko w formie opisu. Jest to doswiadczanie, niepowtarzalne w formie,
czasie 1 dynamice.

Powolujac si¢ M.G. Gadamera, zaliczajacego pojecie doswiadczenia do najmnie;j
wyjasnionych sposrdd tych, ktérymi dysponujemy, U. Ostrowska wskazuje na trwa-
nie, dzianie si¢ jako cechy do§wiadczania oraz na wyrazne ramy czasowe, metodycz-
ne zorganizowanie i intencjonalng orientacje. Zatem relacje dziecka i dorostego, ze
wskazaniem na takie ich cechy, jak: powszechnos$¢, obecnosé, niezbednosé, niepo-
wtarzalno$¢ 1 dynamiczno$é, mozemy okresli¢ jako specyficzne do$wiadczenie. Ma
to szczegblny wyraz w porozumiewaniu si¢ obu podmiotéw, a zwlaszcza w stanowia-
cych o tym wypowiedziach. W analizach komunikacji interpersonalnej podkresla sig,
ze porozumiewanie to relacja traktujacych siebie jako indywidualno$¢, bez wzgledu
na kontekst, w ktorym ono zachodzi. R.B. Adler jako cechy indywidualnosci w rela-
cjach interpersonalnych uznaje:

— niepowtarzalnos¢,

— niemoznos¢ zastapienia go innym,



18 Eugenia Rostaniska

— wzajemna zaleznos¢,

— ujawnianie osobistych informacji,

— samostanowienie (,niewazne o czym si¢ rozmawia, wazne, ze poglebia sig
kontekst migdzy nami”)".

Cechy te nabieraja szczegblnego charakteru w dydaktycznych relacjach dziecka
z dorostym, w ktérych dziecko uczestniczy jako uczen. Porozumiewanie koncentruje
si¢ wowcezas na postawionym zadaniu lub okreslonym celu. Relacja zas ma swéj wymiar
w wypowiedziach stanowigcych jej potwierdzenie, symetrycznosé, czy tez jej brak.

W porozumiewaniu si¢ dziecka i doroslego szczegdlna rola przypada dorosle-
mu. Dziecigce doznania komunikacyjne, ktore stanowig o do$wiadczaniu porozu-
miewania sig, zalezne sa od stylu mowy dorostego i do§wiadczanych przez dziecko
intencji komunikacyjnych. Stanowig one cale sekwencje zdarzen, doznat i doswiad-
czenh wzajemnie si¢ modulujac i odpowiadajac na oczekiwania, czy tez stanowigc
permanentny stan doswiadczania porozumiewania si¢. Towarzyszy temu i tworzy
to doswiadczanie konieczno$¢ moéwienia, uzycia jezyka w okreslonych kontekstach
ksztaltujacych to uzycie.

Podstawowym takim doswiadczeniem jest porozumiewanie si¢ dziecka i doro-
stego w rodzinie, jako podstawowym $rodowisku sprzyjajacym rozwojowi dziec-
ka. W niej ma miejsce specyficzna aktywnos¢ jezykowa doroslego, skierowana do
dziecka: uczenie komunikacji 1 jej wykorzystanie dla porozumienia. Dziecko uczy
si¢ w rodzinie jezyka w spontanicznych wypowiedziach, naturalnych aktach mowry,
bedac odbiorca tekstow, jezyka i parajezyka — przeznaczonych specjalnie dla niego.
Tym samym tworzy si¢ specyficzna ikonosfera jezykowa i komunikacyjna, w ktorej
wzrasta dziecko’. Ikonosfera jezykowa i jej skladniki stanowia srodek porozumie-
wania sie w rodzinie.

Za znaczace dla porozumiewania si¢ dziecka i dorostego w rodzinie uznac nalezy
te cechy, ktore odnosza si¢ i do specyfiki rodziny i do rodzinnej ikonosfery jezykowe;:

— specyficzna metakomunikacje, stuzaca nie tylko podtrzymaniu kontaktu, lecz
réwniez przekazywaniu znaczen przez fonacje, kinetyke (semantyka milczenia);

— naturalno$¢ i spontaniczno$¢ zamiany rél nadawcy i odbiorcy;

— naturalno$¢ i spontaniczno$¢ gwarowosci i innych rodzinnych sktadnikow we-
wnatrzkulturowych (specyficznych i rozumianych tylko przez rodzing);

— nazywanie 1 warto§ciowanie oparte na tradycji rodzinnej i przyzwoleniu;

— réznorodnosc form jezykowych, supozycji i transmutacji.

Dziecko w rodzinie nie tylko jest uczestnikiem porozumiewania, lecz takze ob-
serwatorem rozmow osob doroslych. W obserwaciji tej doswiadcza komunikacji in-
terpersonalnej — charakterystycznej dla kontaktéw ludzi dorostych jednostronnosci,
dwustronnosci 1 relacyjnosci. Jednostronno$¢ to przebieg komunikacji ograniczo-
ny do przekazania mysli bez zbednego komentarza, z zalozeniem, ze to, co mowi

¢ R.B. Adler, L.B. Rosenfeld, R.E Proctor II, Relagje interpersonalne. Proces porozumiewania si¢, Rebis, Poznani
20006, s. 20-21.

" Por. E. Rostatiska, Dziecko i dorosly w rozmowie, Wydawnictwo US, Katowice 2010.
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nadawca, ma moc sprawcza. S. Frydrychowicz jako przyktad takiej komunikacji mie-
dzy dzieckiem a doroslym okresla sytuacje wydawania dziecku polecenia, bez ocze-
kiwania na jakakolwiek reakcje czy komentarz®. Przy dwustronnym komunikowaniu
si¢ nastgpuje naprzemienne wysylanie i odbieranie komunikatow przez nadawce
i odbiorce, wraz z reakcjami na nie. Powstajq i sq odbierane informacje zwrotne. Jest
to czesta 1 charakterystyczna forma komunikacji w rodzinie. Jednakze, jak stwierdza
S. Frydrychowicz, w dwustronnej komunikacji moze wystapi¢ niejasnos¢ co do przy-
czyny reakeji odbiorcy, co do tego, czy reakeja ta jest odpowiednig na poprzedzajacy
je bezposrednio bodziec, czy tez zalezy od bodzcoéw wezesniejszych’. Jako szczegdl-
nie korzystna w porozumiewaniu si¢ miedzyludzkim traktowana jest komunikacja
relacyjna. Daje ona mozliwos$¢, odpowiedniego do zadania, pobudzania emocjonal-
nego, wymiany znaczei miedzy nadawca a odbiorca. Jest w niej przestrzen dla udzie-
lania wsparcia drugiej osobie i otwarto$ci poznawczej i emocjonalnej'’, jest miejsce
na ocenianie niepubliczne, nieformalne, bedace czgstokro¢ aktem troski dorostego
wobec dziecka lub skarga dziecka w domu.

W szkole dziecko uczy si¢ nowych zachowan, réwniez tych jezykowych. Posta-
wione w nowej sytuacji komunikacyjnej, w oparciu o dotychczasowe doswiadczenia
i wiedzg, bedzie szukalo w porozumiewaniu si¢ z dorostymi czlonkami rodziny ak-
ceptacji i potwierdzenia siebie w roli ucznia. W szkole bedzie probowalo wprowadzi¢
zachowania, postawy i warto$ci, ktére funkcjonuja w jego rodzinie i szukato dla nich
miejsca w nowej, edukacyjnej sytuacji.

W analogiczny sposéb, jak w porozumiewaniu si¢ dziecka i dorostego w rodzinie,
za cechy tego porozumiewania si¢ w kontekscie edukacyjnym uznac nalezy:

— korelacj¢ aktywnosci jezykowej dziecka ze wzorcem funkcjonujacym w tek-
stach podrecznika, w wypowiedziach nauczyciela czy w wypowiedziach uczniow
ocenianych jako wlasciwe;

— stosowanie jezyka oficjalnego;

— wzorce 1 schematy wypowiedzi;

— publiczne, sformalizowane ocenianie;

— pokazywanie siebie, zaréwno przez nauczyciela, jak i przez uczniow w wypo-
wiedziach edukacyjnych;

— asymetryczno$¢ komunikacji w klasie szkolnej'.

8S. Frydrychowicz, Sposoby i wymiary komunikowania interpersonalnego a rowdj czlowieka, ,,Psychologia Roz-
wojowa” 2005, t. 10, nr 3, s. 65—69.

% Ibidem, s. 69.

' Thidens, ]. Stewart (red.), Mosty zansiast murdw, PWN, Warszawa 2002; H. Retter, Komunikagia codzienna
w pedagogice, Gdafiskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2005.

" Por.: E. Rostatiska, Rozmowa w szkole. Mowiente i stuchanie w klasach poczatkowych, Wydawnictwo Eduka-
cyjne, Krakow 1995; eaden, Klasa pierwsza — rodzina, dziecko, s3kota, [w:] 1. Nowakowska-Kempna (red.),
Slask w badaniach jezykoznawezych: Badanie pogranicza jezykowo-kulturowego polsko-czeskiego, t. 3: Rodzina: jezyk
— tradyga — tossamosé, Wydawnictwo US, Katowice 1997.
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Cechy te staja si¢ o tyle istotne, iz z poczatkiem edukacji dziecka, w tym interakcji
ucznia z nauczycielem, bedg ksztaltowaly standardy porozumienia dziecka z doro-
stym. Zetknigcie si¢ jezyka rodziny i jezyka szkoly stanowi zatem szczegdlng sytuacje
dla dziecka. Odmienno$¢ elementéw porozumiewania si¢ w szkole i w rodzinie rzu-
tuje na réznice miedzy odczuwanym wiasnym miejscem dziecka i relacje z dorostymi

Kiedy komunikacja szkolna przyjmuje forme dialogu edukacyjnego, czyni zarow-
no z nauczyciela, jak i z ucznia, dwie wspoldziatajace 1 wspolpracujace ze soba osoby,
,»kazda z nich jest otwarta na druga strong i jest gotowa na rozmowe i stuchanie”'”.
Jednakze to, co réznicuje komunikacje codzienna od komunikowania si¢ na lekgji,
sprawia, iz uczestnicy komunikacji szkolnej nie moga w sposéb dowolny wybiera¢
form komunikacji, a dominujacy sposéb uzytkowania jezyka tworzy, jak to okresla
Klus-Stariska, swoisty klimat jezykowy w codziennych kontaktach w klasie szkolnej®.
Cechuje go:

1. Brak zaufania do roli méwienia spontanicznego.

2. Ograniczanie legalnosci jezyka potocznego.

3. Przenoszenie regul jezyka pisanego.

4. Niesymetryczno$¢ regul lingwistycznych.

5. Zmiany kierunku komunikacji.

6. Deprecjonowanie jezyka uczniéw.

A nade wszystko przekonanie, ze metody rozwijaja umiejetnos$ci mowienia nie
przez doswiadczenie sytuacji méwienia, a przez stuchanie'.

Szkota zas

[-..] jako miejsce zorganizowanych proceséw ksztalcenia i wychowania, wytwarzajac
charakterystyczne normy doboru §rodkéw jezykowych, obowiazujacych nauczyciela

iucznia w ich wzajemnych relacjach, dopuszcza w swych ramach jakosciowo zrézni-

cowane zachowania komunikacyjne [...]".

Proces ksztalcenia bywa okreslany jako proces komunikaciji symbolicznej wyrazonej
w jezyku'S.

Porozumiewanie si¢ dziecka z dorostym ma szczegdlny charakter w sytuacjach
szkolnych. Wynika on z roli jakq komunikacja odgrywa w procesie nauczania—ucze-
nia si¢. Stad tez komunikacja szkolna byla przedmiotem wielu badan i analiz, jako
pedagogiczny obszar badawczy, empiryczne egzemplifikacje i wskazanie dla praktyki
edukacyjnej. Analizie poddano cechy jezyka, jakimi postuguja si¢ nauczyciele w dy-
daktycznej komunikacji, a takze wzorce porozumiewania si¢ nauczyciela i ucznia

1> M. Sniezytiski, Zarys dydaktyki dialogn, Wydawnictwo Naukowe PAT, Krakéw 1998, s. 197.

5 D. Klus-Staiska, Konstruowanie wiedzy w szfole, Wydawnictwo UW-M, Olsztyn 2000, s. 200.

" Podaj¢ za: D. Klus-Stariska, op. ¢iz., s. 252.

B R. Wawtzyniak-Beszterda, Doswiadezenia komunikacyjne uczniow w czasie leksi, Impuls, Krakow 2002, s. 37.

' Port. J. Gnitecki, Komunikagia symboliczna w systemach ednkacyjnych opartych na metarealistyeznych podstawach,

[wi] W. Kojs (ved.), Procesy komunikacyjne w szkole. Wyznaczniki, tendence, problemy, Wydawnictwo US,
Katowice 2001.
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w $wietle teorii komunikacji. Przedmiotem badan byl rowniez kod porozumiewania
si¢ nauczycieli 1 ucznidw w swoistej, szkolnej pragmatyce jezykowej w socjologicz-
nym aspekcie edukacji. Badania w przedstawionych obszarach sa liczne i nie sposéb
przedstawi¢ wszystkich szczegdtéw. Jednak mozna odnies¢ si¢ do szczegdtowych
spostrzezen, ktére z tych badan wynikaja, na przyklad do analizy kierowania w rela-
cjach edukacyjnych migdzy dzieckiem a dorostym.

Doswiadczanie kierowania w relacji dziecko — dorosty

Wystepowanie kierowania w rozmowie dziecka z dorostym analizowane bedzie
w zakresie dwoch wzorcow tej kategorii: kierowaniu autokratycznym i wspotpra-
cujacym. Wskaznikami wystapienia tej kategorii beda reprezentacje wypowiedzi
ja potwierdzajace i charakteryzujace. Cechy kierowania w aspekcie autorytarnosci
i wspotpracy zestawita Elzbieta Putkiewicz', przyjmujac jako wskazanie wystapienia
autorytarnosci:

— przekazywanie wiedzy i opinii,

— przekazywanie polecen,

— wyrazanie niezadowolenia,

— krytykowanie,

— podkreslanie wlasnej opinii,

— podkreslanie wladzy.

Zas wzorzec wspolpracujacy odznacza si¢ cechami takimi, jak:

— akceptacja pogladéw i opini,

— nagradzanie,

— o$mielenie,

— rozwijanie pomystéw,

— zadawanie pytar do samodzielnego podejmowania decyzji'®.

Autorytarno$¢ to mechanizm nieustepliwosci, stanowiacy — zdaniem E. Putkie-
wicz — wynik dominacji nauczyciela w klasie szkolnej. Stanowi on o rozdziale przy-
wilejow, kar 1 powinnosci oraz tworzy specyficzny klimat emocjonalny. Uczniowie
wypowiadaja si¢ oficjalne, nie informuja o przezyciach, wrazeniach i sadach. Zacho-
wanie dorostego — nauczyciela — jest przyczyna napigé, a brak informacji zwrotnej
wywoluje u niego niepokdj i niezadowolenie. Polecenia wydawane sa dokladnie. Na-
uczyciel staje si¢ nietolerancyjny wobec pomystow uczniow i wymaga z ich strony
postuszenistwa. Dziecko do$wiadcza autorytarnosci nie tylko w klasie szkolnej. Nie
jest wolna od niego réwniez i codzienna rozmowa. Autorytarno$é jest bowiem wpi-
sana w relacje diadyczne dziecko — dorosty.

Cechg autorytarnosci jest jednostronne przekazywanie wiedzy i opinii. Repre-
zentacja wypowiedzi, stanowiaca potwierdzenie wystapienia tej kategorii, wskazuje

7 Por. B. Putkiewicz, Proces kommunikowania si¢ na lekgi. Analiza wypowiedzi nancgycieli i nezniow, WSiP,
Warszawa 1990.

8 Por. ibidem.
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jednak na odmienno$¢ autorytarnosci dorostego w rozmowie z dzieckiem. Oto wy-
powiedzi, ktore potwierdzaja dominujaca wiedze¢ dorostego:

D: — Poszukaj w tekscie szybeintko. Ja znam ten tekst i wiem, co za wiergatko spodziewa sig diecka.
D: — Mylisz sie. W lany poniedzialek oblewa si¢ kolezanki, ktore wychodzq na podwirko wlasnie
w tym celu, lub rodzing na dzialce, ktora ma odpowiedni strdj.

lub jego opinie:

D: — Magda, bardzo mi si¢ nie podoba, se si¢ stale ktdcicie, popychacie i przezywacie. Dlacgego tak
si¢ zachownjecie?

dz: — Nie wiem.

D: — Wy nie musicie wszystkiego wiedziec o nancgycielach. Tyle ile trzeba, albo ile 3dazycie zanwazy.

Dorosty pozwala dziecku na wypowiedz, jednakze jej zatozeniem jest potwier-
dzenie wiedzy czy opinii dorostego:

D: — Rowna si¢ tak! Dobrze, dwadziescia szesé mamy, tak? Zgadza sie?

D: — Tocgy si¢ we wsgystkich kierunkach. To jest?

dz: — Kula.

D: — ,,Prostokat” — o tak wyglada prostokat, ma cztery boki, cztery kqty...

dz: — yy... prostokat.

Dogodniejsza forme autorytatywnosci przyjmuje ten rodzaj wypowiedzi, w kto-
rych dorosty podkresla swoja wiedze przez akceptacje niewiedzy dziecka:

dz: — Teeze tylko w bajkach mosgna dotknad.
D: — Aba, a jakby cheial pryblizyé sig i dotknal, potrafitbys ja dotknai? Nie wiesz, ja ci powien.
Nigdy bys jej nie dotknat, bo tecza to jest Zjawisko i tylko nasze oczy jq widzq.

Wiedza przekazywana jest dziecku przez dorostego w sposéb probujacy na-
§ladowac definicje podrecznikowe. Skutek tego bywa rézny. Do reprezentacji wy-
powiedzi wybrano te formy, ktore nie sa spektakularne, a w peini oddaja cechy
przekazywania wiedzy:

D: — Na zawsze nie mozna [Fostaé w kosmosie]. Tam przeprowadza si¢ rigne badania, ale trieba
miec spegialne maski i kombinezony.

D: — Wasnie bytoby gorgej, bo cztowiekow: bardziej do %ycia jest potrzebna woda, ktirq musinzy
spogywac regularnie, bo organizm mdgtby bardzo szybko 3gingd.

Przyjmujac forme definicji badz wyjasnienia wypowiedzi dorostych, kryja ich
opinie o temacie:

D: — W takief sytuagji, kiedy jedna osoba chee drugq przeprosic i dac reke na 3gode nie powinno sie
odmawiaé. Powinno si¢ przeprosiny przyjaé, dalej si¢ wspdlnie nczyé i bawic... Najwagniejsze w pryjazni
wydage si¢ nie dradzanie sekretom.

1 Cytowane wypowiedzi dzieci i dorostych sa przytoczone z badan zebranych przez Autorke i analizo-
wanych w ksiazce Dzizecko. .., op. cit. Litera ,1D” oznacza dorostego, skrét ,,dz” zas dziecko.
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Jest to cecha charakterystyczna dla porozumiewania si¢ dziecka z dorostym, sta-
nowiaca pézniej o formie przekazywania wiedzy przez dziecko, réwniez jako opinii
i domniemania.

Bywa, ze dorosty w wymianie wypowiedzi prébuje nadaé swoim przekonaniom
charakter wiedzy, mimo ze si¢ myli.

Dziecko wyczuwa brak wiedzy dorostego i — w przeciwienstwie do komunikacji
szkolnej — moze si¢ autorytarnodci przeciwstawié, angazujac dorostego do dosy¢
trudnych wyjasnieq.

D: — No to jak to jest . tymi grzechami, one sq, ¢3y ich potem nie ma?

dz: — Z tego wynika, Ze... sq, ale juz takie mienione na pogytywne.

D: — No to niezupetnie.

dz: — Cgemu?

D: — Nie stnkay, bo beda zaktdcenia. Nie, tych griechw jug nie ma Pawelek.
dz: — Cyy tak nie mowitas na poczatkn?

D: — Z grzechami to jest tak, jak ... jus zapomniates?

dz: — Pizza.

D: — Nie, jak z plama, jak jest plama na portkach, to mama bierge proszek...
dz: — Wybielacz,

D: — Wybielacz c3y cokolwiek innego i...

dz: — Cxysei.

D: — I czyscimy i potem nie ma plamy. No, a jakim wybielaczem mozna grzechy wybielac?
dz: — Konfesjonatem.

Przekazywanie polecen, jako kierowanie w relacji dziecko — dorosty, wynika cze-
stokro¢ z sytuacji rozmowy. Charakterystyczna jest wigc reprezentacja wypowiedzi
dorostego, ktore odnoszg si¢ do wykonywanych czynnosci:

D: — A powiedz, mi...

D: — A sprobu...

lub w formie pytania, zawierajacego polecenie:

D: — Jest sniadanie. Bedziesz jadl?
D: — Gdzie masz swoje prace, sebys wlogyl do segregatora?

Wydawanie poleceni stanowi w relacjach dziecka z dorostym przywilej dorostego,
wyraznie akcentowany. Dziecko prosi, sugeruje badZ proponuje.

W odréznieniu od polecen, wyrazanie niezadowolenia nie jest w relacjach dome-
na dorostego. Jest naturalng cecha rownowazenia rozmowy codziennej, odréznia-
jac ja od komunikaciji szkolnej. Niezadowolenie swoje wyraza dziecko, w rozmowie
z doroslym, réwniez przez formy niewerbalnej komunikacji: wiercenia si¢, wstawa-
nia i siadania naprzemiennie, zmieniajac miejsce i zmiang cech fonicznych glosu,
nie do przyjecia w klasie szkolnej:

dz: — Coo? A cgemn ja ? Przecies to terag gajecie Kamili!!

Wyrazenie niezadowolenia w wypowiedziach dorostego to zaprzeczenia dziecku:
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D: — Co masz spakowane? Wszystko legy na wierzchu.
lub podkreslenie roli dorostego
D: — Prosze si¢ pospieszyé! Przestait gadaé i ubieraj sie. Ja nie mam cgasn!

Niezadowolenie przybiera czasem forme oburzenia i wéwcezas zardwno dorosty,
jak i dziecko powtarzaja wypowiedZ poprzednia, nadajac jej charakter przez zastoso-
wanie cech fonetycznych.

Krytykowanie dziecka jest domena dorostego. Poza wypowiedziami krytyki
wprost, typu:

D: — Zle, $le, jeszeze raz !
to krytyka ze strony doroslego kierowana jest nie na czynnosé, ale na osobg dziecka:

D: — No! Nic nie umie...

D: — Teraz porozmawiajmy 3 Mitoszem, kidry siedzi tutaj jak pottore nieszezesiia.
D: — Masz opinie patentowanego. Kogo?

D: — Lenia, ostal

Dziecko godzi si¢ z tg krytyka, jego sprzeciw wywoluje oburzenie dorostych.
D: — Babcia jest gorsza... tak?!

Specyficznym dziataniem dorostego jest krytyka, ktéra nast¢puje po wstepnym
wyrazeniu troski:

D: — Cigzko ¢ 3 opisami?

dz: — No.

D: — Ty 1o pewnie tak robisz, a potem nie robisz, a potem znowu robisz, co?

dz: — Ten.

D: — Zamiast siqs¢ i robic pewnie, co? Nie jest tak?

dz: — Hwm...

Podkreslanie wlasnej opinii 1 wladzy nie jest dla relacji dziecka z dorostym zbyt
znaczace. Dorostemu wystarczajg polecenia. Dorosly stosuje je w formie perswazyjnej.

D: — To jest trudna praca. To ja sig nie dziwie, e ci sig nie chee. A te cyfry to tylko wstawiacie w ksiqzce
g matematyki, to jest tatwiej, co?
dz: — Tak.

lub odwolujac si¢ do potwierdzenia wlasnej opinii przez doswiadczenie dziecka:

D: — No a terag, nie powinienes tak duzo podlewaé, bo bedzie mial za mokro.
dz: — Sucho tam widze [wskazuje miejsce w donicze].
D: — Moze pozniej z0bacz, wlos tu palec, 30baczysg jak tu jest wilgotno.

Podkresleniu przez doroslego wlasnej opinii czy wladzy towarzyszy przekona-
nie, ze dziecko co$ musi zrobi¢ badZ nie musi czegos wykonaé, lub wyrazenie goto-
wosci do pozytywnego traktowania dziecka.

We wspolpracujacym wzorcu komunikacji, ktory jest rowniez realizowany
w rozmowie dziecka z dorostym, wystepujacy podzial wladzy i asymetria relacji
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miedzy uczestnikami porozumiewania si¢ nie ma znaczacego wplywu na kontak-
ty komunikacyjne. Rozmawiajacy demonstrujq podejscie partnerskie, ktére utatwia
prymarna ceche rozmowy: zamiang rél nadawcy i odbiorcy. Daje to szans¢ na od-
biér — zaréwno przez dziecko, jak i dorostego — informacji zwrotnych, wyzwala
pozytywne wzajemne postrzeganie uczestnikéw rozmowy. Cecha wspdlpracy, jako
rodzaju komunikacji, jest akceptacja pogladéw i opinii. Akceptacija ta, przy szcze-
gblnie sprzyjajacych warunkach do wymiany r6l nadawcy i odbiorcy, moze miec
szczegoblny, dialogiczny przebieg. Akceptacja pogladéw i opinii bywa jednoznacznie
wyrazona i przez dziecko i przez dorostego:

D: — Ciesgysz, sie, e many juz wiosne?

dz: — Tak, bo nareszeie zrobito sie cieplo, mogna biegal na podwirkn.

D: — Masz ragje, ja te lubig, kiedy jest ciepto.

Potwierdzeniem wspolpracujacego wzorca komunikacji jest rowniez wyste-
powanie nagradzania w wypowiedziach stanowiacych reprezentacje dla kategorii
kierowania w opisie rozmowy. Wyrazajg je krotkie wypowiedzi dorostego, bedace
pochwalg dziecka:

D: — Sliczni...
D: — Bardzo tadnie. Bardzo fajnie...
D: — No, picknie umiess...

Nagroda dla dziecka moze by¢ réwniez radoscia dorostego:
D: — No, 10 si¢ bardzo ciesze.
Po nagrodzie w postaci pochwaly, dorosly przechodzi do konkretyzacji calej sytuacji:

D: — O, jaka tadna koperta, sama jq 3robitas? Dzisiaj?

dz: — Tak!
D: — A jakq dostatas ocene?
dz: — Pigtke.

Rzadko zdarzaja si¢ przypadki nagradzajacych wypowiedzi dorostych, ktore bez-
posrednio dotycza osoby dziecka i nie zamykaja si¢ tylko w ocenie:

D: — To bardzo ladnie. Jestes dzielnym i wspaniatym chiopcen.
dz: — Dzigkuje.

Podobnie w oszczedny sposéb jak nagradzanie, dorosty o$miela dziecko. Re-
prezentatywne wypowiedzi w rozmowie dziecka z dorostym, dla tej kategorii, to
najczesciej wskazanie na probny charakter czynnosci i namowa do jej powtérzenia:

D: — Sprobuy tn, a mose tu
D: — Jeszeze raz sprobuy, smiato

lub odniesienie sie do leku dziecka:

D: — No i co? Co ta pani ze szkoly robita? Ciekawego? No, nie bij sie... a co tobie si¢ najbardziej
podobato w takim razie?
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Dorosly stawia tez swoja osobg jako przyktad, chcac o§mieli¢ dziecko do wypowiedzi.

D: — Patryga, a gnasz, jakies brzydkie wyrazgy?

dz: — Tak!

D: — Znasz? A potrafisz je powiedziec? To powiedz. To powieds,.

D: — No, nie wstyds sie. No powiedz, mi si¢ te czasami darza powiedziel jakies brzydkie wyrazgy.
Zwykle dziecko daje si¢ przekonad.

Dziecko nieufnie odnosi si¢ do podejmowanej proby wielokrotnego natarczy-
wego o$mielania, podejrzewa bowiem, ze dorosty ma juz przygotowana, oczekiwana
odpowiedz i zdarza sie, ze jest ona nie taka, jakiej udziela dziecko

D: — Ktirq bys narysowata?

dz: — [brak odpowiedzi].

D: — Jakas nlubiona, no ktdrq bajke bys cheiata narysowad nam, gdybym i teraz, data kartke i ktdrg
bajke bys narysowata?

dz: — [brak odpowiedzi].

D: — Basia nie wie, co by nan cheiata narysowaé — co Basin?

dz: — Tak!

Wyjasnianie w rozmowie nie ma charakteru definiowania i dotyczy przyczyn
postepowania dziecka badZ jego emocji. Podstaws wystapienia wyjasniania jest brak
oceny. Stad jego rola jako wskaznika wspolpracujacego kierowania w rozmowie
dziecka i dorostego.

D: — Co znaczgy byé dobrym?

dz: — To znacgy dobrze postgpowad. Uczyé innych jak si¢ dorosnie |...].
D: — A co to znacgy, se ktos umiera?

dz: — To znacgy, e inni ludzie 3 jego rodziny wpadajq w rogpacg.

D: — A dusza?

dz: — Idzie do nieba.

Dorosty, wyjasniajac, tak jak w przypadku tworzenia znaczen, stosuje formy cha-
rakterystyczne dla dziecka 1 upewnia sig, czy zostal zrozumiany.

D: — Cgyli zajmuge si¢ takq odnowa tych opon. No, biezniki na tych oponach robi. No, jest to ciezka
praca, ale potrebna, bo nie kagdy 3 nas moze sobie kupic nowe opony, prawda?

Dziecko w wyjasnieniach stosuje konkretne, wyczerpujace wypowiedzi:

D: — Nie lubisz malin?
dz: — No bo one maja gorzkawo-fwasny smak.

dz: — Tak, tak w nasze rodzinie ty jestes najladniejsza.
D: — Pigkna kobieta to nie tylko thwarg.
dz: — Tak, takze ciato.

dz: — Bo jak przy nim siedzg, to nie umiem oddychad.
D: — Nie rogumiem.
dz: — Bo tak, jakby si¢ nie myf.
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Rozwijanie pomystéw i prowadzenie do samodzielnego podejmowania decyzji
to domena pytan dorostego. Rozwijanie pomystéw dziecigeych, przez pytanie, nosi
cechy odpowiedzi na pytania. Nie jest wi¢c konieczna dtuzsza wypowiedz:

dz: — Jestens bogata.

D: — Ze jestes bogata...

dz: — Cheiatabys byé bogata?

D: — Co bys zrobita 2 pieniedzmi, gdybys miata ich cate mndstwo?
dz: — Cos kupita...

D: — Na przyklad...

dz: — Buty.

D: — Nowe? Jakie ci si¢ marza?

Dziecko zamyka rozwinigcie, odnoszac si¢ do konkretnych realiow pomystu.

D: — A terag, porozmamwiajmy sobie o bardzo przyjemnych rzeczach, o marzeniach. Na pewno Razda
g was je ma. Anin, 3y mozgesz nam opowiedziec o swoich marzeniach?

dz: — Moim marzeniem jest wyjechaé za granice, jak bede duza i i zostaé tam na dingej i pracowa.

D: — A w jakim zawodzie cheiatlabys pracowai?

dz: — ... [mysli].

D: — Moze jako nanczycielka, lekarz?

dz: — Tak, jako lekarz.

D: — Jakiej profesji?

dz: — Jako dentysta.

Swobodzie rozwinigcia pomystu sprzyja brak oceniania:

D: — Mbm... mysle, seby to 3robic jako dekoracje na sali gimnastycznej, na drabinkach, wtedy musia-
toby by¢ wiasciwie wigcey.

dz: — Jeszeze mogna wykorgystaé cos gielonego, e pdgniej, jak bedzienry tq marganng weiqgac, to geby
nie bylo widaé nas, %e ny te marganng ciqgniem).

A szczegolnie zabawa:

dz: — Mamo, pobaw sig ze mnq w wypogyezalnie kaset wideo...
D: — Zgoda. Jakie kasety ma pani w wypogyczalni?
dz: — Na razie mam mato, bo jeszcze nie dowiezli.

Samodzielne podejmowanie decyzji jako cel rozmowy nie jest jednorodnie re-
prezentowany. Pojawia si¢ wraz z innymi celami i w rézny sposéb sie przejawia.
Dorosty nie tyle do tej decyzji doprowadza, ile szuka potwierdzenia drogi, jakq
dziecko obralo.

D: — [...] ajak tam bedzie 3 jedzeniem na tef |, 3ielone szkole”?

dz: — Znajac mmnie, to na pewno okropnie.

D: — Czenmu okropnie?

dz: — Bo ja taki Tadek niejadek.

D: — A co ty bedziesz tam pit? Jak ty nie cheesz ani herbaty pic, ani kakao, takiego Zwykiego goto-
wanego, ani kawy bozowej.

dz: — Bede kupowat soki.
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D: — A jak tam nie bedzie sklepu?
dz: — To juz nie wien.

D: — Sebastian, jak ty ogladasz, takie straszne filmy i lakie strasgne 13ec3)... 1o co?
dz: — Co?

D: — To mogesz potem 3asngc...

dz: — Tak!

D: — I nie boisz, si¢ pogniey?

dz: — Ja e lubig i cheg ogladal.

Podsumowanie

Przytoczone wezesniej przyktady wybrane zostaly dla zasygnalizowania rézno-
rodnosci i ztozonosci statego zjawiska we wezesnej edukacii, jakim sa relacje dziecka
z dorostym. Odniesienia edukacyjne reprezentowane sq w nich przez specyficzng
sfer¢ afektywna, wyjasnianie, przekaz i odbidr znaczeni oraz kierowanie. Przyktady
nie wyjasniajg zwiazkéw przyczynowo-skutkowych, a stanowia tylko asumpt do re-
fleksji nad tym, co jest rzeczywiscie istotne w przebiegu uczenia si¢ dziecka. Relacje
whpisane w kontekst sytuacji komunikacji szkolnej powoduja, iz dziecko zachowuje
si¢ zgodnie z doswiadczeniami, ktérych bylo udziatem w trakcie codziennego po-
rozumiewania sie.

Dziecigey wybér zachowan w relacji z dorostym w szkole bedzie wige efektem
tego, czego doswiadczylo w codziennej rozmowie. Zaleze¢ zatem bedzie réwniez od
stopnia zaangazowania dziecka w sytuacje komunikacyjna, charakteryzowana przez
diad¢ dorosty — dziecko, jak i od mozliwosci otwieranych przez te sytuacje.
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Beata Sufa

WSPOMAGANIE ROZWOJU MOWY DZIECKA
W EDUKACJI ELEMENTARNE]

Wstep

Dziecko odczuwa naturalna potrzebg uczenia si¢ jezyka, aby méc komunikowac
si¢ z innymi i przekazywac¢ swoje mysli.

Jezyk stuzy dziecku jako narzedzie myslenia i stanowi podstawe ksztaltowania sig
jego pojeé, sadéw i rozumowania. Jezyk przeksztalca réwniez w istotny sposob spo-
strzezenia 1 wyobrazenia dziecka, do ktérych bardzo wezesnie wiacza si¢ stowo jako
niezbedny sktadnik ukierunkowujacy percepcje zmystowa'.

We wspolczesnych teoriach psychologicznych podkresla si¢ znaczenie nabywa-
nych w wyniku aktywnosci jednostki doswiadczent w procesie rozwoju mowy i we-
whnetrznych struktur umystowych oraz w doskonaleniu narzedzi i sposobéw orga-
nizowania wiedzy. Badacze jezyka® podkreslaja zalezno§é rozwoju mowy i poziomu
intelektualnego oraz spotecznego. Zwiazek miedzy niektérymi sferami zycia jednost-
ki a jezykiem jest relacjq zwrotna.

Brak odpowiedniego poziomu kompetencji jezykowej uniemozliwia wlasciwe ksztal-
towanie si¢ dziecka jako jednostki spolecznej, utrudnia rozwéj zdolnosci zabawy,
szczegOlnie tematycznej, i opanowywanie regul gier. Deficyt takich doswiadczen
wtornie moze wywola¢ dalsze uposledzenie funkeji jezykowych, poprzez niewystar-
czajacy poziom stymulacji Srodowiska i liczby oraz jako$ci interakeji’.

Jezyk uwarunkowany jest zaréwno biologicznie, jak 1 srodowiskowo. Dzigki
okreslonym predyspozycjom wrodzonym dziecko, pod wplywem czynnikéw sro-
dowiskowych, nabywa kolejne struktury systemowe. Jedna z pierwszych teorii, be-
hawiorystyczny model Burrhusa Frederica Skinnera, rozpatruje nabywanie jezyka
w kategoriach warunkowania i praw uczenia si¢. W pozniejszych teoriach Norma
Chomsky’ego czy Erica Lenneberga podkresla si¢ biologiczne mechanizmy naby-

! M. Przetacznikowa, Podstawy rozweju psychicznego dzieci i mlodziesy, WSiP, Warszawa 1989, s. 105.

> W. Doroszewski, Jezyk. Myslenie. Dgiatanie. Rozwazania jezykoznawey, PWN, Warszawa 1992; A. Jurkow-
ski, Ontogeneza mowy i myslenia, WSIiP, Warszawa 1986; S. Szuman (red.), Rozwdj jezyka i myslenia dziecka,
PWN, Warszawa 1968.

* J. Cieszyniska, M. Kotrendo, Wezesna interwengja terapeutyezna. Stymulagja rowoju dziecka. Od noworodka do
6 rokun Zycia, Wydawnictwo Edukacyjne, Krakéw 2008.
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wania jezyka. W koncepcji Basila Bernsteina kluczowa rol¢ w tym procesie pelnia
czynniki srodowiskowe. W teorii Stefana Szumana warunkiem przyswajania jezyka
jest natomiast aktywnos$¢ wlasna dziecka, podczas ktorej uczy sie¢ zastosowan jezyka,
odkrywa jego funkcje. Badania wykazaly réwniez, ze w pierwszym roku zycia dziec-
ka, w percepcji 1 tworzeniu mowy, nastepuje przejécie od wzorca uniwersalnego,
w ktérym wystepuje jednakowy rozwdj jezyka we wszystkich kulturach §wiata, do
wzorca specyficznego dla danego jezyka'.
Badania nad jezykiem dowodza, ze

[...] réznorodnoséé, bogactwo, elastycznosé i plynnosé procesu przyswajania jezyka
niewatpliwie stanowia o jego sile. Dzieci ucza si¢ jezyka nawet w najbardziej niesprzy-
jajacych okolicznos$ciach®.

We wspolczesnych badaniach nad przyswajaniem mowy dominuje podejscie ko-
munikacyjne, w ktérym podstawowym celem nabywania jezyka jest przygotowanie
do zycia w spoleczenistwie i komunikowania si¢ z innymi®. Komunikacyjne ujecie
rozwoju mowy dziecka umozliwia dostrzezenie relacji pomiedzy umiejetno$ciami
jezykowymi i komunikacyjnymi uzytkownikéw jezyka, co moze by¢ przydatne w po-
dejmowaniu dzialan wspomagajacych rozwo6j mowy i umiejetnosci komunikacyjne.
Ukazuje takze zalezno$¢ rozwoju mowy, dziatania 1 wspétdziatania z innymi. Podczas
nabywania mowy dziecko nie tylko przyswaja jezyk, ale takze opanowuje sprawnosci
umozliwiajace jego uzywanie, poznaje zachowania jezykowe 1 uczy si¢ je wykorzy-
stywac stosownie do réznych kontekstow komunikacyjnych. Jednoczesnie realizuje
potrzeby komunikacyjne, rozwija kompetencje jezykowa i komunikacyjna.

Zgodnie z teorig konstruktywizmu, dziecko uczac si¢ jezyka i myslenia, nie przej-
muje gotowych informaciji o rzeczywistosci, lecz odkrywa je podczas aktywnosci
wlasnej — badajac, eksperymentujac, tworzy wiedze o $wiecie oraz wlasny system
jezykowy, odkrywa istote jezyka. Uczac si¢ poszukuje znaczenq, jest aktywnym uczest-
nikiem interakcji oraz wspotwystepujacych w niej proceséw uczenia sig, nie zapamie-
tuje proponowanych mu rozwiazan, buduje wlasne teorie, analizujac do§wiadczenia
i wiedze potoczna, tworzy rozumienie otaczajacej je tzeczywistosci'.

Dla rozwoju jezyka istotny jest zaréwno potencjal mozliwosci, ktérym dysponu-
je dziecko, jak i stwarzane przez dorostych okazje do uczenia sie.

Rozwéj mowy dziecka mozna réwniez analizowaé w kontekscie nabywanej
sprawnosci jezykowej, ktora Magdalena Jankowska definiuje jako: ,,swobodne i na-
turalne zachowanie jezykowe, odpowiednie do sytuacji komunikacyjnej oraz zamie-

* B. Bokus, G.W. Shugat, Psychologia jezyka dziecka. Osiqgniecia, nowe perspeketywy, Gdariskie Wydawnictwo
Psychologiczne, Gdarisk 2007.

> M. Rice, Pognaweze aspekty rowoju kommnikacyjnego, [w:] B. Bokus, G.W. Shugar (red.), Psychologia jezyka
dziecka, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2007, s. 258.

¢ B. Bokus, G.W. Shugar, gp. cit.
" D. Klus-Staniska, Konstruowanie wiedzy w skole, Wydawnictwo UWM, Olsztyn 2000, s. 74-150.
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rzonej funkcji komunikacyjnej”. Autorka definicji podkresla, Ze ,,uczen wobec aktu
moéwienia przyjmuje dwojaka role — nadawcy i odbiorcy”®. Porozumiewanie si¢ z in-
nymi jest procesem ztozonym, a wszelkie najdrobniejsze btedy jezykowe groza nie-
porozumieniami, dlatego zardwno nadaweca, jak i odbiorca musza posiasé sprawnosé
jezykowa, czyli musza wiedzied, jak poprawnie tworzy¢ wlasne tresci oraz jak rozu-
mie¢ cudze wypowiedzi. Oczywiscie méwic poprawnie, jeszcze nie oznacza mowic
dobrze, skutecznie i ekspresyjnie. Umiejetnos¢ komunikowania si¢ wymaga bowiem,
oprécz sprawnosci leksykalnej 1 gramatyczne, jeszcze:

— gotowosci do komunikowania si¢ z innymi,

— potrzeby podejmowania komunikacji i dzielenia si¢ posiadanymi znaczeniami,

— zdolnosci do dziatania pod kierunkiem mowy partnerskiej itd.”

Nalezy takze podkreslié, ze wysoka sprawnosc lingwistyczna czesto nie pozostaje
w zwigzku z umiej¢tnosciami interakcyjnymi'.

Zdaniem Stanistawa Grabiasa'', sprawnos¢ jezykowa jest wypadkowa czterech
komponentow, ktére nabywane sg stopniowo:

— sprawnosci pragmatycznej, bedacej umiejetnoscia osiagania celu zatozonego
przez nadawce wypowiedzi,

— sprawnosci systemowej, wyrazonej przez stopiefi opanowania systemu jezyko-
wego na trzech poziomach: fonologicznym, morfologicznym i sktadniowym,

— sprawnosci sytuacyjnej, polegajacej na dostosowaniu wypowiedzi do sytuacji
komunikacyjnej

— sprawnosci spolecznej, przejawiajacej si¢ umiejetnoscig dostosowania wypo-
wiedzi do odbiorcy'.

Zdaniem autora, kolejno$¢ rozwojowa pojawiania si¢ sprawnosci jest stata i stop-
niowo nabywane sg coraz bardziej ztozone umieje¢tnosci, a ich opanowanie warun-
kuje pelne uczestnictwo w komunikacji spolecznej, a takze wplywa na powodzenie
wypowiedzi'.

8 J. Bar, Szkolne formy wypowiedzs, [w:] H. Kurczaba, U. Koped, E. Koztowska (red.), Wybrane zagadnienia
ednkagi polonistyczney, Wydawnictwo UR, Rzeszéw, s. 200-220.

M. Kielar-Turska, Rozwijajacy si¢ czlowiek — jak go widzi psycholingwista, [w:] J.W. Trempala (red.), Rozwija-
Jacy si¢ cxlowiek w mieniajacym si¢ swiecie, Wydawnictwo Uczelniane WSP, Bydgoszcz 1995.

" M. Nowicka, Sprawnosé komunikacyjna dzieci w interakeach szkolnych, Wydawnictwo UWM, Olsztyn
2000, s. 154.

'S, Grabias, Jezyk w zachowaniach spofecznych, Wydawnictwo UMCS, Lublin 2003.

12 Pot. A. Walencik-Topitko, Stymulacja sprawnosii jezykowes dziecka w milodsgym wieku szfolnym, [w:] MUT.
Michalewska, M. Kisiel (red.), Problemy edukagi lingwistycznej. Teoria i praktyka edukacyjna w 3mieniajqcej sie
Europie, t.1: Ksztatcenie jezyka ojezystego dziecka, Impuls, Krakow 2002; M. Mnich, Sprawnosé jezykowa dzieci
w wiekn wezesnoszkolnyn, Impuls, Katowice 2002, s. 26-28.

13 S. Grabias, gp. cit., s. 283.
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Rozwdj sprawnodci jezykowej dziecka uwarunkowany jest biologicznie, spotecznie
i kulturowo'* oraz regionalnie®. Najwazniejsza jednak jest przynaleznos¢ spoleczna,
bo mowa dziecka moze si¢ rozwijac tylko i wylacznie w obrebie spolecznosci, kiedy
uczen pozostaje w kontakcie z innymi. Istotne jest, aby jezyk jako narzedzie stuzace
poznaniu, komunikowaniu si¢ i wyrazaniu uczu¢ okazal si¢ maksymalnie skuteczny'.
Skuteczno$¢ oznacza tu osiaganie zamierzonych przez nadawce celow. W wieku przed-
szkolnym i wczesnoszkolnym dziecko wymaga intensywnej stymulacji sprawnosci je-
zykowej. Od tego, jakie podstawy stworzy si¢ w tym okresie 1 jaki poziom umiej¢tnosci
jezykowych zostanie przez ucznia osiagnicty, zalezy dalsza jego edukacja'’.

Mowa, jej elementy i funkcje

Mowa to zesp6t czynnoscl, jakie przy udziale jezyka realizuje cztowiek, poznajac
rzeczywisto$¢ i przekazujac jej interpretacje innym uczestnikom zycia spotecznego'™.
We wspolczesnym jezykoznawstwie wyrdznia si¢ cztery elementy, ktére obejmuje
pojecie mowy:

—jezyk, czyli system znakéw dzwigkowych i regut taczenia tych znakéw okresla-
jacych sposéb postugiwania si¢ nimi,

— méwienie, czyli indywidualna zdolno$¢ do tworzenia zdan ze znakéw naleza-
cych do jezyka,

— rozumienie, czyli zdolnos¢ jednostki do odbioru komunikatéw i przypisywania
im znaczen,

— tekst, czyli produkt méwienia.

Mowa pelni dwie podstawowe funkcje: reprezentatywna (przedstawieniowa)
i komunikacyjna'’. Pierwsza z nich umozliwia tworzenie nowych zdan, ktérych nie
przyswajamy w gotowej postaci, lecz kreujemy przy uzyciu regul sktadniowych oraz
rozumienie zdan, ktére dotad byly nam nieznane. Funkcja komunikacyjna dotyczy
procesu komunikowania si¢ jednostek.

Niektorzy autorzy rozbudowuja liczbe i rodzaje funkcji mowy, ze wzgledu na
jej ztozony charakter. J6zef Porayski-Pomsta wyrdznia nastepujace funkcje jezyka™:

Y D. Czelakowska, Twirezos¢ a ksztatcenie jegyka dzieci w wiekn wezesnoszfolnym, Impuls, Krakow 1996, s. 14.

5 H. Synowiec, Determinanty regionalne sprawnosci jezykowey nezniow w milodsgym wieku szfolnyne, [w:] MUT. Mi-
chalewska (red.), Problemy edukagi lingwistyezne. Materialy 3 miedgynarodowes konferengi nankowej, Impuls,
Krakéw 1999, s. 115.

16 S, Sniatkowski, Sprawnosé jezykowa (proba nporzadkowania pojed), [w:] J. Ozdzysiski, T. Rittel (red.), Spram-
nosei jezykowe, Edukacja, Krakow 1997, s. 75-82.

7 Por. A. Mielech, Ksztalcenie sprawnosii jezykowych dziecka w okresie wezesnoszkolnym, [w:] M. Michalew-
ska (red.), Problemy edukagi lingwistycznej. Materialy 3 miedgynarodowe konferengi nankowej, Impuls, Krakow
1999, s. 123; M. Mnich, op. ¢z, s. 9.

18 S. Grabias, gp. cit.
Y 1. Kurcz, Psychologia jezyka i komunikagji, Scholar, Warszawa 2000, s. 20-28.
2. Porayski-Pomsta, O wychowaniu jezykowyn w domn, ,,Wychowanie w Przedszkolu” 2003, nr 4, s. 204-208.
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— komunikacyjng — jezyk stuzy wzajemnemu porozumiewaniu si¢ jednostek;

— informacyjng — polegajaca na wzajemnym przekazywaniu informacji o zdarze-
niach, ktére poddajemy ocenie i sytuujemy w okreslanym czasie;

— naklaniajaca — ktérej realizacja przebiega w sytuacii, gdy poprzez pytania, pole-
cenia, oceny, sugestie wywolujemy okreslone zachowania, dziatania odbiorcy;

— sprawcza — pojawiajaca si¢ wtedy, gdy na podstawie tego, co méwimy, doko-
nujg si¢ zmiany w naszym zyciu; moze by¢ realizowana na mocy wiary lub na mocy
przyjetej konwencji spolecznej;

— ekspresywna — ujawniajaca w jezyku przezywane emocje, wolg, przekonania
1 opinie;

— tekstowa — ukazujaca, ze jezyk stuzy do tworzenia réznorodnych tekstéw 1 po-
wiazang z funkcjg komunikacyjna;

— poznawcza — postugujaca si¢ jezykiem do opisu rzeczywisto$ci pozajezykowe;,
jezykowej prezentacji obrazu $wiata;

— kulturowq — wykorzystujaca jezyk dla tworzenia kultury i przekazywania jej
pokoleniom.

Swiadomo$é, ze jezyk dzieciecy spetnia rézne funkcje, ze jest peten ekspresyjno-
$ci, co pozwala dziecku oswaja¢ §wiat, moze pomdc nauczycielowi w projektowaniu
sytuacji komunikacyjnych uwzgledniajacych rézne funkcje i style méwienia.

Przebieg rozwoju mowy

Rozwéj mowy u dziecka jest uniwersalny i przebiega wedlug tych samych eta-
péw, lecz nie w tym samym tempie. Nabywanie réznych umiejetnosci jezykowych
u dzieci nastgpuje w réznym wieku, jednak kolejno$¢ ich wystgpowania jest stala.
W literaturze mozna odnalez¢ rézne ujecia periodyzacji mowy. Jedno z nich prezen-
tuje Ida Kurcz”, ktéra wyrdznia cztery fazy o charakterze uniwersalnym. Sg to: faza
przedjezykowa (pierwszy rok zycia), faza wypowiedzi jednowyrazowych (miedzy 10
a 20 miesigcem zycia), faza wypowiedzi dwuwyrazowych (pod koniec drugiego roku
zycia), faza opanowania podstaw jezykowych (od okolo trzeciego roku zycia), ktéra
przypada na wiek przedszkolny.

Dziecko rozpoczynajac wick przedszkolny powinno posiada¢ umiejetnosé stu-
chowego rozrézniania dzwickéw mowy i do$¢ dobrze opanowana wymowe. Jezyk
przedszkolaka wskazuje zwykle, ze proces ksztaltowania si¢ systemu jezykowego
w podstawowym wymiarze dobiega kofica. Jest to okres:

— ostatecznego formowania si¢ systemu fonetyczno-fonologicznego,

— pojawiania si¢ wszystkich kategorii gramatycznych oraz

— schemat6w sktadniowych,

— zwigkszania si¢ zasobu slownikowego,

— uzywania nazw abstrakcyjnych, porzadkowania §wiata czasowo i przestrzennie™.

1. Kurcz, op. at.
2 J.Cieszyfiska, M. Korendo, gp. ¢it., s. 182.
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Na poczatku wieku przedszkolnego dzieci potrafia:

— odpowiadac¢ na proste pytania (zwykle o pojedyncza informacije) odwotujace
si¢ do niedawnej przesztosci,

— wspominac¢ odleglejsze wydarzenia, zazwyczaj laczace si¢ z silniejszymi emo-
cjami,

— rozumie¢ zdania odnoszace si¢ do bliskiej przyszlosci (np. ,,Po obiedzie p6j-
dziemy do kina”).

W wieku trzech lat dziecko buduje ztozone konstrukcje sktadniowe (wszystkie
typy zdan ztozonych podrzednie i wspolrzednie), stopniowo wzrasta jego spraw-
nos$¢ komunikacyjna i spoleczna, jednak mimo potrzeby komunikowani sig, nie
potrafi jeszcze wypowiadaé si¢ w sposob czytelny dla otoczenia®. Pelne znaczenie
wypowiedzi mozna poznaé na tle sytuacji. Czterolatek natomiast ma opanowany
taki zaséb stownikowy i dysponuje taka znajomoscia regul gramatycznych, ktore
pozwalaja mowie staé si¢ niezalezna od kontekstu sytuacyjnego, w konsekwencji
czego zaczyna by¢ w pelni zrozumiata dla innych, jednak nadal wypowiedzi dzie-
cigce s3 niepoprawne stylistycznie.

Pod koniec wieku przedszkolnego:

— nastepuje rozwoj zdolnosci narracji, z uwzglednieniem wydarzen dziejacych sie
w niedalekiej przeszlosci i w bliskiej przysztosci;

— wypowiedzi staja si¢ bardziej spojne;

— dziecko zaczyna by¢ gotowe do czytania tekstow i nauki jezyka poprzez opisy
metajezykowe, adekwatne do jego poziomu poznawczego;

— piecio-, szesciolatek bawi si¢ stowami, rymuje, zauwaza niuanse jezykowe, wie-
loznacznosé wyrazow, jezykéw obcych, zaczyna rozumieé nie tylko dostowne zna-
czenie stéw 1 wyrazen, stosuje poréwnania i okreslenia;

— dziecko stosuje konwencjonalne formuly jezykowe przywitania, pozegnania,
przepraszania, proszenia itp. w réznych sytuacjach komunikacyjnych;

— szedciolatek uzywa w rozmowach zasad retoryki interpersonalnej (grzecznosci,
taktu, cickawosci), ale tworzone wypowiedzi w nieznacznym stopniu sa zgodne z za-
sadami retoryki tekstowej (jasnosci, estetyki);

— kolejno pojawiaja si¢ poszczegélne akty mowy, poczynajac od oznajmienia,
nastepnie prosby, zadania, az po deklaracje;

— dziecko swobodnie operuje elementami stownikowymi i gramatycznymi sys-
temu jezykowego;

— ,,siedmiolatek najczesciej opanowuje forme skladniowa — zdania w stronie
biernej”*.

Pod koniec wieku przedszkolnego wzrasta takze znaczenie komunikacji jezy-
kowej, dziecko zaczyna oceniaé, czy nadawane przez niego komunikaty sa czytelne
i jaka jest ich komunikatywno$¢, zaczyna takze uzywac form wypowiedzi stosownie
do sytuacji méwienia.

» M. Przetacznik-Gierowska, Od stowa do dyskursu. Studia nad mowq dziecka, Energeia, Warszawa 1994.
#J. Cieszyniska, M. Korendo, gp. ¢it., s. 182.
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Nabywana przez dziecko w wieku przedszkolnym w toku aktywnosci wlasnej
spontaniczna aktywnos¢ jezykowa rozwija si¢ i odkrywa w réznych sytuacjach ko-
munikacyjnych, a jego do§wiadczenia jezykowe sa wynikiem sytuacji wychowawczych
planowanych i organizowanych przez rodzicow i nauczyciela.

Nalezy zaznaczy¢, ze do szostego roku zycia jezyk dziecka ksztaltuje si¢ w ro-
dzinie, ktéra ,,dostarcza jednostce podstawowych kategorii ujmowania rzeczywisto-
$ci kreowania samej siebie”. Jezyk familijny, warunkujacy doswiadczenia jezykowe
dziecka przed podjeciem edukacji przedszkolnej czy szkolnej, obejmuje: jezyk naro-
dowy, formy kolokwialne, zargonowe, dialektyczne, regionalne, ekspresjonizmy, neo-
logizmy oraz zachowania spoleczne ukazujace relacje migdzy cztonkami wspolnot
i uczestnikami komunikacji*.

Projektowane sytuacje edukacyjne powinny uwzglednia¢ czas na podejmowanie
przez dzieci aktywnosci wlasnej, ale takze wykorzystanie réznych elementéw jezyka
do tworzenia mowy komunikatywnej.

Jadwiga Cieszyfiska i Marta Korendo proponujg w rozwijaniu mowy dziecka
w piatym i szostym roku zycia wykorzystanie:

— zabaw tematycznych, podczas ktérych dziecko uzywa konwencjonalnych for-
mul jezykowych, prezentuje sytuacje spoleczne, np. spotkanie z réwiesnikiem, i za
kazdym razem uzywa stosownych do sytuacji i rozmdwey zwrotéw, np. przywitania
1 pozegnania;

— uktadanie przez dziecko historyjki obrazkowej (poczatkowo tréjelementowe;)
w celu uchwycenia oraz jezykowego wyrazenia zwiazkéw przyczynowo-skutkowych
oraz czasowych, a nie tylko tresci poszczegdlnych obrazkow;

— zabawy w rymy, rymowanie pseudowyrazéw (uktadanie wierszykéw w jezyku
biedronek, pszczotek, pluszowych zabawek itp.), zestawianie par rymujacych si¢ stow
i tworzenie prostych rymowanek;

— czytanie z dzieckiem znanych wierszykow 1 motywowanie go do uzupelniania
ostatnich, rymujacych si¢ wyrazéw w wersach;

— kontynuacj¢ nauki czytania — przygotowanie tekstéw o dziecku, dbanie o ich
wlasciwy poziom graficzny i jezykowy (duze, drukowane litery, czcionka bezszeryfo-
wa, odpowiednie odstepy miedzy linijkami);

— ¢wiczenie myslenia przez analogie oraz kategoryzacje, ktére pomagaja dzie-
ciom odczytywaé wszystkie rodzaje druku®’.

Z.daniem autorek,

[-..] wkraczajac w wick szkolny, dziecko staje na starcie edukacyjnych wyscigéw. Do-
robek jezykowy, z jakim rozpoczyna nauke w szkole, bedzie nieoceniong pomoca
W sprostaniu coraz wyzszym wymogom stawianym przez nauczycieli i rodzicow?.

» 8. Grabias, op. cit., s. 267.

* K. Handke, Sogologia jezyka, PWN, Warszawa 2009, s. 76-77.
7. Cieszyniska, M. Korendo, p. ¢it., s. 191-192.

2 Thidem, s. 190.
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Podejscie do rozwijania moéwienia w szkole

Podsumowujac fazy nabywania jezyka mozna zauwazyc, ze dziecko pigcio-, sze-
$cioletnie staje si¢ w pelni swiadomym jego uzytkownikiem — nadawca i odbiorca.
Jego wypowiedzi cechuje oryginalno§é. W chwili podjecia nauki szkolnej zanika twor-
czy stosunek dziecka do stowa. Dalszy rozwéj mowy podlega oddzialywaniom nauki
pisania. Pojawia si¢ ekspresja ,,konformistyczna”, dziecko w wyniku niekompetencji
w zakresie czytania 1 pisania przejmuje wzory mowy dorostych, pragnie odtwarzad,
a nie tworzy¢. Rezygnuje ze swobodnej, zywej mowy 1 zaczyna Scisle stosowac si¢
do regul gramatycznych mowy aktywnie pisanej w méwieniu™. W wyniku zaistniatej
sytuacji nie moze swobodnie porozumiewaé si¢ z otoczeniem w mowie potocznej,
a jego wypowiedzi cechuje tendencja do typizacji, a wigc stosowania pewnych stalych
schematéw syntaktycznych do wyrazania podobnych tresci semantycznych. Dziecko
zaczyna wigc stosowaé podrecznikowe sformutowania, ogélniki, nasladuje gotowe
wzorty jezykowe, unika ekspresywizmoéw i formutowania mysli wlasnymi stowami™.
Wystepowanie w szkole blokad rozwoju méwienia dodatkowo poteguje te sytuacje.

Dla podejscia redukeyjno-instrumentalnego charakterystyczna jest wybiorcza
przewaga funkcji informacyjnej wypowiedzi z redukcja lub brakiem innych funkcji
i traktowanie komunikacji jako narzedzia przekazu i kontroli wiadomosci szkolnych.
Nacisk zostaje tu potozony na formalng poprawnosé. Formalizacja jezykowych wy-
magani poprawnos$ciowych, do ktérych dostosowaé si¢ musi uczen, sktania go do
rezygnacii z komunikatow osobistych. Stabe zréznicowanie sytuacji jezykowych po-
glebia rozdzwigk miedzy komunikacja szkolna, a jezykiem uzywanym pod kontrolg
nauczyciela®.

Organizowanie warunkéw moéwienia w klasie szkolnej jest uzaleznione od
podejscia do roli wypowiedzi ucznia w szkole, rozumienia podstawowych funkcji
mowy ijej znaczenia dla rozwoju psychospolecznego. W podejsciu komunikacyjno-
-osobotworczym komunikowanie werbalne jest traktowane jako wielowymiarowe,
rozlegle w skutkach osobotwérczych doswiadczenie spoteczne. Ograniczanie funk-
¢ji méwienia jest tu rozumiane jako ograniczanie rozwoju ucznia®. W podejsciu tym
szerzej eksponuje si¢ takze zwiazek komunikaciji z rozwojem poznawczym i funkcja
moéwienia, w ktorej méwienie jest realizowane dla mySlenia i uczenia sie.

Niestety mowieniu uczniow w szkole nadal przypisuje si¢ gtoéwnie funkcje dy-
daktyczne: aktywizujaca, utrwalajaca i kontrolng, natomiast moze ono petni¢ réwniez
role tworzenia wiedzy”. Warto pamigtaé, ze mowa nie tylko wyraza mysl, ale moze
takze ja tworzyé. Zjawisko to okreslane jest jako mowa eksploracyjna (uczenie si¢

» M. Kielar-Turska, Indywidnalizaga i hpizaga jezyka ucznidw w wiekn 8—16 lat, ,Socjolingwistyka™ 1980,
t.3,s 177.

% M. Nagajowa, Ksztalcenie jezyka neznia w skole podstawowej, WSIP, Warszawa 1985.

I D. Klus-Stariska, M. Nowicka (red.), Sensy i bezsensy edukagi wezesnoszfolnej, WSiP, Warszawa 2005, s. 91.
2 D. Klus-Statiska, gp. cit., s. 82.

3 Thidem, s. 81.
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przez moéwienie lub jezyk uczenia sig). Méwienie dla uczenia sig, a wige stosowanie
jezyka umozliwiajacego refleksje, jest zwiazane z sytuacjami, gdy uczenl nie majac
gotowych znaczen poszukuje ich ,,glosno myslac” i uzgadniajac ostateczny wynik
ze znaczeniami wypowiadanymi przez rozméweow. Uzywany przez ucznia jezyk jest
czesto niepoprawny gramatycznie, gdyz jest on zbyt skoncentrowany na problemie,
by zadba¢ o forme gramatyczna. Dzigki eksplorowaniu przez mowienie o znacze-
niach dziecko bedzie lepiej je rozumied™.

Uruchamianie méwienia do myslenia powinno by¢ organizowane poprzez pra-
c¢ w malych grupach. Interakcje z réwiesnikami w klasie wspomagaja rozwdj po-
znawczy, ulatwiaja przenoszenie wypracowanych wspolnie strategii na samodzielne
rozwiazywanie probleméw oraz wyzwalaja réznorodne formy komunikacyjne, kté-
rych uczen wobec nauczyciela z reguly nie realizuje®. Zdobywanie wiedzy powinno
polega¢ na konstruowaniu i nadawaniu znaczen w sytuacjach problemowych, a nie
na byciu z nimi zapoznawanymi. Praca grupowa powinna polega¢ na negocjacjach,
ktore sq zroédlem wiedzy 1 rozwoju strategii intelektualnych na generowaniu wielu
pomystow, dzieleniu si¢ znaczeniami, wzajemnym uzupelnianiu informacji, rozstrzy-
ganiu watpliwosci®. Podejscie komunikacyjno-osobotworceze, jak wskazuje Dorota
Klus-Staniska, zaklada konieczno$¢ uwzgledniania przemyslen uczniéw. Tymczasem
w szkole transmisyjnej, zorientowanej na instrumentalne, poprawnosciowe trakto-
wanie jezyka, rozmowy miedzy uczniami sa odbierane jako czynnik niepozadany
i zaklécajacy”, nawet gdy dotycza zagadnien bezposrednio zwiazanych z ich dziata-
niem na zajeciach.

Dominacja w polskiej szkole podejscia redukcyjno-instrumentalnego do méwie-
nia w klasie powoduje liczne bariery rozwojowe. Orientacja poprawnosciowa wyraza
si¢ w nauczycielskiej tendencji do nadmiernej ingerencji korekeyjnej w wypadku po-
pelnienia przez ucznia bledu jezykowego, ktora wyraza si¢ w przerywaniu mowiace-
mu dziecku, poprawianiu go i wymuszaniu zgodnej z norma jezykows wypowiedzi.

Nauczyciel czuje si¢ w obowiazku poprawic¢ biad formalny ucznia, tym samym
dostarcza informacji, ze to jak si¢ méwi, jest znacznie wazniejsze od tego, co si¢
méwi. Dziecko nabiera przekonania, ze w szkole nikt nie wstuchuje si¢ w to, co ma
ono do powiedzenia, jednoczesnie blokuje si¢ komunikacyjnie, gdyz po uwzglednie-
niu poprawki zapomina, co chciato powiedziec.

Orientacja poprawno$ciowa wyraza si¢ w wylapywaniu przez nauczyciela ble-
déw w wypowiedzi ucznia. Uczacy nie skupia si¢ na tresci komunikatu, ktora dziecku
jest czesto trudno wyrazi¢. Zdaniem Jozefa Rurawskiego, nalezy oddzielac tres¢ wy-

* Thidem, s. 84.

» B.A. Forman, C.B. Cazden, Mys/ Wygotskiego a edukaga. Wartosci pognaweze wspilpracy 3 rowiesnikanmi, [w:]
Dziecko wsrid rowiesnikdw i dorostych, Zysk 1 S-ka, Poznan 1995.

3 B. Pawlak, Praca grupowa w ednkagi wezesnoszkolnej. Problemy — badania — rogwiqzania praktyczne, Wydaw-
nictwo Naukowe UP, Krakow 2009.

7'S. Mieszalski, Interakcie w klasie szkolnej. O spolecznym funkejonowanin nauczyciela w s3kole podstawowey, Wy-
dawnictwo UW, Warszawa 1990, s. 214.
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powiedzi od sposobu jej ksztattowania™. Samodzielno$c¢ tresci komunikatu wypowie-
dzianego nawet w niepoprawnej formie powinna by¢ wyzej ceniona niz doslownosé
przekazu.

Argumenty przemawiajace za poprawianiem wypowiedzi dzieci wskazuja, ze
dzieci musza mie¢ $wiadomosé, iz do plynnego, czytelnego przebiegu rozmowy nie-
zbedne jest wprowadzanie korekt. Jednoczesnie poprawianie wypowiedzi §wiadczy
o zaangazowaniu rozmowcy, ktory chee, aby wypowiedziany przez dziecko przekaz
byt zrozumiany, doprecyzowany, wyjasniony, skorygowany. Rozméwca moze tu jed-
nak zastosowac korekte dyskretng lub korekte odroczona, by nie wywolaé blokady
komunikacyjnej u wypowiadajacego si¢.

Pierwsza polega na maskowaniu korekty, np. technikami aktywnego stuchania
(np. uczent: ,,Wczoraj poszedlem z tata do kina”, nauczyciel: ,,Poszedles z tata? A na
jaki film poszedles?”). Druga na odraczaniu korekty, interwencji, gdy uczed mowi
niepoprawnie. Nalezy pamigtaé, ze niektére nawet niepoprawne wypowiedzi powin-
ny by¢ oceniane pozytywnie, jezeli dziecko uzywa wyrazu czy zwrotu dla wyrazenia
mysli o tresci bardzo subtelnej, lecz czyni to w niepoprawnej formie jezykowej™.
Komunikacja na lekeji, ktéra ma stuzy¢ sprawnemu postugiwaniu si¢ jezykiem, cze-
sto moze by¢ oceniana jako sztuczna, niezreczna, wige pod wzgledem stylistycznym
niepoprawna. Przykladem jest tu

[-..] konieczno$¢ méwienia catym zdaniem whrew potrzebie sytuacyjnej i konteksto-

wej, obowiazek natychmiastowego z realizacja stowna komponowania wypowiedzi,
40

usztywniaja jezyk mowiony dziecka®.

Uwagi typu ,,powiedz to calym zadaniem” generuja wypowiedzi niezgodne
w budowie z kompetencja jezykowa uczniéw?, nie tylko nieprzydatne w zyciu po-
zaszkolnym i blokujace rozwoj umiejetnodci komunikowania sig, ale takze zaburza-
jace kompetencje komunikacyjne. Moga bowiem zniecheci¢ rozmdwee, a w konse-
kwencji doprowadzi¢ do przerwania rozmowy.

Szkole transmisyjna cechuje monotonia sytuacji spotecznych, komunikacyjnych.
Oferta sytuacji sprzyjajacych moéwieniu winna cechowac si¢e réznorodnoscia w wielu
zakresach: leksykalnym, stylistycznym, pragmatycznym, spolecznym, kulturowym
i osobistym*. W rozwijaniu mownosci dzieci celowe jest proponowanie im, w zr6z-
nicowanych i wielorakich sytuacjach méwienia, bogactwa sposobow, tematéw, form,
celéw mowienia 1 16l komunikacyjnych, ktére moga by¢ realizowane zaréwno w sy-
tuacjach rzeczywistych, jak i symulowanych, przy wykorzystaniu réznych aktow ko-

). Rurawski, Zwiqzek nank o jezykn 3 problematykq pedagogiki przedszkolne, [w:] M. Kwiatkowska (red.),
Podstawy pedagogiki przedszkolng, WSIiP, Warszawa 1985, s. 125.

'S, Hessen, Struktura i tresé szkoly wspitezesnej. Zarys dydaktyki ogilne, Z.ak, Warszawa 1997, s. 125.
M. Nagajowa, gp. cit., s. 28.

" M. Kawka, Dyskurs szkolny. Zagadnienia jezyka, Wydawnictwo WSP, Krakéw 1999.

2 D. Klus-Stariska, M. Nowicka (red.), gp. ¢it., s. 95.
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munikacyjnych w konkretnych dziataniach i we wspolpracy oraz réznych kontekstow
i perspektyw interpretacyjnych. Zréznicowanie sytuacji méwienia umozliwia dzie-
ciom korzystanie z bogactwa réznych gatunkow wypowiedzi. Funkcjonalny charak-
ter uczenia si¢ jezyka wskazuje, ze bedzie on si¢ rozwijat i doskonalil, jezeli dziecko
bedzie moglo operowaé informacjami, wyrazac wlasne potrzeby, planowac i projek-
towac zadania, dyskutowaé, negocjowad, pyta¢ w réznorodnych formach aktywnosci.

Mowienie w szkole polega najczesciej na krotkim, zwigzlym odpowiadaniu na
proste pytania. Model pytanie — odpowiedz, ktéry catkowicie zdominowal naucza-
nie szkolne, charakteryzuje przewaga pytan nauczyciela (przeci¢tnie dwa na minute),
ktore $wiadcza o jego uprzywilejowanej pozycji. Okoto 60% pytan obejmuje przypo-
minanie informacji, 20% pobudza do mysglenia, a pozostale sq natury organizacyjnej.
W $wietle badan uczacy zajmuja ponad 70% czasu przeznaczonego na méwienie®.
Wsréd nauczycielskich komunikatéw dominuja akty stymulujace (polecenia i wska-
z6wki), orzekajace (wyjasnienia, pogadanki, nawiazania do wypowiedzi ucznidw)
i komunikacyjne (akty grzecznosciowe).

W sytuacji szkolnej dzieci rzadko korzystaja z jezyka, by planowaé, rozwazaé,
omawiac lub wspomina¢ przeszte zdarzenia, a interakcje rzadziej majq charakter inte-
lektualnych poszukiwan. Mozna postawié teze, ze w szkole raczej méwi si¢ do dzieci
niz sie z nimi rozmawia z nimi.

Wzbogacanie sytuacji méwienia moze przebiega¢ dwiema drogami: poprzez ot-
ganizowanie ¢wiczen komunikacyjnych lub tworzenie odpowiedniej sytuacji zwia-
zanej z organizowaniem procesu dydaktycznego: eksperymentowaniem w malych
zespolach, wspoiprace grupows nad projektem, dyskusje, prezentacje instruktazowe,
metody oparte na rowiesniczym tutoringu, jako stymulujace aktywnos$¢ jezykowa
ucznia*. Stworzenie warunkéw interakeji uczenl — uczent umozliwia pytanie si¢ na-
wzajem, korzystanie z techniki pomysl-omoéw z kolega 1 przedstaw rezultat grupie,
tworzenie wielu alternatywnych odpowiedzi®.

Brak czasu na skomplikowane sytuacje komunikacyjne sprawia, ze coraz czgsciej
obserwuje si¢ nieporadno$¢ jezykowa uczniéw. Mozna wnioskowaé, ze wspoma-
ganie umiejetnosci komunikacyjnych powinno stanowic¢ uzupelnienie ksztalcenia
jezykowego.

Kult poprawnosci wyklucza zgode na jezyk osobisty ucznia, a wigc podstawowy,
naturalny, uzywany potocznie. Tymczasem moze on pelni¢ role punktu odniesie-
nia, gdy musimy poradzi¢ sobie z opanowaniem jezyka oficjalnego czy wyspecja-
lizowanego-naukowego®. Dzi¢ki niemu mozemy przetlumaczy¢ ,,na nasze” to, co
jest dla nas niezrozumiale. Z potocznoscia najsilniej jest bowiem zwiazany ,,Swiat

B A. Gis, Strumier swiadomose. O jezyku nancgycieli, ,Polonistyka” 1994, nr 5, s. 295-300; B. Skowronek,
Akty mowy nancgyciela, eyl 0 Zwiqgkach gadulshwa i (pseudo) metody, ,,Polonistyka” 1992, nr 6, s. 359—3064.

K. Filipiak, Konteksty rozwojn aktywnose jezykowe), Wydawnictwo AB, Bydgoszcz 2002.
* R. Fisher, Uegymy jak si¢ nczyé, WSiP, Warszawa 1999.

46 1. Bartminski, S#y/ potoczny, [w:] J. Anusiewicz, F. Nieckula (red.), Jezyk a kultnra, t. 5. Potocznosé w kultn-
rze, Wiedza o Kulturze, Wroctaw 1992, s. 37.
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pojeciowy”. Niezgoda na jezyk potoczny na lekcji wyraza si¢ w eliminowaniu sktad-
ni dziecigcej charakteryzujacej si¢ naduzywaniem zaimkéw osobowych, anakolutow,
wtracen, upraszczaniem regut gramatycznych. Niestety wcigz malo jest dzialan stu-
zacych okresleniu przyczyn i skutkéw takich nieprawidtowosci, dziatan korekeyjnych
i profilaktycznych. Jezyk dziecka peten jest emocjonalnosci i odpowiada dziecigcemu
postrzeganiu $wiata, a dostrzegane w nim usterki s w rozmowie elementami natural-
nymi*’. Dlatego wazne jest u§wiadomienie sobie przez nauczyciela, ze jezyk dziecigcy
pozwala uczniowi rozumnie oswajac §wiat oraz ze w méwieniu istnieja roézne style.

Podsumowujac, wyzwalaniu i rozwijaniu mowy uczniow stuza réznorodne sposo-
by i éwiczenia organizowane w sytuacjach realnych i symulowanych, w ktérych dzieci:

— mogg dzialaé, eksperymentowac, badac, formutowaé pytania;

— wspdlpracowal, dyskutowad, rozmawia¢ w malych zespotach;

— maja prawo do bledu, a samodzielnosé tresci wypowiedzi, formutowanych
nawet w nieporadnej formie, sq wyzej cenione niz dostownos¢ przekazu;

— inspirowane sa réznorodnosdcia tematéw, wieloscig form i celow moéwienia,
perspektyw interpretacyjnych, przyjmuja rézne role komunikacyjne (pytaja, instruuja,
pouczaja, kieruja dziataniem itp.);

— moga wyrazac zaangazowanie emocjonalne i poznawcze.

Ewa Filipiak zauwaza, ze organizowanie dziatand edukacyjnych przez nauczyciela
moze tworzy¢ kontekst rozwoju jezyka dziecka, modyfikowa¢ dynamike i kierunek
zmian. Interakcyjny model edukacji jezykowej powinien uwzgledniaé:

— celowe organizowanie zadan, ktére umozliwiaja nabywanie, rozwijanie i dosko-
nalenie kompetencji jezykowej i komunikacyjnej;

— kontekst spoteczno-kulturowy, jako najbardziej optymalny dla rozwoju jezyka,

— aktywne wspotuczestnictwo ucznia i nauczyciela;

— dzialania edukacyjne, swobodng ekspresje 1 aktywno$¢ wlasna dziecka,

— rézne sposoby nabywania dos§wiadczen jezykowych,

— wrazliwo$¢ nauczyciela na zalety jezykowych interakcji dzieciecych®.

Wspomagajac rozwdj mowy dziecka, nauczyciele powinni zatem zadbac o wytwo-
rzenie tzw. klimatu jezykowego, wyrazajacego si¢ w dominujacych sposobach uzytko-
wania jezyka w codziennych relacjach w klasie szkolnej™. Laczy si¢ on z takimi aspek-
tami uzycia jezyka, jak: aspekt lingwistyczny, ktory zaklada wykorzystanie elastycz-
nosci sktadni, bogactwa stownikowego, dopuszczalnych §rodkéw wyrazu; aspektu
relacji spolecznych, ktéry dotyczy regulatoréw spotecznych (kierunkéw komunikacii,
udziatu uczestnikow komunikacji w kontrolowaniu mowy); aspektu pragmatycznego,
ktory wigze si¢ z przyjetymi celami podjetego procesu komunikowania sig.

7 E. Rostariska, Rogmowa w szkole. Mowienie i stuchanie w klasach poczatkowych, Wydawnictwo Edukacyjne,
Warszawa — Krakow 1995.

*#S. Grabias, op. cit., s. 104.

Y H. Filipiak, Aktymwnos¢ jezykowa dieci w wieku wezesnoskolnym, Wydawnictwo Uczelniane WSP, Byd-
goszcz 1996.

' D. Klus-Statiska, gp. cit., s. 139.



Wspomaganie rozwoju mowy dziecka w edukacji elementarnej 43

Wzbogacaniu sytuacji méwienia sprzyjaja pytania, ktoére powinny zawiera¢ réz-
norodne typy komunikatéw, angazowaé emocje uczniow, przywotywac ich osobiste
doswiadczenia, dotyczy¢ spraw zlozonych, umozliwiaé interpretacje, np.: ,,Kiedy
moéwisz, ze jeste$ madry, a kiedy, ze jeste$ niemadry?”, ,,Czy mozna by¢ raz madrym,
a raz niemadrym?”.

Rola pytan we wspomaganiu rozwoju mowy dzieci

Sposéb, w jaki nauczyciele postuguja si¢ jezykiem, a zwlaszcza, jak formutuja
pytania, moze doraznie i dtugofalowo wplywaé na efekty uczenia si¢®'. Badania Ma-
rii Cackowskiej wykazaly, ze 50% wypowiedzi stanowia pytania, a 30-50% polece-
nia®®. Zdecydowana wickszo$¢ pytan (60—80%) wymaga reprodukcji wiedzy, a tylko
10-35% ma charakter problemowy, rzadko stuza tez ujawnianiu przezy¢. Polecenia
wykorzystywane sa do kierowania zachowaniem uczniéw i jego regulacji®’. Aktyw-
no$¢ dziecka jest wiec gléwnie zredukowana do reagowania na polecenia, pytania
nauczyciela i trafnego odczytywania ich znaczen.

Pytania nauczyciela moga pelni¢ réznorodne funkcje:

a) pobudza¢ myslenie uczniow:

— wzbudzi¢ ich ciekawosc i zainteresowanie,

— ukierunkowac¢ uwagg,

— uksztaltowaé poglady, emocje, przezycia,

— pobudzi¢ dyskusijg;

b) sprawdzi¢ wiedze:

— sprawdzi¢ rozumienie,

— rozpozna¢ trudnosci;

¢) skorygowac wiedze:

— skierowac na nowe tresci™.

Dobre pytanie jest stymulatorem intelektu, wyzwaniem dla myslenia
— trzeba w nie wniknaé. Wymaga nieschematycznych i przemys$lanych odpowiedzi.
Pytania takie zawiera¢ moga:

— osadzanie (,Czy sa sytuacje, w ktorych usprawiedliwiona bylaby kradziez,
klamstwo?”),

— poréwnywanie (,,Pod jakim wzgledem podobne sa do siebie dane przedmioty,
obrazy, teksty, czynnosci? Pod jakim sa r6zne?”),

— ocenianie (,,Ktory obraz, tekst, przedmiot jest lepszy? dlaczego?”)>.

I R. Fisher, op. cit., s. 28.

32 M. Cackowska, Komunikaga jako wyznacznosé systemmn nauczania, [w:] R. Mrozek (red.), Kultnra — Jezyk —
Ednkaga, t. 2, Wydawnictwo US, Katowice 1998.

% M. Chomczyniska-Rubacha, Sz&olne srodowisko nezenia sie, [w:] Z.. Kwiecinski, B. Sliwerski (red.), Peda-
gogika. Podrecznik akademicki, cz. 2, PWN, Warszawa 2006, s. 240—-269.

* R. Fisher, op. cit., s. 33.
5 Tbidem.
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Nauczyciele zadajac pytania czgsto oczekujg szybkich, poprawnych odpowiedzi.
Tymczasem wydluzenie czasu po zadaniu pytania na myslenie zwanego ,,czasem
wyczekiwania” podnosi jako§¢ uczniowskich odpowiedzi, ktére staja si¢ dtuzsze,
glebsze i tworeze™.

Zachowanie milczenia podczas wypowiedzi ucznia sygnalizuje mu, Ze to on jest
odpowiedzialny za obmyslenie odpowiedzi, pozwala mu takze utrzymac ciaglosé
myslenia, skontrolowa¢ odpowiedz i lepiej zrozumied, o co chodzi w pytaniu. jedno-
czesnie informuje, ze nauczyciel uwaznie stucha jego wypowiedzi. To uwazne stu-
chanie, jako wzor zachowania, jest modelem z czasem przejmowanym przez malych
uzytkownikow jezyka. W demonstrowaniu zainteresowania wypowiedziami ucznia
i skupianiu na nich uwagi mozna skorzystac ze strategii zatrzymania, zachety i uzna-
nia, ktére wspomagaja myslenie 1 inspiruja wypowiedz.

Pozostawienie czasu na przemyslenie 1 przeformulowanie sadu (zatrzymanie:
,»Czy moglbys$ wytlumaczy¢. ..?”), powtarzanie w formie pytania wypowiedzi ucznia,
aby upewnic sig, czy wlasciwie zrozumielismy sens (,,Dlaczego tak myslisz?”, ,,Co
przez to rozumiesz?”), stosowanie zachety stownej wyzwala dalsza odpowiedz, po-
dobnie jak pozytywne wzmocnienia niewerbalne — u§miech, gesty, kontakt wzroko-
wy. Niesmiali uczniowie pewniej udzielaja odpowiedzi, a ci ktorzy mimo niepewnosci
i watpliwosci zaryzykowali odpowiedZ przekonuja sig, ze warto bylo i ze doceniony
zostal wkiad w lekcje.

By nie zniecheci¢ uczniéw zbyt duza liczba czesto powtarzajacych si¢ pytan tego
samego typu do formulowania rozwini¢tych i przemyslanych odpowiedzi, a nawet
zahamowania pytan i spontanicznych reakcji jezykowych, Fisher proponuje uze-
whnetrznianie przemyslen 1 koncepcji, stawianie hipotez, budowanie srodowiska dy-
daktycznego sprzyjajacego przemyslanej odpowiedzi, hipotezom, argumentowaniu
1 stawianiu pytan.

Zachecanie uczniow do stawiania pytaf, do aktywnego poszukiwania wiedzy
wymaga stworzenia w klasie atmosfery intelektualnych poszukiwan. Mozna tu sko-
rzystac z dwoch strategii:

— myslenia na glos i zadawania dobrych pytan, prezentujac model poszukuja-
cego umystu,

— dostarczajac okazji do stawiania pytan i pokazujac uczniom, ze cenimy ich
pytania®’.

Plynno$¢ procesu generowania pytatt mozna rozwija¢ ¢wiczac formutowanie py-
tafl na zroznicowanym materiale, wykorzystujac naturalne sytuacje i pomysty dzieci,
obserwacje przedmiotow, obiektéw, teksty, by dzieci mogly dostrzec, jak najwiece;j
szczegblow, mysle¢ refleksyjnie 1 zdoby¢ jak najwiecej informacji. Cenne wydaje si¢
takze konstruowanie tzw. pytan filozoficznych™.

¢ Thidem, s. 34.
7 Ihidem, s. 38.

% M. Szczepska-Pustkowska, Tropami dziecieeych pytaii filozoficznyeh, [wi] D. Klus-Stasiska (red.), Swiaty
dxiecigeych gnaczen, 7.ak, Warszawa 2004, s. 202-232.
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Jakos$¢ 1 ilo$¢ pytant wzrasta wraz z nabywaniem dos$wiadczenia, nalezy wigc
umozliwi¢ dzieciom formulowanie udanych, trafnych pytan. Zdaniem Ireny Ada-
mek, ,,prawidtowe” pytania:

—skupiajag uwage typu: ,,Widziale$?”, ,,Zauwazyles?”, ,,Co to jest?”, inspi-
rujac do badan, kieruja uwage na okreslone szczegdly;

—wymuszajg poréwnania typu:,lle?”,  Jak dlugo?”, ,,Jak czgstor”, umoz-
liwiajac dzieciom poréwnywanie podobnych obiektéw, precyzyjne klasyfikowanie
i wprowadzanie porzadku do swoich obserwacji;

—domagaja si¢ uscis$lenia typu: ,,Co chciale§ przez to powiedziec?”,
,»MOglbys to blizej wyjasnic?”, ,,Mogltbys da¢ przyklad?”, ,,Powiedz to inaczej”, skia-
niajac do refleksji, do uscislania i precyzowania pojeé,

—zache¢caja do badania: ,,Co powinnismy wiedzie¢?”, ,,Jak mozemy do-
wiedzie¢ si¢ tego?”, ,,Jak nalezy to zrobi¢?”, ,,Co stanie sig, jeshi...”.

—pytaja o powody — wyjasnienie:,,Skad towiesz?”,,,Najakiej podstawie
tak twierdzisz?”, ,,Jakie masz dowody?” — dotycza procesu rozumowania, pomagaja
wigc zastanowic si¢ nad zebranymi przez siebie danymi i wlasnymi odpowiedziami®.

Nauczyciel, zach¢cajac uczniéw do stawiania pytan, powinien pokazaé
swojg ciekawo$¢ $wiata, postawe badawcza, pobudzaé ciekawo$¢ uczniow za pomoca
réznych rekwizytéw 1 zachecaé ich do reklamy atrakeyjnych dla nich przedmiotow,
ktére moga réwniez wzbudzi¢ zainteresowanie innych. Kacik badawczy czy kacik
osobliwosci w klasie, w ktérym przedmioty znane, zwyczajne zyskuja nowe znacze-
nie, w ktérym mozna zglaszaé pytania i poszukiwaé na nie odpowiedzi, ma warto$é
ksztalcaca, tworcza i wychowujaca.

Uczenie sztuki stawiania pytan:

— wzmacnia zdolno$¢ dostrzegania probleméw,

— wspiera w zakresie tworzenia pytaf gromadzacych informacje, organizujacych
informacje 1 tworzacych lub rozwijajacych informacje;

— uczy reformulowania problemu, polegajacego na abstrahowaniu z obiektéw
czy przedmiotéw pewnych tylko cech 1 powtérnego okreslenia problemu, poprzez
formutowanie nowych definicji, pytad lub dyrektyw postepowania®.

Podsumowanie

Sprawnos¢ i poprawnos¢ jezykowa rozwija si¢ najskuteczniej w sytuacjach, gdy
dziecko moze wypowiadac si¢ w réznej formie na temat tego, co je zadziwilo lub
zafascynowalo, angazujac uwage 1 mysl. Podejmowanie aktywnosci werbalnej przez
dziecko powinno odbywa¢ si¢ réwniez sytuacjach niestereotypowych, innych niz sy-
tuacje komunikowania szkolnego. Integracja i réznorodnos¢ ¢wiczen uwzgledniajaca
operowanie sfowem podczas konstruowania wypowiedzi o wlasnych przezyciach,

¥ 1. Adamek, Uezenie negenia si¢ — wspieranie ednkacyjne ucznia, [w:] 1. Adamek, Z. Zbrog (red.), Wezesna
ednkagja dziecka wobec wyzwai wspilegesnosci, Libron, Krakéw 2011, s. 21.

9 K.J. Szmidt, Pedagogika twirczosei, Gdafskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdarnsk 2007.
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emocjach, do$wiadczeniach, przekonaniach, opiniach powinna by¢ takze realizo-
wana w kontaktach z innymi w klimacie zaufania i bezpieczenstwa, ktory pozwala
doswiadcza¢ innej niz wlasna perspektywy podczas rozmoéw, negocjacii, dzielenia
si¢ spostrzezeniami i pogladami. Rozmowy na temat myslenia i stanéw mentalnych
pozwalaja takze dzieciom lepiej rozumiec stany wewnetrzne innych oraz w sytuacji
konfliktu z rowiesnikiem podjaé wigcej staran, aby z nim negocjowac, rozwigzac
konflikt i osiagnac¢ kompromis®'.

Wspomagajac dziecko w uczeniu si¢ jezyka, nauczyciele powinni kierowaé sig
zasadami wychowania j¢zykowego:

— dostarczaé dziecku wzoréw poprawnego zachowania jezykowego w postaci
poprawnych jezykowo i komunikacyjnie wypowiedzi;

— udziela¢ informacji o rzeczywistosci spoteczno-przyrodniczej w celu zapozna-
nia dzieci ze §wiatem pojeé, ktore poszerzaja rozumienie znaczenia stow, nazywaja
przedmioty, obiekty, zjawiska, okreslaja zwiazki miedzy nimi, poznaja sposoby obja-
$niania znaczen uzywanych wyrazow;

—dostarczad instrukcji i objasnien stownych, umozliwiajacych stopniowe oddzie-
lanie instrukcji stownych od dziatan, a przez to pokazujacych dziecku, ze osiagnigcie
celu wymaga sekwencyjnego wykonania okreslonych czynnosci, oraz uczacych na-
zywania poszczegolnych etapow dzialania, przy zastosowaniu wyrazow porzadkuja-
cych wypowiedZ czasowo (np. nastgpnie, potem);

— uczestniczy¢ w réznorodnej aktywnosci dziecka, zauwazac 1 doceniaé aktyw-
no$¢ jezykows, okazywal zainteresowanie tym, co i jak mowi, aktywnie sluchad,
wyczerpujaco odpowiadaé na pytania, udziela¢ pomocy w eliminowaniu trudnosci
(w tym jezykowej);

— traktowaé dziecko jako partnera w rozmowie, co wymaga od dorostego po-
stepowania zgodnego z zasadami wychowania podmiotowego; obdarzanie rozméw-
cy uwagg 1 szacunkiem, uznawanie jego autonomicznosci, zauwazanie mozliwosci
dziecka, konsekwentne stawianie wymagan prowadzi do wzbudzenia w dziecku prze-
konania, ze jest stuchane®.
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Jovita Vaskevic-Bus

UMIEJETNOSC CZYTANIA ZE ZROZUMIENIEM
UCZNIOW SZKOLY PODSTAWOWE] (UWAGI WSTEPNE)

Wstep

W Podstawie programowej ksztatcenia ogélnego dla s3kdl podstawowyeh jako pierwsza
i najwazniejsza umiejetnosc¢ zdobywana przez ucznia w trakcie ksztalcenia wymienia
si¢ czytanie — rozumiane zaréwno jako prosta czynno$é, jak i umiejetno$é rozumie-
nia, wykorzystywania i przetwarzania tekstow w zakresie umozliwiajacym zdobywa-
nie wiedzy, rozwéj emocjonalny, intelektualny i moralny oraz uczestnictwo w zyciu
spoteczenstwa. Od ucznia kofczacego I etap edukacyjny (klasy I-III) oczekuje si¢
nastepujacych umiejetnosci z zakresu czytania:

— czytania i rozumienia tekstow przeznaczonych dla dzieci na I etapie edukacyjnym
i wyciagania z nich wnioskéw;

— wyszukiwania w tekscie potrzebnych informacji;

—w tekscie literackim zaznaczania wybranych fragmentéw, okreslania czasu i miejsca
akeji, wskazywania gléwnych bohateréw;

— czytania tekstow [...] wybranych przez siebie i wskazanych przez nauczyciela, wy-
powiadania si¢ na ich temat.

Jesli chodzi o osiagniecia uczniow w zakresie czytania, to uczen ma czytaé po-
prawnie, biegle, ptynnie, wyrazi$cie oraz czytac ze zrozumieniem. Jednak w Podstawze
na temat ksztaltowania tych umiejetnosci nie znajdziemy zadnych uwag. Nic nie
wspomina si¢ réwniez o krytycznym, twoérczym czytaniu i analizowaniu tekstéw,
dyskusji, interpretacji czy wymianie pogladow. A przeciez czytanie zaliczy¢ trzeba do
kluczowych i najbardziej niezbednych umiejetnosci kazdego cztowieka.

Z tego wzgledu ksztaltowanie umiejetnosci czytania nalezy do podstawowych
elementéw wezesnej edukacji. Nabywanie jej zachodzi¢ winno stopniowo, jest to
bowiem proces dlugotrwaly i rozwojowy. Badacze wyrdzniajq tutaj kilka etapow:

1) okres poprzedzajacy nauke czytania (przyswajanie jezyka w wieku od 2 do 06);
2) okres czytania poczatkowego — klasa I;

3) poczatkowy okres samodzielnego czytania — klasa II;

4) etap przejsciowy — klasa 111 IV;

5) etap niskiej lub $redniej dojrzalosci czytania — klasa Vi IV;

0) etap zaawansowanego czytania — gimnazjum;
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7) etap nabywania wyzszych technik czytania — liceum i szkola wyzsza;
8) etap dojrzatosci czytelniczej — wick mlodziedczy i dorosty'.

Etap pierwszy, ,,przed-szkolny”, przygotowawczy, powszechnie uwazany jest za
najwazniejszy, w znacznej mierze rozstrzygajacy o powodzeniu w pozniejszych eta-
pach ksztalcenia umiejetnosci czytania. Jednak dzisiaj ksiazka czy czasopismo wy-
pierane sa przez atrakcyjniejsze (nie tylko w oczach dzieci, ale tez dorostych, w tym
rodzicéw) formy, takie jak: telewizja, film, Internet, gry komputerowe. Wszystko to
sprawia, ze coraz cz¢sciej szkola staje si¢ prawie jedynym, a bez watpienia gtéwnym
miejscem zaszczepiania i ksztalcenia umiejetnosci czytania, uwaznego stuchania, po-
prawnego mdwienia i pisania.

Regina Pawlowska pisze:

[-..] w obecnej polskiej sytuacji kulturowej obserwuje si¢ dwie niekorzystne tendencje:
wzrasta ogromnie liczba ludzi dyslektycznych, ktérzy nie sa w stanie (bez specjalnej
pomocy) w ogble nauczyc¢ si¢ czytaé, a rownoczesnie powigksza si¢ spotecznosé ludzi
zdolnych — od uczniéw az po pracownikéw naukowych — ktorzy nie umieja czytac
szybko i efektywnie, poniewaz ich tego nie nauczono. Jedni i drudzy nie lubig czytania,
bo ich to meczy®.

I dalej:

[-..] wigkszo$¢ absolwentéw szkél podstawowych, srednich i wyzszych slabo rozu-
mie czytane teksty, znieksztalca najprostsze informacje zawarte w tych tekstach, nie
odbiera wecale duzego procentu czytanych informacji. Wielu czytajacych nie rozumie
polecen ani nie umie wykonaé czegokolwick wedlug pisanej instrukeji, liczni z nich
nie potrafia w czytanym tekscie odrézni¢ prawdy od falszu, nie znaja jezykowych
mechanizméw manipulacii, bardzo wielu nie umie si¢ efektywnie uczyé czytajac’.

Rozumie¢/rozumie¢ tekst
Czasownik ,,rozumiec” w Unzwersalnym S lowniku Jezyka Polskiego ma piec znaczen:
1. pojmowac tres¢ przekazywanej informacji, polecenia; 2. zdawac sobie sprawe z cze-
gos§, by¢ §wiadomym czegos; wiedzie¢; 3. przypisywaé czemus okreslone znaczenie,
wyciagac z czego$ wnioski, interpretowaé cos; 4. wezuwac si¢ w tres¢ cudzych prze-
zy¢, pragnien, motywow postepowania, wykazywac zrozumienie dla kogos; 5. zna¢

jakis jezyk®.

Dla Mieczystawa Kreutza ,,rozumie¢ wyraz” znaczy:

' R. Pawtowska, Cxytanm i roumien... Lingwistyczna teoria nanki cytania, Wydawnictwo Pedagogiczne ZNP,
Kielce 2009, s. 27.

2 Ibidem, s. 5.
3 Ihidem, s. 6.
*S. Dubisz (ted.), Uniwersalny stownik jezyka polskiego, t. 3, PWN, Warszawa 2003, s. 1062.
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[-..] mie¢ na jaki$ uslyszany albo w inny sposéb uswiadomiony wyraz odpowiadajace
mu przedstawienie przedmiotu, a rozumiec zdanie to znaczy mie¢ w §wiadomosci sze-
reg przedstawien przedmiotéw odpowiadajacy szeregowi wyrazow |...], mysl w tym
zdaniu wyrazona®.

Zdaniem Pawlowskiej, rozumienie jest ztozonym procesem, ktéry

[-..] polega na nieustannym wnioskowaniu o znaczeniu struktur jezykowych z bardzo
wielu przeslanek, jest wigc czynnoscia wielorakiego przeksztalcania zdan, pobierania
i tworzenia informacji, odnoszenia znakéw do odwzorowywanej przez nie rzeczywi-
stosci, intencji nadawcy®.

Anna Brzezinska przekonuje, ze

[...] podstawa rozumienia odczytywanych tekstéw jest posiadanie w doswiadczeniu
odpowiednich pojeé. Jednostka, ktéra rozumie znaczenie odczytywanego slowa, to ta,
ktora brzmienie tego stowa lub jego obraz graficzny kojarzy z posiadanym pojeciem’.

Stopien rozumienia tekstu jest indywidualny, zalezy od doswiadczen jezyko-
wych czlowieka (migdzy innymi jego zasobu leksykalnego), od do§wiadczenia po-
zajezykowego, percepcyjnego, intelektualnego, spotecznego, a takze od spostrze-
gawczoscl odbiorcy.

Wedtug badai Ewy Guttmejet®, poszczegdlnym stadiom rozwoju umystowego
dziecka odpowiadaja odrebne poziomy rozumienia utworu literackiego. Z kazdym
kolejnym poziomem wigze si¢ zasadniczo inne, zazwyczaj trafniejsze 1 pelniejsze ro-
zumienie tekstu. Dziecko przechodzi w swoim rozwoju umystowym rézne stadia
rozumienia utworu: od najnizszego do najwyzszego. Guttmejer wyréznita miedzy in-
nymi: interpretacje faktyczna (cechuje ja dostownosc), interpretacje basniowa (uczen
stwierdza, ze to, o czym przeczytal, jest fikcja, nie moglo mie¢ miejsca w rzeczywi-
stosci realnej, ale nie odczuwa potrzeby szukania dalszych wyjasnien), interpretacje
refleksyjng (préba uogdlnienia) i kategorie najwyzsza — interpretacje symboliczna,
gdy czytajacy przenosi utwor w sfere znakowosci 1 szuka sensu poza tym, co zostalo
bezposrednio przedstawione, a konkretng tre$¢ utworu ujmuje jako symbol tresci
ukrytej (dziecko nie streszcza tresci przeczytanego utworu, lecz podaje w krotkiej
formie uogodlniony sens).

Zdaniem J6zety Balachowicz, na proces rozumienia tekstu skiada sig:

* Opini¢ Kreutza przywoluje (za E. Kowalik) Monika Jurewicz w ksiazce Cgytanie ge 3rozumienien, nwa-
runkowania rodzinne, Scholar, Warszawa 2010, s. 63.

¢ R. Pawlowska, gp. cit. s. 35.
" A. Brzezinska, Cxytanie i pisanie — nowy jezyk dziecka, WSiP, Warszawal1987, s. 105.

8 B. Guttmejer, Rogumienie tresci symbolicznych przez dzieci 3 klas III=1". Cxytanie ze zrozumienien, PWN,
Warszawa 1982, s. 78.
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— rozumienie sensu wyrazow i zdafi zawartych w tekscie, rozpoznawanie elementdw
tresci;

— poszukiwanie i wyjasnianie zwiazkow rzeczowych i logicznych miedzy elementami
tresci, ujecie ich w pewna calo$¢ tak, aby mozna bylo odebrac¢ komunikat przekazany
w pierwszej warstwie tekstu;

— rozumienie komunikatu przekazanego w drugiej warstwie tekstu’.

Sposéb rozumienia tekstu zmienia si¢, w miar¢ uptywu czasu, wraz ze wzrastaja-
cym doswiadczeniem dziecka, od rozumienia dostownej warstwy tekstu (informacji
podanej w sposéb bezposredni), do rozumienia informacji domyslnej, ukrytej w tek-
stach wielowarstwowych. Jak pisze Krystyna Sochacka:

[-..] poczatkowo dziecko nie potrafi oderwac si¢ od konkretnych informacji podanych
w tekscie ani wyjasnia¢ ich w §wietle posiadanej wiedzy, a rozumienie tresci realizuje
W procesie przypominania wyobrazen oraz pojeé, do ktérych odnosza si¢ wyrazy
i zdania zawarte w tekscie. Nastgpnie stopniowo zaczyna dopelniaé tres¢ swoim do-
$wiadczeniem, tzn. wlaczaé ja w system posiadanej wiedzy'’.

Czytanie ze zrozumieniem

Czytanie ze zrozumieniem jawi si¢ dzisiaj, chyba bardziej niz kiedykolwiek, jako
z jednej strony kluczowa i niezbedna, a z drugiej zas — z coraz wigkszym trudem osia-
gana umiejetnos$é wspolczesnego czlowieka. Jej opanowanie przez dzieci i mtodziez
zalezy od bardzo wielu czynnikéw, miedzy innymi: od predyspozycji indywidualnych
ucznia, jego cech psychologicznych i osobowosciowych (zdolnosci i ambicji), od
warunkow szkolnych (poziomu nauczania), a takze, w niemalej mierze, od $rodo-
wiska, w ktérym si¢ dziecko wychowuje. Na podstawowe kompetencje czytania ze
zrozumieniem skladaja si¢ — w opinii Eve Malmquist i Reginy Pawlowskiej — takie
umiejetnosci, jak:

— poznawanie 1 zapamigtywanie znaczenia, wygladu i brzmienia coraz wigkszej
liczby wyrazow z dziedzin zycia dostgpnych obserwacji i doswiadczeniu ucznia;

— odniesienia do rzeczywistosci struktur jezykowych coraz wyzej zorganizowa-
nych (wyrazow, zwigzkow wyrazowych, zdan);

— ustalanie znaczefi wyrazow nieznanych na podstawie kontekstu i konsytuacji;
rozumienie podstawowych kategorii semantycznych, na przyklad: méwiacy, czyn-
nos$¢, postac, wlasciwosci osob 1 przedmiotéw, wydarzenie, czas, przestrzen;

— wyszukiwanie w tekscie waznych stéw i zdad;

— odnajdywanie gléwnej mysli tekstu;

— wyszukiwanie w tekscie odpowiedzi na postawione przez nauczyciela pytania;

— zestawianie 1 porzadkowanie wybranych informacji;

— obserwacje powiazan migdzy wyodrebnionymi wydarzeniami;

? J. Batachowicz, Ksztaltowanie umiejetnosci czytania e zrozumieniens, WSiP, Warszawa 1988, s. 22.

1" Sochacka K., Rogumienie w poczatkonym okresie nanki cgytania, [w:] M. Kostka-Szymanska, G. Kraso-
-wicz-Kupis (red.), Dysleksja. Problem znany ey nieznany?, Wydawnictwo UMCS, Lublin 2007, s. 188.
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— wnioskowanie na podstawie tekstu; zapamigtywanie tego, co si¢ przeczytalo;

— przewidywanie wynikéw 1 nastepstw zdarzen lub czyjej$ dziatalnosci;

— umiejetno$c oceny przeczytanego tekstu''.

Przywolane zestawienie (tylko ,,podstawowych” kompetencii) dobitnie pokazuje,
jak ztozony jest proces czytania ze zrozumieniem i, co za tym idzie, jak wielostronne
powinny by¢ metody i cele dydaktyczne, prowadzace do rozwijania umiejetnosci
rozumienia przez uczniow czytanego tekstu.

Nauczyciele uczacy w klasach I-1II czgsto wykorzystuja w pracy z tekstem na
lekcji tak zwane poziomy rozumienia czytanego tekstu, opracowane przez Anng
Brzezifska, Ryszarda Wieckowskiego'” czy Marie¢ Plenkiewicz'.

Ze wzgledu na cel czytania w edukacji wezesnoszkolnej mozna by wyréznic¢ na-
stgpujace typy czytania:

— czytanie informacyjne,

— czytanie interpretacyjne,

— czytanie oceniajace,

— czytanie tworcze.

Czytanie informacyjne ma na celu zapoznanie si¢ z trecia tekstu, zapamigtanie
go 1 wyszukiwanie okreslonych informacji w przeczytanym tekscie. Jest to wigc, na
przyklad, zapoznanie si¢ z czasem i przebiegiem wydarzen, imionami bohateréw,
nazwami miejsc.

Celem czytania interpretacyjnego jest miedzy innymi dociekanie przyczyn i skut-
kéw wydarzen, przewidywanie przebiegu akeji, wyjasnianie motywow dziatania bo-
haterow. Waznym elementem czytania tego typu jest wskazywanie zawartej w tekscie
tzw. mysli gtéwnej, autorskiego przestania.

Czytanie oceniajace polega, z kolei, na prébie ocenienia tego, co zostato prze-
czytane, zardwno w kategoriach estetycznych (,podoba mi si¢/nie podoba mi sig,
poniewaz... [jest pickne/brzydkie...]”), jak i aksjologicznych, zwiazanych ze §wiatem
wartodci, w szczegolnosci etycznych.

Czytanie tworcze natomiast uruchamia wyobraznie, budzi emocje 1 przezycia,
pozwala tworzy¢ wlasne pomysty, uzupelnia¢ brakujace tresci, kontynuowaé watki.
Pobudza ono i wykorzystuje tkwiace w czytelniku zasoby kreatywnosci, powinno by¢
oparte na czytaniu informacyjnym, interpretacyjnym i oceniajacym.

Dla petniejszego zrozumienia tresci tekstu wszystkie typy czytania musza wza-
jemnie si¢ uzupelniac.

' Zob. R. Pawlowska, gp. cit., s. 30.

12°70b. Z. Zbtog, Istota procesu cxytania 3 perspeketywy psycholingwistyezne i pedagogiczne, ,,Studia Pedagogiczne
Uniwersytetu Humanistyczno-Przyrodniczego Jana Kochanowskiego”, t. 18: Cgytanie jako wspitezesny
problem pedagogiczny, Kielce 2009, s. 95-96.

Y Por. M.L. Plenkiewicz, Potryeba ksztaltowania umigjetnosei krytyeznego cxytania w edukacii wezesnoszkolne.
Aktnalny stan badari nad krytycznym cgytaniem w klasach poczatkowych, ,,Zeszyty Naukowe Wyzszej Szkoly
Pedagogicznej w Bydgoszczy”, Studia Pedagogiczne, z. 33, Bydgoszcz 1997, s. 127-128.
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Pod koniec 2005 Centralna Komisja Egzaminacyjna uruchomita projekt wspot-
finansowany przez Europejski Fundusz Spoteczny pod tytutem ,,Badanie podstawo-
wych umiejetnosci uczniéw trzecich klas szkoly podstawowej”. Celem tego projektu
bylo zebranie informacji na temat zakresu i poziomu podstawowych umiejetnosci
szkolnych (jezykowych i matematycznych) uczniéw kofczacych pierwszy etap edu-
kacji. Jesli chodzi o umiejetnosci jezykowe, to jednym z najbardziej podstawowych
kryteriéw bylo czytanie ze zrozumieniem. Obejmowalo ono rozumienie wyrazow,
zdan, tekstu popularnonaukowego i tekstu uzytkowego. Analiza zebranych danych
wykazala, ze czytanie ze zrozumieniem tekstéw informacyjnych nie jest przez absol-
wentéw klasy trzeciej opanowane na dobrym poziomie. Jak pisze Malgorzata Zytko,
»trudniejsze teksty sprawiaja uczniom klopot, bo brakuje im szkolnych doswiadczen
zwiazanych z wykonywaniem takich zadan”'*. Czytanie i interpretacja tekstu w szkole
odbywa si¢ gtéwnie na podstawie tekstu literackiego, dlatego tez uczniowie znacznie
lepiej interpretuja teksty literackie niz popularnonaukowe. Jesli chodzi o umiejetno-
$ci badawczo-tworceze (czyli krytyczng analize tekstu, tworzenie pytatt do tekstu) to
ich wykazanie sprawialo dzieciom trudnosci®. Bierze si¢ to zapewne i stad, ze na
typowej szkolnej lekcji uczniowie (zwlaszcza z mtodszych klas) sa o wiele czgsciej
zachecani do odpowiadania na dotyczace przeczytanego tekstu pytania, zadawane
przez nauczyciela, niz do ich formulowania. Zuzanna Zbrég wskazuje na szerszy
kontekst takich wynikow badan nad czytaniem ze zrozumieniem. Jej zdaniem, ,,wie-
dza na temat krytyczno-tworczego aspektu czytania w gronie zaréwno studentow,
jak i nauczycieli praktykéw jest nikta”'®. Powoduje to poprzestawanie w codziennych
zajeciach z czytania na wyodrebnianiu w tekscie poszczegdlnych bohateréw, faktéw
i zdarzen, rzadziej ocenianiu postgpowania bohateréw i okreslaniu wymowy tekstu
oraz jedynie powierzchowne dbanie o rozwijanie warto$ciowania i interpretacji twor-
czej tekstu. W stusznosci takiego postepowania utwierdzaja nauczycieli proponowa-
ne przez wydawnictwa testy cichego czytania ze zrozumieniem. Z. Zbrég przeanali-
zowala kilkadziesiat powszechnie stosowanych w szkotach testéw cichego czytania
ze zrozumieniem dla ucznidéw klas III, znajdujac w nich zaledwie kilka () pytan
wykraczajacych poza dostowne rozumienie tekstu. Jest to dowod na ich staba me-
rytoryczna jakos¢ i niewielkq diagnostyczno$¢. Jednak niezorientowani w problemie
nauczyciele, po zastosowaniu tego typu testéw, majq poczucie dobrze spetnionego
obowigzku (bo testy zwykle wypadaja dobrze) i sq $wigcie przekonani, ze ,,problemy
z czytaniem ze zrozumieniem zaczynajg si¢ dopiero na wyzszym etapie edukacyjny”
(przeciez dokumentuja to systematycznie przeprowadzane testy)'’.

' M. Zytko, Metodyczne stereotypy w edukagji elementarnej w swietle badasi osiqgnieé jezykowych i matematycznych
9-latkow, |w:] 1. Hurto, D. Klus-Stanskiej, M. Yojko (red.), Paradygmaty wspitezesnej dydaktyki, Impuls,
Krakdéw 2009, s. 266.

1 Zob. M. Dabrowski, M. Zytko (red.), Badanie nmiejetnosci podstawowych uczniow trzecich klas s3koty podsta-
wowej. Raport g badania ilosciowego, cz. 1, Warszawa 2007, s. 65.

167. Zbtog, op. cit., s. 97.

' Ibidem.
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Monika Jurewicz, w najnowszej w naszym pismiennictwie ksigzce poswigcone;j
problematyce czytania ze zrozumieniem, przedstawila wyniki dotychczasowych ba-
dani nad ta umiejetnoscia, w szczegdlnosci jednak scharakteryzowata model wspol-
czesnej rodziny i okreslita czynniki wplywajace na osiagnigcia szkolne ucznidéw w za-
kresie omawianej kompetencji'. Zdaniem autorki,

Sytuacja rodzinna, na ktéra sklada si¢ catoksztalt warunkéw spotecznych, material-
nych i kulturalnych, w jakich wzrasta dziecko, wplywa wielorako na jego osiagniccia
w zakresie czytania ze zrozumieniem'.

Jak sie bowiem okazuje,

Pomimo duzego wplywu szkoly na wszechstronny rozwoj ucznia, to uwarunkowania
rodzinne, takie jak wyksztalcenie rodzicow, ich status spoleczny i pozycja ekonomicz-

na, nadal odgrywaja znaczaca role przy nabywaniu przez dziecko kompetencji czytania
20

ze zrozumieniem
Wyniki przeprowadzonych badan pozwolily autorce na wysunigcie nastepujacych,
istotnych wnioskéw?'. Poziom opanowania czytania ze zrozumieniem ucznidéw szkot
podstawowych uzalezniony jest miedzy innymi od: plci dziecka, poziomu wyksztal-
cenia rodzicow, statusu rodziny i jej struktury, warunkéw ekonomicznych 1 warun-
kéw mieszkaniowych rodziny. Jak wykazaly badania, dziewczeta uzyskaly znacznie
wyzsze wyniki z testu na czytanie ze zrozumieniem niz chtopcy®. Zdaniem Jurewicz
najistotniejszym czynnikiem, ktory warunkuje stopie opanowania tej umiejetnosci
przez uczniow klasy VI, jest poziom wyksztalcenia ich rodzicéw. Jak twierdzi badacz-
ka: ,,im wyzszy poziom wyksztalcenia rodzicow, tym lepsze rezultaty z testu czytania
ze zrozumieniem uzyskujg ich dzieci”®. Osiagniecia uczniéw w zakresie kompetencii
czytania ze zrozumieniem roznia si¢ rowniez w zaleznosci od statusu socjalnego ro-
dziny. Im jest on wyzszy, tym nalezace do niej dzieci maja wyzszy poziom sprawnosci
czytania. Dalej, wicksze sukcesy w czytaniu ze zrozumieniem odnoszg uczniowie
wychowani w rodzinach pelnych niz ci z rodzin niepelnych. Wyniki uzyskane z testu
sq rowniez silnie uzaleznione od warunkéw ekonomicznych rodziny. Dzieci z rodzin
bardziej zamoznych uzyskiwaly dobre i wysokie wyniki z testu. Wplyw na kluczowsa
umiejetnosc¢ szkolna, jaka jest czytanie zrozumieniem, ma tez, zazwyczaj wigzaca si¢

8 M. Jurewicz, Cgytanie e rozumienien, nwarnnkowania rodzinne, Scholar, Warszawa 2010.
Y Tbidem, s. 9.
2 Thidem, s. 78.

2 Badaniami obj¢to 463 ucznidéw klas VI szkoly podstawowej (sprawdzian kompetengji ,,W $wiecie
ksiazki”, opracowany przez Komisje Egzaminacyjng w Krakowie), a takze ,,ich rodzicéw, nauczycieli
uczacych badane dzieci w klasach I-11T oraz dyrektordw szkdt” (dbidem, s. 83, 88), bez watpienia jednak
ich ustalenia odnie$¢ mozna, przez analogie, takze do uczniéw klas nizszych.

2 TIhidem, s. 142.

2 Thidem, s. 200.
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z zamoznoscia, sytuacja mieszkaniowa rodziny*!. Niewatpliwie, badania autorki po-
twierdzily znaczny wplyw §rodowiska rodzinnego na poziom opanowania czytania
ze rozumieniem przez ucznioéw szkoly podstawowej. Skadinad jednak, we wspotcze-
snym $wiecie, takze w Polsce, daje si¢ zaobserwowaé proces przyspieszonej erozji
wigzi 1 struktur rodzinnych, zwigzanej miedzy innymi z gwaltownymi przemianami
kulturowymi i ekonomicznymi, kryzysem i migracja zarobkowa ludnosci, wzrostem
liczby rodzin rozbitych i niepetnych. W zwiazku z tym obawia¢ si¢ mozna, Ze coraz
mniejsza — proporcjonalnie rzecz biorac — liczba dzieci moze liczy¢ na petne 1 kom-
petentne wsparcie edukacyjne rodziny. Stanowi to tym wigksze wyzwanie dla systemu
przedszkolnego 1 szkolnego.

Czy szkota uczy rozumienia tekstu?

Postepy dzieci w zakresie czytania ze zrozumieniem uzaleznione sa od warunkow
edukacyjnych, w jakich ta nauka przebiega, zaréwno w domu rodzinnym (gdzie, jak
zaznaczono wyzej, coraz chyba trudniej o konsekwentne wsparcie), jak i w przed-
szkolu, a zwlaszcza w szkole, konstytucyjnie 1 instytucjonalnie powotanej do rozwi-
jania przede wszystkim zdolnosci, sprawnosci i umiejetnosci uczniow.

Jako jeden z istotnych przedmiotow (aspektow) badan osiagni¢é szkolnych, czy-
tanie ze zrozumieniem stalo si¢ w ostatnich latach jesli nie kluczowe, to bez watpienia
bardzo popularne, zaréwno w skali ogélnokrajowej i poréwnawczej (globalnej)®, jak
i w perspektywie elementarnej. Stopiefi opanowania tej umiejetnosci sprawdzaja na
biezaco nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej, poczawszy juz od klasy pierwszej.

Chcialabym tutaj przedstawi¢ wyniki wstepnego zdiagnozowania podrecznikdw
do ksztalcenia zintegrowanego w klasach I-11I pod katem ksztalcenia u uczniéw klu-
czowej umiejetnosci, jaka jest czytanie ze zrozumieniem. Pierwszy oglad podreczni-
kéw mial przyniesé odpowiedZ na pytanie, czy ich autorzy, stawiajac przed uczniami
okreslone zadania w zwiazku z czytanymi przez nich tekstami, pomagaja organizo-
waé proces nauczania/uczenia si¢ czytania ze zrozumieniem. W tej perspektywie zba-
datam seri¢ podrecznikéw (wydawnictwa Nowa Era) do ksztalcenia zintegrowanego

126

Jug w szkole, autorstwa Malgorzaty Ewy Piotrowskiej i Marii Alicji Szymanskiej™.

2 Thidem, s. 200-201.

» W prowadzonych od 2000 roku (co trzy lata) badaniach w 65 krajach OECD, dotyczacych kompe-
tencji pictnastolatkow, kategoria ,,czytanie i interpretacja” jest pierwsza z trzech zasadniczych. Ostatni
raport PISA (z ang.: Program Migdzynarodowej Oceny Umiejetnosci Uczniéw), ogloszony w grudniu
2010 r. (prezentujacy wyniki z r. 2009), odnotowuje znaczny postep w zakresie kompetencji uczniéw
najstabszych (w r. 2000: 23,2%, w 2009: 15%), problemem jest natomiast nadal niewielka grupa, ktora
osiagnela wynik bardzo dobry (7%, poréwnywalny ze srednia w OECD, ale skromny w poréwnaniu
z przodujaca Finlandia — 14%). Zob. wywiad Renaty Czeladko z dyrektorem Instytutu Badan Edukacyj-
nych, Michalem Federowiczem (Odwriény nezniow od tablicy, ,,Rzeczpospolita” z 10 lutego 2011, s. AG).

% M.E. Piotrowska, M.A. Szymatiska, [z w szkole. Obsermuje, presywanm, pognay... Podrecznike do ksztalcenia
gintegrowanego w klasie pierwszej, Warszawa 2007; idem, Jus w szkole. Obserwuje, przegywam, poznaje. .. Podrecz-
nik do ksztalcenia integrowanego w klasie drugiej, Warszawa 2008; idem, Jug w szkole. Obserwuje, przesywans,
poznaje. .. Podrecznik do ksztalcenia integrowanego w klasie triecies, Warszawa 2007.
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Wstepna analiza tych podrecznikéw pod katem obecnosci lub nieobecnosci pytan
(polecen) odnosnie do tresci tekstu przekonuje, ze autorki do wszystkich czytanek
zamieszczaja zestawy zadan?, od klasy pierwszej do trzeciej. Liczba tych zadan waha
si¢ w granicach od dwéch do szesciu. Ponadto autorki, szkoda, ze tylko w odniesieniu
do dwoch tekstéw, proponujg uczniom nie tylko udzielanie odpowiedzi, ale wrecz
stawianie pytan: ,,Jakie pytanie zadalby$ bocianowi, gdyby$ mogl z nim rozmawiac?”
(klasa trzecia, s. 61), ,,O co jeszcze zapytalbys policjantke, gdybys mogl z nig poroz-
mawiac?” (klasa trzecia, s. 37).

Zadania zamieszczone pod tekstem zawieraja w sobie, jak si¢ zdaje prawie zawsze,
zachete do uwaznej jego lektury i niewatpliwie stuzg ksztaltowaniu si¢ w uczniach
umiej¢tnosci czytania.

Oto przyklady niektérych zadan do tekstow w podreczniku do klasy pierwszej:

* Powiedz, dlaczego rodzice Tadzia i Dominiki byli zdenerwowani?

* Czy w twoim domu zdarzaja si¢ podobne sytuacje? Jak ich uniknaé? Podaj kilka rad.
* Co sadzisz o takim sposobie wychowywania rodzicow, jak opisany w opowiadaniu?
(s. 87)

* Przeczytajcie tekst z podziatem na role.

* Dlaczego dudek marzyl o tym, aby zamieszkaé w patacu? Jak dzigciol przekonat
dudka, ze las to palac? ZnajdZz w tekscie odpowiednie fragmenty.

* Zastanowecie si¢ w grupach, na co jeszcze moégiby narzekaé dudek, a co chwalié
dzigciol. Odegrajcie w klasie scenke rozmowy miedzy ptakami. (s. 59)

Przyktady zadan do klasy drugie;j:

* Opowiedz, co wydatzylo si¢ w klasie. Nadaj inny tytul opowiadaniu.
* Jak oceniasz zachowanie Ewy? Jakich rad mozesz jej udzieli¢? Napisz je w zeszycie.
* Jakie przybory sa ci potrzebne do nauki? (s. 11)

* Opowiedz, jaka przygoda spotkata F.ukasza w lesie.

* Jak mozesz okresli¢ wydarzenia opisane w opowiadaniu? Wybierz odpowiednie
okreslenia i uzasadnij swoja wypowiedZ: §mieszne, smutne, grozne, prawdziwe, fan-
tastyczne, zmyslone, wysnione.

* Kto i dlaczego powinien dbac o las i jego skarby?

* Kiedy uzywamy okreslenia: wpadt jak kamied w wodeg? (s. 35)

Z kolei uczniowie klasy trzeciej zostali postawieni miedzy innymi przed naste-
pujacymi zadaniami:

W omawianych tu podrecznikach, podobnie jak zapewne w wigkszosci innych, sugestie ich autordéw
co do zachowan uczniéw wobec czytanych tekstéw maja charakter badz to ,,czystych” pytan, badz
»czystych” poleceni, badz, chyba najczesciej, charakter mieszany (,,Powiedz, dlaczego rodzice Tadzia
i Dominiki byli zdenerwowanir”), tym niemniej zawsze, w ostatecznym rozrachunku, stawiaja przed
czytelnikiem okreslone ,,zadania” — sa ,,zadaniem”, stad w dalszej czesci niniejszego artykulu bede
uzywala ogdlniejszej formy: ,,zadania”.
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* Wyjasnij, jak rozumiesz tytul opowiadania. Nadaj tej historii inny tytut.

* Dlaczego rodzina nazywala Antka Y.azikiem?

* Jakie oznaki nadchodzacej wiosny widzieli podczas wycieczki bohaterowie opo-
wiadania? Wyszukaj w teks$cie odpowiednie fragmenty. Poréwnaj ich spostrzezeni ze
swoimi obserwacjami.

* Wskaz w tekscie zdania opisujace zigbe. Powiedz kilka zdani o tym ptaku. (s. 43)

* Opowiedz, co dzieci przygotowaly dla mamy z okazji jej Swieta. Czy ten dzied prze-
biegt zgodnie z planem?

* Dlaczego dzieci uwazaly, ze $wictowanie si¢ nie udalo? Co o tym sadzila mama?

* Co myslisz o zachowaniu rodzefistwa? (s. 97)

Na podstawie wstepnej analizy typu i struktury tych zadan mozna stwierdzi¢, ze
w podreczniku Jug w sgkole polegaja one glownie na wskazywaniu gléwnych bohate-
réw, zapamigtywaniu i odtwarzaniu tego, co si¢ przeczytalo, ustalaniu mysli gléwnej
tekstu, wnioskowaniu na podstawie przeczytanego tekstu, ocenie zachowan boha-
teréw, ocenie przeczytanego tekstu, rozszyfrowaniu znaczen stoéw, wyrazen i zdan.

W zestawach zadan pojawiajq si¢ tez takie, dzigki ktérym uczniowie moga roz-
wija¢ wlasne pomysty, uzupelnia¢ brakujace tresci czy kontynuowa¢ niedokonczone
watki, a zatem wymagajace czytania tworczego. Pojawiaja si¢ one zwykle na koncu
calego zestawu poleced/pytan. W omawianym podreczniku dla klasy trzeciej zadania
tworcze to, na przyklad:

* Zmien zakoficzenie opowiadania. (s. 113)

* Co Ewunia opowiedziala Jasiowi o lecie na wsi? — uléz dalszy ciag opowiadania.
(s. 117)

* Sprébuj napisac wiersz o lecie. (s. 116)

Dla klasy drugie;j:

* Zamknij oczy i wyobraz sobie, ze jest jesienny wieczor spetnionych marzent. Mozesz
spetni¢ marzenie malowanej skrzyni. Opowiedz dalej jej historie. (s. 80)

* Narysuj na kartonie, jakie upominki chciatby$ dosta¢ od Swi@tego Mikolaja. Napisz
list do Swigtego Mikotaja. Moze Twoje marzenia spelnia si¢ wkrotce? Mikolaj spetnia
przeciez prosby wszystkich dzieci. (s. 91)

* Ul6z instrukcje, jak nalezy przygotowaé zabawe z baftkami mydlanymi. (s. 99)

* Wymysl historyjke, ktéra bedzie pasowala do przystowia: Klamstwo ma krotkie
nogi, lub: Gdyby kézka nie skakala to by nézki nie ztamata. Opowiedz ja. (s. 31)

Z kolei, dla pierwszakow:

* Zaprojektuj i wykonaj plakat do wiersza ,,Mamy kocha¢”. (s. 0)

* Wymysl $mieszne przygody innych liter alfabetu. (s. 9)

* Przygotuj z kolezanka lub kolega rozmowe mamy z Honorata. Zastanéwecie si¢
wspolnie, o czym mogly rozmawiaé. Odegrajcie w klasie swoje scenki. (s. 55)

* Wymysl nowy tytul opowiadania. (s. 30)



Umiejetnos¢ czytania ze zrozumieniem uczniow szkoly podstawowej (uwagi wstepne) 59

Rozbudowana struktura i zréznicowane sposoby formulowania zadan stawia-
nych odbiorcom szkolnych ,,czytanek” kaze przypuszczal, ze autorki maja $wiado-
mos¢, jak zlozona umiejetnosdcia jest czytanie ze zrozumieniem i jak trudno jest te
umiejetnos¢ ksztaltowad. Dlatego staraja si¢ pomoc zardwno nauczycielowi w zot-
ganizowaniu pracy nad czytaniem tekstu, jak i uczniowi w nabywaniu i doskonaleniu
tej formy sprawnosci czytelniczej.

Aby zbadal (na razie wstepnie, na malej probie) poziom umiej¢tnosci czyta-
nia ze zrozumieniem uczniéw klasy trzeciej, posluzylam si¢ gotowymi testami-
-sprawdzianami dla klasy trzeciej®. Test wykonato 20 uczniéw szkoty podstawowej
w Krakowie, podzielonych, dla zapewnienia warunkéw do samodzielnej pracy, na
dwie grupy. Oto teksty, wykorzystane dla potrzeb sprawdzianu:

Grupa I

Darek 1 Krzy$ robia zwierzatka z daréw jesieni. Darek wziat do reki szpikulec,
ktorym zrobil duzo otworéw w kasztanie. Potem w otwory wlozyl krotkie patycz-
ki. Zwierzatko bylto juz gotowe, wygladalo jak kaktus. Krzy$ do zrobienia swojego
zwierzatka wzial zoladz i kasztan. Wykonal w nich po jednym otworze i polaczyt je
dlugim patyczkiem. To byta szyja. Potem dorobil w zolgdziu jeszcze dwa otwory na
r6zki 1 wepchnatl w nie krétkie patyczki. W kasztanie wykonal szpikulcem otwory na
cztery nogi i ogonek. Powkladal odpowiedniej dlugosci patyczki 1 zwierzatko bylo
gotowe. Po zakofniczeniu pracy chlopey poszli wreczy¢ jesienne zwierzatka swojej
mlodszej siostrze Ani.

Grupa II

Tomek i Marek robia zwierzatka z daréw jesieni. Do wykonania swojego zwie-
rzatka Tomek wzial dwa kasztany. Zrobil w nich po jednym otworze i polaczyl dlu-
gim patyczkiem. To byla szyja. Potem w mniejszym kasztanie dorobil jeszcze dwa
otwory na r6zki 1 wepchnal w nie krotkie patyczki. W wiekszym kasztanie wykonat
szpikulcem otwory na cztery nogi i ogonek. Powkladal w nie odpowiedniej dlugosci
patyczki 1 zwierzatko bylo gotowe. Marek zrobil w kasztanie duzo otworéw. Potem
wlozyl w nie krotkie patyczki. Zwierzatko przypominalo szczotke. Po skonczonej
pracy chlopcy poszli wreczy¢ jesienne zwierzatka swojej starszej siostrze Hani.

Pierwsze z zadan sprawdzajacych czytanie ze zrozumieniem wymagalo uwazne-
go_przeczytania tekstu narracyjnego, skiadajacego si¢ z 12 zdan 1 udzielenie odpo-
wiedzi na pie¢ pytan zamknietych. Byly to typowe pytania sprawdzajace umiejetnoscé
czytania ze zrozumieniem: ,,Do czego bylo podobne zwierzatko Darka?”, ,/Z ilu
kasztanéw Darek zrobil swoje zwierzatko?”, ,,Z czego Krzy§ wykonal swoje zwie-
rzatkor”, ,,Jakim narzedziem postugiwali sie chlopcy?”, ,, Komu chlopcy wreczyli
jesienne zwierzatkar”. I dwa zadania tworcze: ,,Narysuj zwierzatka wykonane przez
chtopcow”, ,,Wymysl i zapisz tytul tekstu z zadania”.

2 Sprawdziany osiqgnied szkolnyeh w klasie tryecie, Nowa Era, Watrszawa 2010, s. 35-38.
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Wsréd odpowiedzi uczniéw pojawilo sie 85 poprawnych i 15 blednych. Trud-
no$¢ sprawilto trzecioklasistom pytanie: ,,Do czego bylo podobne zwierzatko Mat-
ka?”. Dwoch uczniéw odpowiedziato: ,,Marek zrobit jeza”, ,,Zwierzatko Marka bylo
jezowcem”. Na pytanie: ,,Jakim narzedziem postugiwali si¢ chtopcy?” dwoje dzieci
nie udzielito zadnej odpowiedzi, a dwoje odpowiedzialo, ze ,,postugiwali si¢ dara-
mi jesieni”. Ogodlnie jednak mozna stwierdzié, ze zdecydowana wigkszo$¢ uczniéw
w pelni zrozumiala przeczytany tekst.

Nastepnym zadaniem bylo narysowanie zwierzatek wykonanych przez chlop-
céw. Cwiczenie to wymagato czytania twérczego.

Kolejnym zadaniem bylo przeczytanie danego zdania i skreslenie w nim wyrazu,
ktéry nie pasuje, jest zbedny, zakldca sens calosci. Wszystkie dzieci wykonaly to
¢wiczenie poprawnie, a zatem wykazaly pelne zrozumienie czytanego tekstu.

W ostatnim zadaniu uczniowie mieli nada¢ przeczytanemu tekstowi tytul. Czyn-
no$¢ ta wymaga ogarnigcia sensu catosci tekstu oraz nazwania gtéwnego zagadnie-
nia. Tytul moze by¢ adekwatny lub nieadekwatny do tresci tekstu, konkretny lub
ogdlny. W badanej grupie wszystkie dzieci nadaly tytul tekstowi. Jeden tytul jest
nieadekwatny do tresci tekstu: Pytania do zwierzqtek chlopeow. Wystapily dwa tytuly
bardziej konkretne: Niespodzianka dla Anii Jesienny prezent, reszta zas to tytuly ogdlne,
ap.: Kaszgtanowe wiergaki, Jesienne warsgtaty, Jesienne ludziki, Jesienne prace chlopcow, Zwie-
reta jesient, Jesienne wieryqtka, Jesienne stworki.

Czytanie ucznidw czesto bywa pospieszne, nieuwazne, powierzchowne. By¢
moze dlatego rezultaty badan organizowanych przez Okregowa Komisje Egzamina-
cyjna (takze dla dziewigciolatkow) odstaniaja smutna prawde, ze umiejetnosé czyta-
nia ze zrozumieniem nie jest opanowana na dobrym poziomie. Uwazne odczytanie
tekstu wymaga skupienia uwagi, koncentracji.

Teksty zawarte w podrecznikach szkolnych czgsto czytane sg w sposob uprosz-
czony, z nastawieniem na odbiér odtworezy 1 zapamigtanie informacii, czytane s ra-
czej w warunkach ,,szkolnego przymusu” niz z wlasnego wyboru. Obserwacje zaje¢,
podczas wielu godzin hospitacji w klasach I-I11, uprawniaja mnie do stwierdzenia,
ze omawianie tresci tekstu (utworu) przebiega zbyt szybko, uczniowie nie wnikaja
w tre$¢ i znaczenia tekstu. Czesto nauczyciel si¢ spieszy, ulegajac dogmatowi pel-
nej, chocby i powierzchownej ,,realizacji wymogéw programowych”, a tymczasem
czytanie wymaga skupienia, cierpliwosci i czasu. Bowiem teksty, a w szczegolnosci
teksty literackie (i inne ,,teksty kultury”), stawiaja przed uczniem/ czytelnikiem liczne
bariery, sa jako$ tam ,trudne”. Jak twierdzi Zytko: ,,znaczna cze$¢ dzieci ma trud-
no$¢ z wyszukaniem informacji w tekscie”, ,,trudniejsze teksty sprawiaja dzieciom
klopot”?. Na koniec wigc zapytajmy, odwolujac si¢ na razie do kilku zrédet: ,,Co to
znaczy tekst trudny?”.

¥ M. Zytko, op. cit., s. 266.
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O trudnosci
Uniwersalny stownik jegyka polskiego podaje pie¢ definicji stowa ,,trudny’:

1. wymagajacy, nastreczajacy wiele trudu, wysitku, niedajacy si¢ szybko osiagnaé, uzy-
skaé, wykonaé; nielatwy, mozolny, zmudny; 2. nielatwy do zrozumienia, ogarnigcia,
pelen niejasnosci; zawily, zagmatwany, skomplikowany; 3) o cztowieku: nieprzystep-
ny, oporny; 4. o charakterze takiej osoby: przykry, uciazliwy; 5. w odniesieniu do jakiejs
sytuacji, sprawy: stwarzajacy klopoty, przykrosci; ktopotliwy™.

Czytanie tekstéw trudnych tresciowo i terminologicznie, zdaniem Anny Gro-
chulskiej, wiaze si¢ z:

— wybieraniem okreslonych informaci;
— szukaniem istotnych elementéw tresci i ich warto$ciowaniem, odrzuceniem nie-
istotnych;

— poréwnywaniem informacji do czegos, co ma podobne cechy;

— szukaniem potwierdzenia informacji w innych zZrédtach (na przyktad w stownikach
specjalistycznych, leksykonach, encyklopediach i innych);

— systematyzowaniem przyswojonych w ten spos6b wiadomosci®'.

Do takiego czytania aktywnego, dokladnego wdraza si¢ uczniéw stopniowo.
Wymaga ono wolnego tempa, duzej koncentracji uwagi, czesto wyjasniania niezro-
zumialych wyrazéw. Opanowanie tej umiejetnosci wymaga zatem wielu ¢wiczen
pod kierunkiem nauczyciela. Nalezaloby czytanie takie poprzedzi¢ wskazéwkami,
na przyklad: ,,przeczytaj powoli i uwaznie, zwracajac uwage na...””. Za takim kie-
rowanym czytaniem opowiada si¢ zaréwno psychologia uczenia sig, jak 1 dydak-
tyka. Zadania nalezy dawac przed czytaniem tekstu, pamigtajac o stopniowaniu
trudnosci®.

Do myslenia o trudnosci, w perspektywie edukacyjnej, warto chyba wlaczy¢
szersze, typologiczne ujecia tej kwestii. Stefan Morawski w rozprawie Szzuka tatwa
i sztuka trudna wyrdznil pigé aspektéw zjawiska trudnosci, o narastajacej hierarchii
waznosci. Sa to podsystemy: 1) psychologiczny, 2) antropologiczny, 3) ontologiczny,

%'S. Dubisz (red.), gp. cit., s. 130.

1 A. Grochulska, O prakseologicznych aspektach sprawnosii czytania, ,,Z. 'Teorii i Praktyki Dydaktycznej Jezy-
ka Polskiego”, t. 17, Katowice 2004, s. 110.

2 A. Grochulska, gp. ¢it., s. 110.

3 P. Zbtog, Jak pryyjgotowal uczniow do cgytania nowego tekstu, [w:] Z. Ratajek, Z. Zbrog (red.), Cyytanie jako
wspdtezesny problem pedagogiczny, ,,Studia Pedagogiczne Uniwersytetu Humanistyczno-Przyrodniczego
Jana Kochanowskiego”, t. 18, Kielce 2009, s. 159-172.

'S, Morawski, Szzuka latwa i sztuka trudna (s3kic wsigpnej problematyki), [w:| idem, Na zakrecie: od sziuki do
po-sztuki, Wydawnictwo Literackie, Krakow 1985, s. 38—72. Studium ma charakter ogélny, filozoficzno-
-estetyczny, bez watpienia jednak jego ustalenia odnies¢ mozna do najbardziej strukturalnie zlozonej ze
sztuk — sztuki stowa — 1 ogdlniej — §wiata tekstow.
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4) pedagogiczny i 5) socjologiczny. Przez sztuke rozumie Morawski ,,zarowno dzieto,
jak i tworcee z jednej, a odbiorce z drugiej strony”™.

Podsystem psychologiczny zaklada, Ze istnieja odmienne typy psychiczne
jednostki rézniace si¢ usposobieniami, upodobaniami (inklinacjami) czy zamitowa-
niami (predylekcjami). Ze wzgledu na ich zardwno wrodzone, jak i nabyte predys-
pozycje (sprawnosci) posiadajg okreslony stosunek do sztuki, do jej pododmian (ga-
tunkow). Za trudna uwazana jest tutaj sztuka obca, a za latwa — swojska, czyli taka,
do jakiej mamy szczegdlne zamitowanie, sklonnosc.

Podsystem antropologiczny wyraza si¢ w tym, ze w gre¢ wchodzi tutaj do-
$wiadczenie calej ludzkosci. Nic w tym podsystemie nie jest tatwe czy trudne, wszyst-
ko zas, cho¢ niejednoczesnie, jest dostgpne cztowiekowi.

W podsystemie ontologicznym o fatwosci i trudnosci poznawanego obiektu
stanowia jego wlasne jako$ci: indywidualne, gatunkowe czy rodzajowe, stopieni jego
prostoty czy ztozonosci.

Wytonienie podsystemu pedagogicznego wiaze si¢ z nastgpujacymi przestankami:

1. sztuka najtatwiejsza i dlatego szczegdlnie wskazana jest ta, ktéra odpowiada skton-
nosciom i potrzebom danego wicku [...];

2. poprzez stopniowe dozowanie trudnosci mozna uzyskac tatwiejsza przyswajalnosé
sztuki, ktéra przekracza spontaniczne sklonnosci i potrzeby [...];

3. mozna i nalezy uprzystepniaé strefe sztuki szczegdlnie trudnej posrednio, np. po-
przez uczenie rozumienia dyspozycji i predylekeji estetycznych innych os6b*.

W poszczegolnych fazach rozwojowych dziecka wyréznia si¢ okreslone sktonno-
$cii preferencje estetyczne. I tak na przyklad, ,,do lat siedmiu i nieco wigcej przewaza-
ja czynnosci ludyczno-kreacyjne, ze szczegdlnym akcentem polozonym na ekspresje
plastyczna, muzyczno-taneczna i dramatyczng™’. Podsystem pedagogiczny wiaze si¢
zatem z kwestiq rozwoju osobniczego, powiqzaniem kwestii przystepnosci sztuki
z wiekiem odbiorcy, zasada stopniowania trudnosci i ,,oswajania” trudnej sztuki me-
toda posrednig (poprzez uczenie sztuki). Mozna zatem uznac go za najwazniejszy dla
wieku przedszkolnego i wezesnoszkolnego.

W podsystemie socjologicznym chodzi o to, ,ze latwos¢ lub trudnosé
odbioru sztuki zalezne sa przede wszystkim od norm i stereotypow kulturowych,
zwlaszcza za$ od kanondéw estetycznych panujacych w danym miejscu i czasie”.

Podsystemy pedagogiczny i socjologiczny (ktore nas tutaj najbardziej interesuja)
wspieraja si¢ wzajemnie. Socjologiczny podpowiada (wskazuje) co wybierad, jak
rozszerzac zasob dobr estetycznych, co mozna, a czego nie mozna w ramach danej
kultury osiagna¢ w procesie przyswajania sztuki (tekstow kultury). Pedagogiczny

3 Ibidem, s. 40.
3¢ Thidem, s. 56.
37 Ihidem, s. 57.
38 Ihidem, s. 59—60.
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za$ realizuje to, co mozna osiagnac z nastawieniem na maksymalny rozwdéj danych
jednostek™.

Czlowick dostosowuje strategic czytania do warunkéw, w jakich si¢ znajduje.
W inny sposob czyta tekst ,,trudny”, inaczej ,tatwy”
nastepujace strategie postgpowania podczas czytania tekstu trudnego:

. Anna Polkowska wyrdznia

— tekst trudny czyta si¢ wolniej, aby mie¢ wigcej czasu na jego zrozumienie,

— obejmuje si¢ wzrokiem wigksza liczbe jednostek od strony konturu syntaktycznego,
ale tez wigcej uwagi skupia si¢ na stronie semantycznej kazdego stowa,
—niezgodno$¢ informacyjna rozwigzuje si¢ od razu na pozycji stowa krytycznego albo
si¢ ja tylko odnotowuje, pozostawiajac jej rozwiazanie na koniec zdania,

— powraca si¢ do zaburzonych informacji na granicy zdan, podejmujac decyzje o roz-
wigzaniu niezgodnosci badZ o niemozliwosci jej rozwiazania,

— bardziej skupia si¢ na skladniku leksykalnym i integracji zdaniowej niz na rozumie-
niu dyskursu.

Tekst trudny rozumie si¢ w mniejszym stopniu. ,,Rozumie si¢ go na poziomie,
na ktérym nie ma koniecznosci zaangazowania wyzszych proceséw poznawczych
(syntezy, analizy, poréwnywania, interpretacji)”*.

Podsumowanie

1. Ksztalcenie umiejetnosci czytania ze zrozumieniem w duzym stopniu zalezy
od nauczyciela — jak pokieruje praca z tekstem kultury. Moze by¢ to praca indywidu-
alna lub grupowa, jednolita lub zréznicowana, ale zawsze pod bezposrednim kierun-
kiem nauczyciela. Nauczyciel ma tak aranzowacé sytuacje dydaktyczne z tekstem, aby
sprzyjaly spokojnej i tworczej atmosferze ,,wnikania w jego tajniki”.

2. Nalezaloby rowniez polozy¢ nacisk na ksztalcenie przyszlych nauczycieli edu-
kacji przedszkolnej 1 wezesnoszkolnej zaréwno ze wzgledu na metody rozwijania
umiejetnodci czytania ze zrozumieniem, jak 1 przygotowanie do samodzielnej oceny
przydatnosci podrecznikow dla ksztaltowania tej — kluczowej dla powodzenia zawo-
dowego 1 zyciowego wychowankéw — umiejetnosci.
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Ingrid Pasko

WYJASNIANIE ZNACZEN
WYBRANYCH POJEC PRZYRODNICZYCH
PRZEZ DZIECI W MEODSZYM WIEKU SZKOLNYM

Wstep

Edukacja wezesnoszkolna wspomaga dziecko w rozwoju intelektualnym, emo-
cjonalnym, spotecznym, etycznym, fizycznym i estetycznym. Przygotowuje dziecko
do zycia w zgodzie z samym soba, ludzmi i przyroda. Aby zy¢ w harmonii z natura,
nalezy ja poznac i jej doswiadczy¢. Juz od wezesnych lat dziecko gromadzi pewna
wiedze o $wiecie w toku réznorodnych doswiadczen, dziatand wlasnych i przekazu
dorostych. W wyniku edukacji, w §wiadomosci uczniow, ma powstac zintegrowany
system wiedzy, umiejgtnosci i wartosci.

W ksztalceniu na poziomie wezesnoszkolnym, ktérego ideg przewodnia jest uka-
zywanie dzieciom scalonego obrazu §wiata, wazng rol¢ — ze wzgledu na mozliwosci
poznawcze dzieci i ich ogromng podatno$¢ na wplywy wychowawcze — pelni edu-
kacja przyrodnicza. Jej nadrzednym celem jest ,,systematyczne, coraz doglebniejsze
poznawanie przez dziecko i rozumienie przyrody, w jej réznych aspektach, zwigzkach
przyczynowo-skutkowych i probabilistycznych”'. Stanowi czynnik integrujacy oraz
punkt centralny, wokoét ktérego nauczyciel moze organizowac caly proces dydaktycz-
ny i realizowac¢ zalozenia programowe.

Edukacja przyrodnicza, wspierajac kontakt poznawczy dziecka ze §wiatem ze-
wnetrznym, ksztaltuje umiejetno$¢ spostrzegania, obserwowania, rozpoznawania
i pokonywania trudnosci, rozwigzywania problemow, aktywnego uczestnictwa w za-
chodzacych zmianach, rozumienia siebie 1 otaczajacej rzeczywistosci, uwrazliwia na
problemy $rodowiska zycia cztowicka’. Rozwija umiejetnosci postugiwania si¢ me-
todami badawczymi w poznawaniu przyrody, rozumienie pojeé, motywuje do poszu-
kiwan i samodzielnego zdobywania informacji.

Wiedza o przyrodzie, funkcjonalnie podporzadkowana poznawaniu przez dzieci
obiektéw, zjawisk 1 proceséw wystepujacych w otaczajacej rzeczywistosci, zawiera
si¢ w pojeciach.

' J. Hanisz, Zintegrowana ednkagja wezesnoszfeolna. Klasy 1-3, WSiP, Warszawa 1998, s. 27.
2 R. Wigckowski, Pedagogika wezesnoszfolna, WSIP, Warszawa 1993, s. 153154,
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Czym jest pojecie, jaka jest jego istota?

W dziejach filozofii pojecie rozpatrywane bylo jako mysl filozoficzna. Wytwo-
rzony dla pojec etycznych poglad Sokratesa, ze w pojeciach zawarta jest wiedza
pewna i bezwzgledna, Platon rozszerzyl na inne pojecia, zadajac pytanie: co jest ta
rzeczywistoscia, ktora poznajemy przez pojecia? Dla Platona bylo pewne, Ze jesli
pojecia zawieraja wiedzg, to muszg mieé jakis§ przedmiot rzeczywisty. Rozumowanie,
ze pojecia musza mie¢ swoj przedmiot, ktorym nie moga by¢ rzeczy, lecz musi nim
by¢ jakis inny byt’, sktonito Platona do przyjecia tezy, ze istnieje §wiat niezmiennych
i wiecznych idei (poje¢ ogdlnych) — ktérego odbiciem jest materialny Swiat spostrze-
gany przez ludzi — dostepny tylko w drodze intuicji. Stanowisko Platona zostato
okreslone jako skrajny realizm pojeciowy.

Odrebne stanowisko w kwestii pojec zajat Arystoteles. Zaprzeczal istnieniu idei
poza jednostkowymi rzeczami, uznawal za$, ze wiedza zawarta jest w pojeciach ogol-
nych*. Stanowisko Stagiryty zapoczatkowalo realizm umiarkowany.

Nominalizm, opozycyjne wobec realizmu stanowisko w sredniowiecznym sporze
o pojecia ogdlne, uznawal jedynie istnienie nazw ogélnych’. Wedtug nominalistéw,
kazdemu pojeciu odpowiadaja jednostkowe konkretne przedmioty, czyli desygnaty,
zatem pojecia ogélne uznawali za nazwy, stuzace do komunikowania sie.

Przeciwstawne realizmowi pojeciowemu stanowisko, w sporze o uniwersalia,
zajmuje takze konceptualizm, ktéry glosil, ze ,,uniwersalia sa nie w rzeczach, lecz
w umystach. Ogdlne sq nie rzeczy i nazwy, lecz pojecia (conceptus), rozumiane jako
pewne stany psychiczne®. KonceptualiSci utrzymywali, ze pojecia ogélne nie posia-
daja realnego bytu, lecz s jedynie tworami naszego umystu.

Wsréd stanowisk dotyczacych istoty poje¢ przewaza uznanie dla umiarkowanego
realizmu pojeciowego zapoczatkowanego przez Arystotelesa’. Za jego stanowiskiem,
gloszacym, ze pojecia ogdlne majg swoje odpowiedniki w §wiecie rzeczywistym,
przemawia to, ze

[...] wzglednie szerokie systemy naszej wiedzy, w sktad ktérej wechodza pojecia ogol-
ne, zyskuja sobie potwierdzenie w praktyce — jako systemy adekwatnie charaktery-
zujace $wiat, w ktorym rozwija si¢ nasze dzialanie oparte na tych systemach. Na tej
podstawie wnosimy, ze pojecia ogdlne, jako istotne elementy tych systemow, musza
zawierac tre$¢ obiektywna®.

> W. Tatarkiewicz, Historia filozofii, t. 1, PWN, Warszawa 1995, s. 86-87.

* Ibidem, s. 108.

> [bidem, s. 234.

© Ibidem, s. 236.

2. Cackowski, O feorii poznania i poznawania, PZWS, Warszawa 1086, s. 73.
8 W, Tatarkiewicz, Historia. .., op. cit., s. T6.
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Stanowisku Arystotelesa przeciwstawia si¢ operacjonizm, wedtug ktérego termi-
ny 1 pojecia naukowe majg sens empiryczny wtedy, gdy mozna je zdefiniowaé przez
opis operacji okreslajacych ich zastosowanie. Do zalozen operacjonizmu nawiazuja
teorie J. Piageta, J.S. Brunera oraz teoria etapowego ksztaltowania czynno$ci umysto-
wych PJ. Galpierina’. W ujeciu filozoficznym pojecie jest niezbednym sktadnikiem
myslenia abstrakcyjnego, stanowiagcym forme przedstawienia rzeczywistosci w umy-
§le 1 odgrywajacym istotna role w procesie poznania.

Pojecie w logice ujmowane jest jako znaczenie nazwy. Wedtug K. Ajdukiewicza,
»»jesli ktos postugujac si¢ pewna nazwa, rozumie ja zgodnie z jej znaczeniem, woéwczas
mowimy, iz zywi on odpowiadajace tej nazwie pojecie”. Logika zajmuje si¢ relacjami
miedzy trescia pojeé (zgodnosé, sprzecznosé, przeciwienstwo) i miedzy ich zakresa-
mi (zmiennos¢, podrzednosé, nadrzednosé, krzyzowanie sig). Na tres¢ pojecia sktada
si¢ wigc zbior wlasciwosci (cech), charakterystycznych dla zakresu danej nazwy, na
zakres pojecia — zbidr wszystkich desygnatoéw (przedmiotoéw danej nazwy)''. Pojecie,
nazwa, klasa to tylko ,,r6zne aspekty tego samego zabiegu, ktoérym jest wydzielanie
ze $wiata przedmiotéw do siebie podobnych, taczenia ich w grupy”'%. Na gruncie
logiki pojecie rozumiane jest wige jako konotacja — myslowy odpowiednik zespotu
istotnych cech przedmiotéw, do ktérych odnosi si¢ dana nazwa.

W psychologii i pedagogice pojecie definiowane jest w wezszym lub szerszym za-
kresie. W ujeciu psychologicznym pojecie jest abstrakcyjnym (myslowym) odbiciem
ogdlnych wlasciwosci rzeczy i zjawisk, powstajacym w wyniku uogélnienia tych wta-
sciwosci”. Stanowi posrednia i ogblng wiedze¢ o przedmiocie, oparta na znajomosci
jego mniej lub bardziej istotnych zwigzkow i stosunkéw obiektywnych. Wykrywanie
zwiazkow i stosunkow, przechodzenie od zjawisk do ogdlnego poznania ich istoty,
nadaje pojeciu charakter abstrakcyjny'. Pojecie jest mysla, w ktérej odzwierciedlone
sa cechy wspolne dla klasy przedmiotéw lub zdarzea®. To forma reprezentacji umy-
stowej, ktéra odnosi si¢ do ogdlnych wlasciwosci zbioru rzeczy, zjawisk lub sytuacii
oraz cech i stosunkéw niedostepnych bezposredniej percepcji'®. Koncepcja jest ,,kaz-
de znaczenie dostatecznie wyodrebnione, tak iz mozna je bezposrednio uchwyci¢
i fatwo zastosowad, okreslone za pomoca pewnego stowa”"’.

Myslenie jest czynno$cia operowania pojeciami. To one stanowia specyficzna
tre$¢ myslenia, a nie stowo, a takze nie wyobrazenie ogdlne. Tres$¢ pojecia daje si¢

* M. Boczat, Ksztaltowanie pojeé — alternatywa dydaktyezna, Wydawnictwo UW, Wroctaw 1995, s. 9.

K. Ajdukiewicz, Zarys logiki, PZWS, Warszawa 1958, s. 15.

W, Okon, Nowy stownik pedagogicny, Zak, Warszawa 1996, s. 216.

2. Tatarkiewicz, Dzige szescin pojeé, PWN, Warszawa 1975, s. 16.

BW. Okon, Nowy..., op. cit., s. 216.

" 1..S. Rubinsztejn, Podstawy psychologii ogdlnej, Ksiazka i Wiedza, Warszawa 1962, s. 456.

5 . Kozielecki, Czynnosei myslenia, [w:] T. Tomaszewski (red.), Psychologia, PWN, Warszawa 1982, s. 358.
16

A. Jurkowski, Ontogeneza mowy i myslenia, WSiP, Warszawa 1975, s. 122.
17]. Dewey, Jak mysliny?, PWN, Warszawa 1988, s. 161.
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wykry¢ tylko w sposob posredni, mozna ja sobie tylko pomysle¢ lub wiedzie¢ o nie;j.
Forma istnienia pojecia jest stowo'®. Nalezy odrézni¢ pojecia od stéw, za pomo-
ca ktorych wyrazamy swoje mysli”. Zatem pojecia nie sa forma mysli, lecz wiedza
o przedmiotach i zjawiskach rzeczywistosci.

W psychologii poznawczej pojecia okreslane sg jako

[...] schematyczne reprezentacije zbioréw rzeczywistych obiektow, stanowiac dla nich
nadrzedng kategori¢ umystowa, punkt odniesienia, konieczny do ich identyfikacji
i rozréznienia w ramach réznych kategorii®.

Cata nasza wiedza gromadzi si¢ w pojeciach, ktére ,,odbijaja w sobie ogdlne,
istotne cechy rzeczy, proceséw i stosunkéw”?!. Ponadto W. Okoni podkresla, ze po-
jecie jest procesem psychicznym, w ktérym uczen §wiadomie uogoélnia cechy danych
przedmiotéw, poprzez zestawienie i poréwnywanie ich z innymi przedmiotami, a nie
wynikiem biernego odbicia danych przedmiotéw w jego §wiadomosci*. W naucza-
niu 1 uczeniu si¢ pojecia, ktore powstaja w wyniku uogdlniania wlasciwosci rzeczy
i zjawisk, odnosza si¢ do systematyzowania wiedzy o §wiecie.

Rodzaje pojec¢ ksztattowanych w szkole

O kategorii poje¢ decyduje rodzaj ujetych w pojeciu cech. Wyrdznia si¢ dwa pod-
stawowe typy pojeé: matrycowe (reprezentowane sg przez nauki $ciste, matematyke,
fizyke, chemig) i naturalne (spoleczne, techniczne i przyrodnicze)™. Pojecia matry-
cowe oparte sg na jasnej definicji, zawierajgcej warunki konieczne i wystarczajace,
aby dany obiekt mogt by¢ uznany za reprezentanta danej kategorii. Odzwierciedlaja
skoficzona liczbe cech wspélnych wszystkim desygnatom, ktére w jednakowym stop-
niu przystuguja wszystkim egzemplarzom pojecia. Pojecia naturalne, okreslone mniej
precyzyjnie, takze odzwierciedlaja skoniczona liczbg cech, jednak cechy te, w réznym
stopniu, przystuguja poszczegblnym desygnatom pojecia®. Pojecia naturalne pozwa-
laja rozumie¢ i wyjasniac rzeczywisto$¢, umozliwiaja manipulowanie na reprezenta-
cjach przedmiotow, a nie na samych przedmiotach.

W procesie ksztaltowania si¢ poje¢ u dzieci, L.S. Wygotski wyrdznil pojecia po-
toczne (spontaniczne), ktore tworzg si¢ w codziennych doswiadczeniach, a o ktorych
ksztalcie decyduje aktywnos¢ wlasna jednostki; oraz pojecia naukowe, powstate w wy-
niku abstrakeji®, ksztaltowane w toku systematycznego, szkolnego nauczania.

8 L.S. Rubinsztejn, op. cit., s. 456.

¥ . Kozielecki, gp. cit., s. 358.

% E. Necka, J. Orzechowski, B. Szymuta, Psychologia poznaweza, PWN, Watszawa 2006, s. 99.
2\, Okon, Proces nanczania, PZWS, Warszawa 1967, s. 125.

2\X. Okots, Wprowadzenie do dydaktyki ogilnej, Z.ak, Warszawa 1996, s. 144145,

# J. Trzebinski, Twdrezosé a struktnra pojeé, PWN, Warszawa 1981, s. 14-15.

# E. Necka, J. Orzechowski, B. Szymuta, op. cit., s. 102; por. J. Trzebifski, op. cit., s. 14-16.
» 1.S. Wygotski, Mowa i myslenie, PWN, Warszawa 1989, s. 295.
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W zaleznosci od stopnia konkretnosci W. Okon dzieli pojecia na elementarne
i naukowe™. Te pierwsze powstaja w ramach bezposredniego, zewnetrznego pozna-
wania rzeczywisto$ci, na podstawie cech zewnetrznych przedmiotéw. Sa uogélnie-
niami postrzegania zmystowego, ksztaltujacymi si¢ na podstawie wyobrazen. Naleza
do nich pojecia: rzeczy, jakosci zmystowych, stosunkéw przestrzennych i czasowych
oraz prostych czynnosci. Pojecia elementarne stanowig podstawowy zaséb mysli
cztowieka i umozliwiaja porozumiewanie si¢”’. Konkretna, zmystowa tres¢ tych po-
je¢ ujawnia si¢ w sadach i zdaniach.

W systemie pojeé, pojecia elementarne majg dwupoziomowy charakter. Pierw-
szym poziomem s3 obrazowe odbicia przedmiotow, skladajace si¢ na pierwszy uktad
sygnatowy, stanowia je wyobrazenia konkretne. Drugi poziom to sygnaly stowne, or-
ganizujace na wyzszym szczeblu material bezposredniego odbicia. Odbicia stowno-
-pojeciowe tworzg systemy hierarchiczne jednostek®. Organizacja ta stanowi uog6l-
nione poznanie rzeczywistosci.

Pojecia elementarne ksztaltuja si¢ u dzieci szkolnych na podstawie znajomosci
zewnetrznych cech rzeczy i zdarzen, dominuja w nich elementy obrazowe, nie obej-
muja jeszcze usystematyzowanej wiedzy o przyrodzie.

Wiedza zdobywana droga bezposredniego spostrzegania, za pomoca zmysiow,
ma charakter powierzchowny. Dopiero, gdy poznanie przez mySlenie abstrakcyjne
przybiera posta¢ posrednia, mozliwe jest wniknigcie w istote zjawisk, wykrycie ich
wewngetrznych powiazan, mechanizméw i struktur. Dzigki abstrakeji mysl cztowieka
sigga do pojed, ktérym nie odpowiadaja konkretne przedmioty i ich cechy, pojecia te
okreslane sa naukowymi. Cho¢ wyprowadzane sa za pomoca uogélnien z bezposred-
niego poroéwnywania szeregu przedmiotéw, to jednak sa rezultatem rozwazan nad
skomplikowanymi powiazaniami tych przedmiotow™.

W miar¢ rozwoju dzieci ich pojecia bogaca si¢ w tre$¢ i stopniowo zyskuja cha-
rakter poje¢ naukowych®. Maja one charakter uogélniony, abstrakcyjny, a nie ob-
razowy. Pojecia abstrakcyjnego nie mozna sobie wyobrazi¢, natomiast nalezy znac
wszystkie cechy, sktadajace si¢ na jego tresc.

W zaleznosci od reguly uzycia pojecia, rozréznia sig trzy ich nastgpujace kate-
gorie: koniunkeyjne, dysjunkeyjne i relacyjne. Pojecia koniunkcyjne odzwierciedlaja
klase przedmiotéw majaca zawsze jedna, dwie lub wiecej cech wspdlnych. Cechy
istotne tych poje¢ stanowia wigc sume 1 sg takie same w przypadku kazdego przed-
miotu nalezacego do danej klasy. Z pojeciami dysjunkcyjnymi mamy do czynienia
wéwezas, gdy do jednej klasy zaliczamy przedmioty majace jedng z dwoch lub wigcej

*W. Okoq, Proces..., op. cit., s. 126.

7. Poznatiska, O ksztaltowanin pojec w klasach nizszych, WSiP, Warszawa 1976, s. 13.
#W. Szewczuk, Psychologia, t. 1, WSiP, Warszawa 1975, s. 227-229.

#W. Okon, Wprowadzene. .., op. cit, s. 145.

3T, Poznanska, op. cit., 13-14.

W Okon, Wprowadzenie. .., op. cit., s. 145.
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okreslonych cech odmiennych. Ta szersza kategoria dopuszcza wige alternatywne
zestawy cech. Pojecia zawierajace rozmaite zestawy cech sa trudniejsze i wolniej
opanowywane niz pojecia koniunkceyjne®. O zaliczeniu pojec do trzeciej kategorii
rozstrzyga stosunek (relacja). O przynaleznosci do jednej klasy decyduje nie tyle
wspolnosé jakiej$ cechy, ile jednakowosé stosunkéw™. Tak wiec pojecia czasu i prze-
strzeni naleza do kategorii poje¢ relacyjnych, ktére maja szczegdlne znaczenie pe-
dagogiczne. Aby uczen zrozumial pojecie relacyjne, musi zna¢ dodatkowe, inne
pojecie oraz stosunek migdzy nimi, stad ksztaltowanie tych poje¢ w toku nauki
moze przysparza¢ trudnosci.

Przyjmujac za kryterium klasyfikacji poje¢ ich odleglosé od tresci naocznej, G. Ku-
fit w badaniach nad ksztaltowaniem pojec i wyobrazen historycznych u uczniéw klas
poczatkowych wyrdznita trzy kategorie: pojecia o tresci dostepnej do bezposredniej
lub posredniej obserwacji, pojecia o pewnych tylko elementach tresci mozliwych do
skonkretyzowania, pojecia o tresci trudnej do skonkretyzowania z powodu wyso-
kiego stopnia uogélnienia lub duzej odleglosci od tresci naocznej™. Ksztattowanie
poje¢ z dwdch ostatnich kategorii moze odbywaé si¢ na poziomie elementarnym
lub naukowym™, jednak ten proces zalezy od rozwoju myslenia dzieci w mtodszym
wieku szkolnym. Pojecia mozna taczyé w kategorie, z tego wzgledu nauczyciel po-
winien posiada¢ wiedz¢ o rodzajach pojeé, poniewaz kazda kategoria poje¢ wymaga
odmiennych strategii nauczania.

Etapy ksztaltowania pojec

Proces ksztaltowania poje¢ obejmuje odbidr i operowanie informacjami oraz
analize, syntezg, poréwnywanie, abstrahowanie 1 uogélnianie. Dzigki tym opera-
cjom myslowym tworza si¢ struktury poznawcze myslenia przedpojeciowego i po-
jeciowego™.

Liczni badacze rozwazajac ksztaltowanie si¢ pojec u dzieci, nie tylko z punktu
widzenia specyfiki dziecigcego myslenia, ale rowniez z uwagi na sposoby poste-
powania, ktére pomagajg dzieciom w przechodzeniu od czynnosci myslenia prak-
tycznego do czynnosci myslenia teoretycznego, wyrdzniaja w tym procesie pewne
kolejno nastgpujace po sobie etapy.

W rozwoju pojeciowym L.S. Wygotski wyznaczyl nastepujace etapy:

— tworzenie nieuksztaltowanego i nieuporzadkowanego zbioru przedmiotow,

— tworzenie komplekséw i pseudopojed,

2 AL Jutkowski, gp. cit., s. 132-133; G. Kufit, Ksztaltowanie wyobrageri i pojec historyeznych uczniow klas poczat-
kowych, WSIP, Warszawa, s. 93; R.1. Arends, Uezymy si¢ nanczal, WSIiP, Warszawa 1994, s. 314.

3 A. Jurkowski, gp. cit., s. 134.
% G. Kufit, p. dit, s. 96-98.

» K. Dutaj-Nowakowa, Ksztattowanie pojec spoteczno-moralnych neznicw klas poczatkowych, Wydawnictwo Na-
ukowe WSP, Krakow 1998, s. 16.

* A. Jurkowski, gp. ¢it., s. 136.
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— tworzenie pojec potencjalnych,

— tworzenie poje¢ whasciwych?.

W etapie pierwszym, przypadkowe zlepki pojedynczych rzeczy zespalaja si¢
w spostrzezeniach lub wyobrazeniach dziecka w jeden obraz. Sa to subicktywne
zwiazki, wynikajace z synkretyzmu proceséw poznawczych dziecka. W drugim etapie
dziecko, kierujac si¢ juz obiektywnymi, konkretnymi zwiazkami, tworzy uogdlnienia
w postaci komplekséw. Myslenie kompleksowe obejmuje kilka faz i charakteryzuje
si¢ taczeniem elementow, z uwzglednieniem dostrzezonych przez dziecko rozma-
itych zwiazkéw, ktdre moga stanowi¢ podstawe wiaczenia jakiego$ przedmiotu do
grupy. Poczatkowo dziecko laczy przedmioty w jedna grupe, na podstawie tylko
jednej cechy, nast¢pnie, przechodzac od jednej cechy do drugiej, wlacza do tej grupy
nowy przedmiot, powstaje kompleks tadcuchowy. W ostatniej fazie myslenia kom-
pleksowego, pod wplywem dorostych, dziecko tworzy pseudopojecia, ktére tylko
zewngtrznie przypominaja prawdziwe pojecia. Stanowia pomost miedzy mysleniem
konkretnym i obrazowym a mysleniem abstrakcyjnym i pojeciowym™. W kolejnym
etapie dziecko uogdlnia i wigze rézne konkretne przedmioty, kierujac si¢ tylko ce-
chami podobnymi. Na podstawie poréwnywania, analizy, syntezy oraz wyodrebnia-
nia cech, nie zawsze istotnych, powstaja w umysle dziecka pojecia potencjalne. To
wlasnie w nich, zdaniem Wygotskiego, dziecko po raz pierwszy rozbija konkretna
sytuacje za pomoca abstrakcji poszczegdlnych cech, a poddajac ja analizie i ponownej
syntezie”, staje si¢ zdolne do ksztaltowania pojeé whasciwych.

Prawidlowosci ksztaltowania pojed, ktore w procesie poznania przechodza przez
kolejne etapy, wskazal takze na podstawie badan W. Okon:

— kojarzenie nazw z odpowiadajacymi im przedmiotami,

— tworzenie ,,przedpoje¢” na podstawie znajomosci zewnetrznych cech rzeczy
i zdarzen,

— nabywanie poje¢¢ naukowych.

Etap pierwszy rozpoczyna sig, kiedy dziecko zaczyna wymawiac pierwsze stowa
i pojmowac¢ znaczenie, jaki przedmiot dane stowo sygnalizuje. Wstepna znajomosc¢
z przedmiotami otaczajacej rzeczywisto$ci w pelni rozwija si¢ w wieku przedszkol-
nym, gdy dziecko opanowuje cz¢$¢ podstawowego zasobu mowy ojczystej. Ten
etap ksztaltowania poje¢ wystepuje réwniez w pierwszych latach nauki szkolnej,
pozniej jego intensywnosé stopniowo stabnie, cho¢ trwa nieprzerwanie do kofica
ludzkiego zycia.

Drugi etap, tworzenie przedpojeé, czyli pojeé elementarnych, ma miejsce wow-
czas, gdy dziecko zaczyna odczuwaé coraz wicksza potrzebe zaznajomienia si¢
z ogoblnymi cechami przedmiotéw i zjawisk. Na pojecia elementarne skladaja si¢
obrazowo-stowne informacje o zewnetrznych cechach rzeczywistosci. Podstawe dla

LS. Wygotski, Wybrane prace psychologiczne, PWN, Warszawa 1971, s. 232-235.
3 A. Jurkowski, gp. cit., s. 129-131.
¥ Thidem, s. 2775.
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ich gromadzenia stanowi skojarzenie nazwy z przedmiotem, jednak sama $wiado-
mo$¢ co dane stowo sygnalizuje juz tu nie wystarcza, niezbedna staje si¢ elementar-
na wiedza o charakterze ogdlnym. Etap, polegajacy na dokladnej znajomosci cech
zewnetrznych danego przedmiotu lub zjawiska, przygotowuje ucznidéw do tworzenia
si¢ poje¢ naukowych.

W trzecim etapie ksztaltowania si¢ pojeé, podstawa uogolniania i réznicowania
sa juz nie tylko cechy zewnetrzne, lecz takze stosunki migdzy przedmiotami i wiedza
o rzeczywistosci*’.

O podziale poje¢ na elementarne i naukowe decyduje dostgpnosé zmystowa
ich desygnatow oraz dostepnosé zwigzkow i stosunkow miedzy tymi desygnatami.
Dzieci rozpoczynajace nauke w szkole dysponuja pewnym zasobem pojec elemen-
tarnych i sadéw o $wiecie. Jednak ich spostrzezenia nie sa jeszcze dokladne, a opar-
te na nich wyobrazenia i pojecia nie sq w pelni uksztalttowane. Dzieciom brakuje
tez wielu wyobrazen 1 pojec o przyrodzie, niezbednych do dalszego ksztalcenia na
szczeblu wyzszym®*'. Pomimo iz cele wezesnoszkolnej edukacji przyrodniczej wy-
znaczaja uksztaltowanie pojeé przynajmniej na poziomie elementarnym, to proces
poznawczy trzeba tak organizowaé, aby dzieci mogly opanowac i pojecia elemen-
tarne i naukowe.

W tworzeniu si¢ poje¢ naukowych i elementarnych wystepuja te same czynnosci,
ktérych uwzglednienie, w tym procesie, zapewnia uczniom aktywnosé umystows
i umozliwia przyswojenie pojecia. W. Okont wyodrebnia nastepujace prawidlowosci
ksztaltowania pojec:

1. Zestawienie danego obiektu lub zdarzenia z innymi, w celu wyodrebnienia go

sposréd innych.

2. Wyszukiwanie cech podobnych, ich uogdlnianie.

3. Poszukiwanie cech rézniacych dane rzeczy badz zdarzenia od innych, zaréwno
nieistotnych, jak i istotnych.

4. Wytworzenie danego pojecia na podstawie znajomosci istotnych cech danej
kategorii przedmiotéw. Po dokonanej uprzednio analizie cech nastgpuje 1a-
czenie zebranych informacji w catosé. Dopiero ta synteza pozwala uporzad-
kowa¢ wlasciwg tre$¢ danego pojecia oraz je zdefiniowac.

5. Zastosowanie poznanego pojecia w nowych sytuacjach poznawczych, badz
praktycznych, pozwala sprawdzi¢, czy pojecie zostalo przyswojone™.

Proces przyswajania pojeé, tak elementarnych, jak i naukowych, wymaga pel-
nej aktywnosci uczniow kierowanej przez nauczyciela. Sprawdzenie, czy i w jakim
stopniu dane pojecie zostalo przyswojone, czy zostalo ono prawidtowo uogélnione
i odréznicowane, a nastepnie utrwalone, jest wskaznikiem wiedzy ucznia o danych
rzeczach, cechach 1 zjawiskach.

YO\, Okon, Wprowadzente..., op. cit., s. 145—146.
T, Poznatiska, gp. cit., s. 16.
2\, Okon, Wprowadzente..., op. cit., s. 146.
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Rozw6j myslenia pojgeciowego
u dzieci w mfodszym wieku szkolnym

Centralne miejsce w dziatalnosci poznawczej dzieci opanowujacych pojecia zaj-
muje myslenie. Jego rola polega na odnajdywaniu istotnych tresci w obiektywnej rze-
czywistoscl.

Pod wpltywem zadan poznawczych, stawianych przed dzieckiem w szkole, prze-
obrazeniu ulegaja wszystkie procesy poznawcze, w tym takze rozwéj myslenia. Roz-
wdj myslenia, u dziecka w mtodszym wicku szkolnym dokonuje si¢ stopniowo, ,,na
drodze interioryzacji czynnosci zewnetrznych, opartych na spostrzezeniach lub na wy-
obrazeniach przedmiotéw i przeksztalcania si¢ tych czynnosci w operacje myslowe”*,
dzigki czemu dochodzi do posredniego i uogdlnionego poznania rzeczywisto$ci.

Na mtodszy wick szkolny przypada okres operacji konkretnych, jeden z czterech
wyréznionych przez J. Piageta okreséw rozwojowych. Dzigki pojawieniu si¢ operacji
konkretnych, czyli systemu wewngtrznych dzialan umystowych, stanowiacego pod-
toze logicznego rozwiazywania problemoéw, dziecko dochodzi do rozumienia r6z-
nych postaci pojecia statosci, ilosci oraz do klasyfikacji i rozumowania relacyjnego™.

W pierwszej fazie okresu ksztaltowania si¢ i doskonalenia operacji konkretnych
dzieci operujq wyobrazeniami w sposéb przedoperacyjny. W drugiej fazie mlodsze-
go wieku szkolnego dzieci potrafia juz zlozy¢, odwréceié i polaczy¢ te same elemen-
ty w obrebie jakiej$ catosci 1 ujaé ten sam material z réznych punktéw widzenia.
U dzieci, ktére opanowaly odwracalne operacje konkretne i operuja coraz bardziej
ztozonymi pojeciami, myslenie oddziela si¢ od dziatania i konkretnych wyobra-
zen, dzieci zaczynaja postugiwac si¢ symbolami. Myslenie, stajac si¢ samodzielng
wewnetrzna czynnoscia poznawcza, operujaca pojeciami, realizowang w stowach
i przebiegajaca zgodnie z zasadami logiki®, umozliwia dziecku bardziej dojrzala
forme orientacji w otoczeniu.

Myslenie jest zlozonym, wewnetrznie zréznicowanym procesem, w ktorym
mozna wyodrebni¢ rodzajowo rézne procesy i czynnosci, decydujace o jego przebie-
gu*. Do podstawowych procesow zalicza si¢ analize¢ i synteze, ktore wystepuja we
wszystkich etapach rozwoju poznawczego (od poznania zmystowego do pojeciowe-
g0), poréwnywanie (dziecko przechodzi od poréwnania na podstawie cech spostrze-
ganych bezposrednio do poréwnan opartych na cechach posrednich i kategoriach
pojeciowych), abstrahowanie i uogélnianie’, ktére zachodza w jednosci z procesem
konkretyzacji. Dla kazdego z tych wymienionych proceséw poznawczych istotne
znaczenie ma wlaczenie si¢ w ich przebieg mowy.

1. Woloszynowa, Mfodszy wiek szfolny, [w:] M. Zebrowska (red.), Psycholagia rogmwejowa dieci i miodziesy,
PWN, Warszawa 1977, s. 607.

# R. Vasta, M.M. Haith, S.A. Millet, Psychologia dziecka, WSiP, Warszawa 1995, s. 300.
* L. Woloszynowa, p. dit., s. 607.

4 Ihidem, s. 613.

7 A. Jurkowski, gp. ¢it., s. 10, 139-141.
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W toku nauki szkolnej myslenie dziecka rozwija si¢ w kierunku tworzenia si¢
pojec ogdlnych. Dziecko wyodrebnia w nich najbardziej ogdlne 1 istotne cechy oraz
wlasciwosci. Na podstawie wyodrebniania i uogélniania cech istotnych, dokonuje
si¢ systematyzacja poje¢. Poznawanie systemow pojec ulatwia dziecku porzadkowa-
nie, zrozumienie, zapamigtywanie tresci, poznawanie stosunkéw miedzy pojeciami
w obrebie systemu. W procesie powstawania nowego pojecia zmieniaja si¢ zwiazki
taczace pojgcia, tworzac bardziej obiektywne podstawy do wydawania sadow, roz-
woju rozumowania i wnioskowania oraz coraz sprawniejszego dokonywania ope-
racji myslowych.

Nabywanie poje¢ ogélnych i operowanie nimi, wazne dla porzadkowania wiedzy
o $wiecie, zalezy od poziomu mySlenia. Wyksztalcone formy myélenia pozwalaja
dzieciom coraz lepiej przyswajaé¢ wiedze szkolng zawarta w pojeciach, umozliwiaja
lepsza orientacj¢ w zjawiskach otaczajacego $wiata i coraz rozumniej dziatad.

Poznawanie rzeczywistosci przyrodniczej
przez dzieci w mfodszym wieku szkolnym

Podstawe poznawania otaczajacej rzeczywistosci stanowi poznanie zmystowe.
Pod wplywem rzeczy, zjawisk, proceséw i wydarzen — oddzialujacych na zmyst
wzroku, stuchu, dotyku, smaku oraz kinestetyczny — powstaja w mozgu wrazenia,
spostrzezenia 1 wyobrazenia. Dzieki tym procesom psychicznym zawdzieczamy wiez
z otaczajaca rzeczywistoscia. Tresci wezesnoszkolnej edukacii przyrodniczej odnosza
si¢ do cech zewnetrznych, poznawanych przez dzieci obiektow, zjawisk 1 procesow
oraz ich podstawowych funkcji, mozliwych do poznania zmystowego.

Wskutek bezposredniego dzialania na nasze narzady zmyslowe bodzcow ze
$wiata zewnetrznego 1 wewnetrznego powstajq wrazenia, ktore odzwierciedlaja po-
jedyncze cechy przedmiotow, np.: barwe, smak, zapach, dzwick.

Dzieki spostrzeganiu jednostka porzadkuje swoje wrazenia 1 poznaje rzeczywi-
sto$¢. Spostrzeganie dokonuje sie na podstawie tego, co jest bezposrednio dane re-
ceptorom zmystowym, jak rowniez poprzez wnioskowanie o przedmiocie, oparte
na posiadanych przez jednostke wiadomosciach. Przedmioty, z ktérymi mamy do
czynienia w spostrzeganiu, majg wiele cech, zatem oddzialuja na nasze receptory
jako bodzZce zlozone. Spostrzezenia odzwierciedlaja w §wiadomosci czlowieka ca-
oksztalt przedmiotu lub zjawiska — oddzialujacego na nasze narzady zmystowe —
i powstaja w wyniku aktywnego przetwarzania wrazei w toku naszej dziatalnosci®.

Na podstawie wrazen i spostrzezen wytwarzamy zasob wlasnych wyobrazen
o otaczajacej rzeczywistosci. S odzwierciedleniem w naszej Swiadomosci obiektow,
zdarzen, miejsc, ktére nie sq aktualnie odbierane przez narzady zmyslowe. Wyobra-
zenia W. Szewczuk okresla jako:

* Por. W. Okons, Wprowadzeni..., op. cit., s. 136-137.
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[...] obrazy umystowe tworzace si¢ w wyniku odzwierciedlenia spostrzeganej daw-
nej rzeczywistosci. Sa to obrazy réznych elementéw rzeczywistosci (przedmiotow,
ich czedci, zjawisk, zdarzen), ktére powstajq jako odtworzenie kiedys spostrzeganych
przedmiotdw, zjawisk®.

Jezeli wyobrazenie stanowi wierny obraz spostrzeganego przedmiotu w prze-
sztosci, nazywane jest odtworczym. Gdy stanowi nowa calo$é, powstalg w wyniku
poltaczenia elementéw wielu roznych spostrzezen, a wige dotyczy tresci rzeczywistej
bez charakteru wspomnieniowego, okreslane jest jako wyobrazenie tworcze.

Umiejetnosé wyodrebniania w spostrzeganych przez dziecko przedmiotach roz-
maitych cech i wlasnosci, tworzacych dany obiekt i stanowiacych jego istotne skiad-
niki, zmienia charakter wyobrazen odtworczych i tworczych. Ogladanie eksponatéw
roélin i zwierzat lub Zywych okazéw ksztaltuje u dzieci umiejetno$¢ obserwacji obiek-
tow 1 zjawisk przyrodniczych. Nauka szkolna poszerza mozliwosci wyobrazeniowej
reprezentacji $wiata 1 zarazem hamuje rozwoj nieskrgpowanej wyobrazni tworczej.
Wyobraznia staje si¢ procesem kierowanym przez nauczyciela oraz przez informacije
zawarte w dobrze juz zréznicowanych bodzcach, doplywajacych z otoczenia. Wazny
problem pedagogiczny stanowi zatem zachowanie odpowiedniej proporcji migdzy po-
budzaniem tworczej wyobrazni dzieci przez rézne formy ekspresji artystycznej a do-
skonaleniem ich wyobrazer odtworczych, nieodzownych w nauczaniu o przyrodzie™.

Realizacja tresci przyrodniczych, poprzez dobor adekwatnych metod nauczania
i srodkéw dydaktycznych, sprzyja rozwojowi wyobrazen tworczych dzieci.

Jako wytwor wyobrazni odtworczej, wyobrazenie stanowi ogniwo posrednie
miedzy spostrzezeniem a pojeciem®. W procesie myslenia wyobrazenie ulega coraz
wigkszej schematyzacii i uogélnieniu.

W wyniku wstgpnego uogodlnienia cech rzeczy, zdarzen, czynnosci i skojarzenia
z odpowiednig nazwa, w umysle jednostki zaczynaja tworzy¢ si¢ schematy poznaw-
cze, reprezentujace calg klas¢ obiektéw, posiadajacych jakie§ wspolne wilasciwosci,
czyli pojecia®. Przejscie, od wyobrazenia do pojecia, dokonuje si¢ od okreslenia cech
zewngtrznych obiektéw i zjawisk, do ustalenia tego, co jest w nich ogélne, do wykry-
cia ich wewnetrznego zwiazku™.

Dziatalno$¢ majaca na celu zdobycie wiedzy o otaczajacej rzeczywistosci i o so-
bie samym, jako akt poznawczy opiera si¢ zatem na wrazeniach, spostrzezeniach
i wyobrazeniach, na mysleniu oraz na sprawdzeniu i stosowaniu wynikéw myslenia™.

YW, Szewczuk, op. dit., s. 332.

% M. Przetacznik-Gierowska, G. Makieto-Jarza, Psychologia rozwejowa i wychowaweza wiekn dzieciecego, WSIP,
Warszawa 1992, s. 117-118.

'\, Okon, Wprowadzenie..., op. cit., s. 137.

32 A. Matczak, Rogwdj procesow poznawezych, [w:] Z. Whodarski, A. Matczak, Wprowadzenie do psychologii, WSiP,
Warszawa 1987, s. 183.

3 \W. Okony, Wprowadzente..., op. cit., s. 138.
*W. Okon, Nowy..., op. cit., s. 222.
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O tym, czy pojecia, do ktérych doprowadzito poznanie zmystowe i umystowe,
sa prawdziwe, decyduje praktyka.

Uchwycenie przez ucznidow ogolnych, a rownoczesnie wspolnych cech pozna-
wanych obiektéw, zjawisk 1 procesow, wsparte na zmystowych przezyciach poznaw-
czych, determinuje zdobycie wiedzy o przyrodzie. Dzialalno$¢ poznawcza dziecka
szkolnego, ktorej efektem sa adekwatne pojecia przyrodnicze, musi uwzgledniaé za-
réwno poznanie konkretno-obrazowe, jak 1 poznanie umystowe, ktérego podstawa
jest myslenie abstrakcyjne.

Definicja i jej rodzaje

Wlasciwe postugiwanie si¢ nazwg ulatwia definicja. Jest okresleniem znaczenia
wyrazu, sprowadzajacym si¢ do sprecyzowania jego tresci i zorientowania si¢ w jego
mozliwym zakresie. Proces dochodzenia do jednostek znaczeniowych nazywamy
definicja. Na strukture definicji sktadaja si¢ dwie podstawowe czesci: definiendum
— stanowigce jej czton okreslany, czyli wyraz definiowany, oraz definiens, ktorym
jest wyraz definiujacy, stanowi wigc czton okreslajacy definicji. Lacznikiem miedzy
definiendum a definiens moze by¢ ,jest to” — stwierdzajace, ze oba te wyrazenia
maja jednakowe znaczenia, lub ,,znaczy tyle co” — stwierdzajace réwnoznacznosé
wyrazen. Definicje mozna podzieli¢ na réwnosciowe, ktére dostarczaja kryteriow
pozwalajacych rozstrzygnad, czy przedmiot podchodzi pod wyraz definiowany oraz
definicje czastkowe, ktére takich kryteriéw nie dostarczaja. Warto tez wskazaé na
dwa odmienne pojecia definicji, a mianowicie definicja realna stanowi jednoznaczna
charakterystyke przedmiotu, podajaca zespot cech jemu wylacznie wlasciwych, zas
definicja nominalna jest wypowiedzia informujaca o znaczeniu danego wyrazenia®.

Nazwa wyodrebnionego, zindywidualizowanego znaczenia jest tres¢. Trescia
wyrazu ,,rzeka” jest znaczenie, ktére wylacznie i charakterystycznie zwiazane jest
z tym terminem. To znaczenie zawiera si¢ w jego definicji. Definicja ujmuje tres¢,
za$ klasyfikacja ukazuje zakres pojecia. Tres¢ jest to znaczenie jako zasada jednoczaca
szczegoly, a zakres to grupa szczegdléw zjednoczonych 1 wyrdznionych sposrod in-
nych, przez to znaczenie. Definicja i podzial wskazuja, do jakiej grupy przedmiotéw
odnosza sie znaczenia®.

Wszystkie pojecia maja swoje nazwy oraz bardziej lub mniej precyzyjne definicje.
Nazwy i definicje stanowia wstepny warunek nauczania i uczenia si¢ pojec.

Metode wytyczania znaczen przez ustosunkowanie si¢ do przedmiotéw J. Dewey
nazywa oznaczajaca lub wskazujaca. Jest ona niezbedna do uchwycenia wlasciwosci
zmystowych, barwy, dzwigku, smaku oraz wlasciwosci emocjonalnych i moralnych,
ujawnionych w bezposrednim doswiadczeniu jednostki. Wazna, z punktu widzenia
pedagogicznego i spolecznego, jest definicja wyjasniajaca. Jesli posiadamy pewien
zasob bezposrednio wyodrebnionych znaczen lub przez ich okreslenie, to za pomoca

% Por. M. Szymczak, S/ownik jezyka polskiego, t. 1, PWN, Warszawa 1978, s. 368.
> J. Dewey, op. ¢it., s. 166-167.
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mowy mozna tworzy¢ rozne wyobrazane kombinacje i przeksztalcenia znaczett. Do
definicji wyjasniajacych z natury swej naleza ilustracje i okredlenia znaczen podawane
w stowniku. W definicjach naukowych, jako material charakterystyczny, wybiera sig
uwarunkowania przyczynowe, wytwarzania i pochodzenia. Definicje przyczynowe
i genetyczne ustalaja, w jaki sposob przedmiot jest wytworzony i zbudowany, co sta-
nowi o lokacji przedmiotu w pewnej kategorii i prowadzi do wyjasnienia, dlaczego
ten przedmiot ma cechy wspolne temu rodzajowi. Definicja naukowa oparta jest na
tym, w jaki sposob pewne rzeczy sa przyczynowo zwiazane z innymi, tzn. stwierdza
ich stosunek do siebie”’.

Dzieci w mtodszym wieku szkolnym najczesciej postuguja si¢ definicjami rze-
czowymi i opisowymi*®, nadal definiuja przez fabularyzacj¢®. Z wiekiem stopniowo
wzrasta zdolno$¢ definiowania z podaniem rodzaju nadrzednego, jest on jednak z re-

guly rodzajem odleglym, a nie wlasciwym®

. W edukacji wezesnoszkolnej zaleca si¢
kilka sposobéw definiowania poje¢ przyrodniczych przez ucznidéw klas I-TI1%":

— przez okreslenie do czego stuzy,

— przez wyliczanie cech istotnych i nieistotnych,

— przez poréwnywanie do znanych przedmiotdw i zjawisk,

— przez fabularyzacje,

— przez uogodlnianie za pomoca cech istotnych i nieistotnych,

— przez uogdlnienia za pomocs tylko cech istotnych.

Sposoby wyjasniania pojec¢ przyrodniczych
przez uczniéw klas poczatkowych

Programowe tresci przyrodnicze na poziomie wezesnoszkolnym reprezentowa-
ne sa przez: botanike, zoologie, ekologie, sozologie, geografie, geologie, klimatologie,
a nawet fizyke i chemie. Przyswajanie tych tresci na poziomie elementarnym wymaga
od nauczyciela przetworzenia informaciji naukowych w taki sposob, aby tresci prze-
kazywane dzieciom ulegly redukcji w stosunku do wiedzy reprezentowanej przez
wymienione dziedziny nauk przyrodniczych.

Edukacja przyrodnicza umozliwia poznanie konkretnych obiektéw, zjawisk
i procesow, oraz wykrywanie ich cech ogdlnych i zwiagzkéw miedzy nimi, jednak
dla dzieci w wieku 7—10 lat nie jest tatwa od strony pojeciowej. Trudnos¢ ta wynika
ze specyfiki rzeczowej poje¢ przyrodniczych, stopnia ich obrazowosci, ztozonosci
i formy, rzutujacych na ich abstrakcyjnosc.

57 Ibidems, s. 168-171.

8 M. Sawicki, Edukaga Srodowiskowa, Semper, Warszawa 1997, s. 12.

¥ G. Kufit, op. cit., s. 106.

90 B. Korzeniewski, Ksztaltowanie pojec geograficznych w naunczanin poczatkowyns, WSiP, Warszawa 1985, s. 48.
1 Thidem, s. 49.



78 Ingrid Pasko

W $wietle tych zalozen sformutowano problem badawczy: w jaki sposéb ucznio-
wie klas poczatkowych okreslaja znaczenia wybranych pojeé przyrodniczych i wyja-
$niaja ich tresc¢r?

Problemy szczegdlowe stanowia pytania:

— Jakie cechy pojecia uczniowie wybieraja do jego zdefiniowania?

— Jakie trudno$ci majq uczniowie w rozréznianiu cech istotnych od nieistotnych
pojec przyrodniczych?

— Ktére z pojec przyrodniczych sq dla ucznidéw najbardziej abstrakcyjne?

W celu udzielenia odpowiedzi na powyzsze pytania przeprowadzono sondaz dia-
gnostyczny, technika ankietowania. W badaniach wzigto udziat 116 trzecioklasistow
szkoly podstawowej.

Sposrod wielu pojec przyrodniczych ksztaltowanych w toku edukacji wezesno-
szkolnej wyselekcjonowano pojecia: srodowisko przyrodnicze, sktadniki nieozywio-
ne, skladniki ozywione, powietrze, woda, gleba, rosliny lesne, drzewa, krzewy, roéliny
zielne, zwierzeta lesne, owady, ptaki, ssaki, struktura lasu, lasy liciaste, lasy iglaste,
lasy mieszane, faficuch pokarmowy, ochrona przyrody, ktére staly si¢ przedmiotem
definiowania przez uczniéw. Wybrane pojecia réznia si¢ pod wzgledem tresci i nie sa
jednakowe pod wzgledem stopnia ogélnosci.

Z pojecia nadrzednego, najbardziej ogdlnego, jakim jest srodowisko przyrod-
nicze, wynikaja inne, jeszcze bardzo oddalone od konkretéow, o wysokim stopniu
ogdblnosci, takie jak: sktadniki nieozywione i skladniki ozywione powiazane ze sobga
wieloma zwigzkami, zalezno$ciami i oddziatywaniami o charakterze dynamicznym,
stanowig one zatem pojecia rzedu. Lista obejmuje takze pojecia o mniejszym, od
poprzednich, stopniu ogdlnosci, odzwierciedlajace wspélne cechy grup obiektow,
np. drzewo, ssak — sa to pojecia rodzajowe. Pojecia, ktore znajduja si¢ na najniz-
szym stopniu ogélnosci, stanowiace uogodlnienie cech réwnorzednych jednostko-
wych obicktow, np. sosen, dzigcioléw, nie byly definiowane przez dzieci, poniewaz
stopiefi przyswojenia poje¢ gatunkowych sprawdzano w innych, wezesniejszych
badaniach.

7 analizy udzielonych odpowiedzi wynika, Zze najmniej trudnos$ci sprawilo
uczniom wyjas$nianie tresciiznaczen pojec: drzewo i krzew, do zdefiniowania ktérych
gléwnie wybierali ich ceche istotna, a mianowicie réznice w budowie todygi i wy-
soko$¢ tych roélin (89 badanych). Dzieci wskazaly takze cechy mniej istotne: liscie,
kwiaty i owoce charakteryzujace te pojecia (32 odpowiedzi). Cechy te sa wazne dla
rozréznienia poszczegdlnych gatunkéw drzew i1 krzewoéw i stanowiq ceche typowa
dla wszystkich roslin. Zaden z trzecioklasistéw nie zdefiniowal poprawnie pojecia
roslina zielna; dzieci okreslaly to pojecie, Ze jest to roslina zielona, co wskazuje, ze
chodzito im o zawarto$¢ w niej chlorofilu, natomiast nie uwzglednily cechy istotne;j
pojecia, jaka jest niezdrewniala todyga.

W definiowaniu ptakéw i ssakow w wickszosci dzieci dostrzegaja i wyrdzniaja
cechy wspdlne, np. wiosng przychodzi na §wiat potomstwo, opicka nad potomstwem,
maja glowe, tuléw 1 ogon; oraz wymieniaja réznice: ptaki sa jajorodne, maja skrzy-
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dla, par¢ konficzyn, pokryte sa piérami; ssaki sa zyworodne, maja dwie pary kofczyn
i ciato pokryte sierscia (futrem, wlosami). Nazwe ,,ssaki” uzasadniaja cechg istotng —
odzywianiem mlekiem matki (76 odpowiedzi). Ponadto dodaja, ze niektére zapadaja
w sen zimowy i zmieniaja sier§¢ w zaleznosci od pory roku. Dla wielu dzieci pojecie
,»ptak” charakteryzuje zdolnos¢ latania — cecha nieistotna, lecz typowa dla wigkszosci
ptakéow (63 odpowiedzi). Wyjasnienie tego pojecia dzieci uzupelniaja o to, ze ptaki
odlatuja do cieplych krajow, pomijajac wyraz ,,niektore”.

,Owady” badani uczniowie najczedciej desygnuja przez wyliczanie w ich budo-
wie czedci ciala: glowa, tuldéw, odwlok (94 odpowiedzi), tylko nieliczne osoby (24)
wskazujg w ich rozwoju na stadium larwy.

Tres¢ 1 znaczenie pojecia ,,las” trzecioklasi$ci najczesciej wyjasniali méwiac do
czego las stuzy: zwierzeta znajduja schronienie i pokarm, drzewa wydzielaja tlen,
mozna w nim zbiera¢ grzyby i boréwki, dostarcza drewna, jest miejscem wypoczynku
(73 odpowiedzi). Nieliczne odpowiedzi (16) zawieraly prawie pelna definicjg lasu, ze
jest to zbidr roslin, z przewagg drzew, wraz ze zwierzgtami, oraz woda, gleba i zalez-
nosci, ktore wystepujg migdzy nimi.

W zdecydowanej wickszo$ci uczniowie poprawnie okreslili strukture lasu, wyrdz-
niajac w niej trzy warstwy roslinnosci (runo, podszyt, warstwe drzew), a nawet niekté-
rzy przyporzadkowali do nich konkretne gatunki roélin, tak wigc w tym przypadku
dzieci dokonaly uogélnienia za pomoca cech istotnych pojecia (102 odpowiedzi).
Podobnie okreslili rodzaje lasow (iglaste, lisciaste, mieszane), chociaz w niektorych
odpowiedziach (w liczbie 35) pojawily si¢ takze definicje opisowe.

Sposréd 116 ucznidow az 92 potrafilo wyjasnié, ze tancuch pokarmowy jest
zaleznoscia w $wiecie przyrody, polegajaca na tym, ze jedne organizmy zywig si¢
innymi. Niekt6rzy podali nawet przyklady zaleznosci pokarmowych organizméw
lesnych (23 odpowiedzi), lecz w wigckszosci przypadkéw odnotowano nieprawidlo-
wa kolejnos¢ ogniw.

Duze trudnosci badani uczniowie maja w desygnowaniu pojeé: powietrze, woda,
gleba. Sg to w przewadze okreSlenia typu ,,do czego stuza” (83 odpowiedzi). Wy-
jadniajac pojecie ,,powietrze”, dzieci najcze¢sciej uwzglednily w jego sktadzie tylko
tlen, a nie wyréznily dwutlenku wegla warunkujacego samozywnosé roslin. Wigk-
sz0$¢ z badanych (77 oséb) podaje, ze woda wystepuje w trzech stanach skupienia,
natomiast nie wszyscy prawidlowo wyjasniaja zjawiska (parowanie, topnienie, za-
marzanie). Nieliczni badani (19 oséb) wymienili cechg istotna, ze dzigki zmianom
stanow skupienia woda stale krazy w §rodowisku. W definicji pojecia ,,gleba” prawie
wszystkie dzieci (115 badanych) uwzglednily informacije, Zze w niej zakorzeniaja
si¢ roéliny, tylko czg$¢ z nich wyrdznila sole mineralne decydujace o jej zyznosci
(22 odpowiedzi).

Najwigcej trudnosci sprawito uczniom wyjasnienie nadrzednego pojecia ,,$ro-
dowisko przyrodnicze”, pomimo ze lepiej czy gorzej radzili sobie z definiowaniem
innych poje¢ podrzednych, ozywionych i nicozywionych jego elementdw.
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Podsumowanie

Na podstawie cech wspélnych i réznic uczniowie klasy trzeciej, postugujac si¢
kryteriami morfologicznymi, uzytkowymi i ogdlnobiologicznymi, wyodrebniajg klasy
organizmow roslinnych i zwierzecych.

Pomimo ze poszczegélne abiotyczne elementy srodowiska sg czgsto rozpatry-
wane w calym procesie wezesnoszkolnej edukacji przyrodniczej 1 podkreslane jako
czynniki warunkujace zycie oraz rozwoj roslin 1 zwierzat, to takie sktadniki, jak: woda,
powietrze, gleba oraz zalezno$ci wystepujace migdzy organizmami zywymi a srodo-
wiskiem, s przez dzieci 9-, 10-letnie stabo rozpoznawane i niepoprawnie wyjasniane.

Trzecioklasisci bardziej poprawnie definiuja pojecia przyrodnicze o podstawie
obrazowej, trudniej jest im zrozumieé¢ pojecia oddalone od konkretow. Pojecia o tre-
$ciach 1 znaczeniach stabo zwiazanych z bezposrednim doswiadczeniem dziecka, sa
dla niego bardziej abstrakcyjne, wymagaja wicc od nauczyciela postuzenia si¢ meto-
dami swoistymi dla poznawania rzeczywisto$ci przyrodniczej, takich jak: obserwacja,
doswiadczenia i eksperymenty, ktore pobudzaja procesy myslowe i wymagaja aktyw-
nosci ucznia.
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DOSWIADCZANIE POPRZEY,
DZIALALNOSC TWORCZA






Tatiana Klosifska

WSPIERANIE TWORCZYCH ZDOLNOSCI LITERACKICH
UCZNIOW W MEODSZYM WIEKU SZKOLNYM

Wstep

Edukacja stanowi jeden z najistotniejszych obszaréw zycia cztowieka, w ktérym
nalezy tworzy¢ warunki dla ujawniania i rozwoju ludzkiej kreacji. Jesli twdrca moze
by¢ kazdy cztowick, w kazdym okresie swego §wiadomego zycia i zasadniczo w kaz-
dej dziedzinie dziatalnosci, w ktérej potrzebna i mozliwa jest twércza aktywnosé, to
muszg zosta¢ spelnione okreslone warunki, zwlaszcza odnoszace si¢ do przedszkol-
nej 1 wezesnoszkolnej edukacji, ktéra juz u progu instytucjonalnego wychowania
moze tworczo$¢ dziecka zardwno utatwic i rozwijaé, jak hamowaé i niszczy¢!. Posta-
wa tworcza jest uzalezniona od $rodowiska spoteczno-kulturalnego, a wigc takze od
czynnika pedagogicznego i ujawnia si¢ oraz prawidtowo rozwija dopiero w sprzyja-
jacych warunkach. I. Adamek podkresla, ze

[...] czynnikiem integrujacym interakcje dziecka, zaréwno fizyczne, socjalne, emo-
cjonalne oraz intelektualne, jest myglenie. Wtedy, i tylko wtedy, rozwiazywanie zadai
mozna nazwa¢ doswiadczeniem, gdy angazuje myslenie, czucie dziecka oraz absor-
buje je fizycznie®.

Wazne staja si¢ sytuacje edukacyjne pozwalajace dziecku na doswiadczanie $wia-
ta 1 samego siebie z wykorzystaniem jego znacznej koncentracji na swojej osobie.
Zgodnie z pogladem G. Dryden i J. Vos, dziecko w mlodszym wicku szkolnym uczy
si¢ poprzez to, co widzi, robi, styszy, wyobraza sobie, wyczuwa wechem, smakiem,
dotykiem lub intuicyjnie’. Nieprzyjazna dziecku szkola, a w niej wypalony nauczy-
ciel wysylajacy do swoich uczniéw komunikaty w formie partykut, nakazéw i bez-
dyskusyjnych polecen, czesto uprzedmiotawia dziecko, rujnujac jego oryginalnosé,
spontaniczna twoérczosé, produktywne myslenie i lokuje je w gronie pospolitych,
ujednoliconych szeregdw grupy roéwiesniczej.

Naturalna potrzeba tworczej ekspresji zwigzana jest z ksztaltujacymi sie, pod
wplywem $rodowiska spolecznego, aspiracjami do osiagni¢¢. Waznym okresem zy-
cia, w ktérym mozna i nalezy rozwijac tworczos¢ dziecka, jest mtodszy wick szkolny.

' . Kujawinski, Rogwijanie aktywnosci twirczej nezniow klas pocgatkowyeh. Zarys metodyki, WSiP, Watszawa
1990, s. 5.

2 1. Adamek, Rogwiggywanie problemdw priez dzieci, Impuls, Krakéw 1997, s. 34.
* G. Dryden, J. Vos, Rewolugja w neenin si¢, Rebis, Poznan 2003, s. 31.
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Idee podkreslajace indywidualizm dziecka oraz jego podmiotowosé w edukacji
wplynely na ksztaltowanie si¢ zatozen wielu modeli teoretycznych. Istotna, w tym
kontekscie, jest pedagogiczna koncepcja szkoly ,,skoncentrowanej na jednostce”,
ktéra nawiazuje do teorii inteligencji wielorakich H. Gardnera. Teoria ta dotyczy
sposobu dzialan dostosowanych do indywidualnych preferencji poznawczych dziec-
ka, wytycza drogi, ktérymi mozna i§¢, by pobudzaé motywacje uczniow, stosujac
takie sposoby, jak: narracyjny, logiczno-ilosciowy, fundamentalny, estetyczny oraz do-
swiadczalny®. I tak, sposob doswiadczalny, eksperymentalny bezposredni umozliwia
dziecku aktywny kontakt z wykorzystywanymi materiatami, dziatanie, konstruowanie
i czynne uczestniczenie w projektach i eksperymentach. Jest to bazowanie przede
wszystkim na inteligencjach: kinestetycznej 1 interpersonalnej.

Wytyczone $ciezki prowadzace do lepszego rozumienia §wiata przez dziecko
muszg by¢ poprzedzane prawdziwym dialogiem i réznorodnoscia drég dochodzenia
do wiedzy i ksztaltowania postaw twoérczych. Badacze kultury literackiej twierdza,
ze dziecko, tak jak i cztowiek dorosty, jest tworca wlasnego obrazu kultury’, kon-
seckwentnie staje si¢ wigc jej petnoprawnym autorem. Matemu dziecku najwicksza
satysfakcja sprawia to, co odkrylo, zdobyto lub wytworzylo samodzielnie’. Zatem,
jak podkresla B. Muchacka,

[-..] najwazniejsza cecha procesu ksztalcenia jest stworzenie warunkéw do wyzwala-
nia aktywnosci uczniow. Aktywnosé wyraza si¢ czynnym wnikaniem czlowieka w isto-
te rzeczy i zjawisk, by je poznaé, nie za$ w biernym postrzeganiu i rejestrowaniu
rzeczywistosci.

Dobra szkola jest na miare spoleczefistwa i zapewnia swym uczniom i nauczycielom
przede wszystkim dobry klimat, ktéry sprzyja pracy wychowawczo-edukacyjnej oraz
wlasnemu rozwojowi, tak ucznidw, jak i nauczycieli. Stwarza warunki do bezpieczen-
stwa, innowacyjnosci, otwartosci na srodowisko, jest stale doskonalona w zalezno$ci
od potrzeb i warunkéw wspolezesnosci, postugujaca si¢ nowoczesna technologia.
Jako organizacja uczaca stwarza takie warunki wspierania uczniéw, ktore zwigkszajq
gotowo$¢ do dziatania, aktywizuja, czyli motywuja ich do dalszego uczenia sig i sta-
wiajg na podmiotowos¢ ucznia’.

Jednak wspélczesna szkota nie zawsze staje si¢ przyjaznym srodowiskiem dla twér-
czego rozwoju ucznia. Jak dowodzi D. Klus-Stafiska, w szkolnej strategii przetwarza-
nia i konstruowania wiedzy uwidacznia si¢ to dosé¢ wyraznie®.

* H. Gardner, Psychologia twirczosei, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdarnsk 2002.
> B. Zurakowski, Literatura — wartosé — dyiecks, Wydawnictwo U], Krakéw 1999, s. 29.
¢ E.B. Hurlock, Rozwdj dziecka, PWN, Warszawa 1985, s. 107.

" B. Muchacka, Przejawy gmian w obszarge $ycia wspdlezesnego dziecka, [w:] 1. Adamek, B. Muchacka (red.),
Dxziecko-negeri w systemie edukacyinym. Teragniejszo5¢ i pryysztoss, Wydawnictwo Naukowe UP, Krakéw 2010,
s. 30-31.

8D, Klus-Stariska, Konstruowanie wiedzy o s3kole, Wydawnictwo UW-M, Olsztyn 2000.
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Aspekty dziecigcej tworczosci

Wychodzac z zalozenia, ze podstawowym rodzajem transgresji sa dziatania tworcze
i innowacyjne, to w kazdym elemencie dydaktyczno-wychowawczej pracy z dzie¢mi,
nauczyciel musi, pokonujac rézne przeciwnosci, wyzwolié, przede wszystkim w so-
bie, kreatywnosé. W pedagogice konstruktywistycznej widnieja przestanki do wyzna-
czania metod pracy — w procesie udzielania dzieciom wsparcia oraz w budowaniu
aktywnej postawy tworczej.

Zadania wspélczesnego nauczyciela zwigzane sa $cisle z jego kreatywnoscia. I. Ada-
mek, w omawianiu problematyki zagadnien poswieconych kreatywno$ci i twérczosci
podkresla, ze pojecia te sa niezbedne, gdyz wyznaczaja warto§¢ wspolczesnego na-
uczyciela’. Opini¢ ta autorka opiera na badaniach podjetych przez grupe naukowcow
ASED (Akademickie Seminarium Edukacji Dziecka), reprezentujaca rézne polskie
uczelnie, wychodzac z zalozenia, ze kompetencje kreatywno-tworcze sa podstawg
innych kluczowych umiejetnosci.

Wspodlczesne gwaltowne zmiany implikuja koniecznos¢ tworczego podejscia do
pracy i podejmowania nickonwencjonalnych dziatan. Sadze, iz nie bedzie tworczego
ucznia bez tworczego, rozumnie otwartego na zmiany, nauczyciela. Wspolczesnego
nauczyciela matego dziecka czeka nielatwe zadanie, tym bardziej, Ze waznym wy-
znacznikiem jego trudnej roli jest styl, w jakim dziala. Zachowania otwarte nauczycie-
la doprowadzaja do produktywnosci ucznia poprzez odkrywanie, przezywanie, ana-
lizowanie, dzialanie, nadawanie znaczen. W kontekscie dzialan edukacyjnych, J. Ba-
tachowicz' prezentuje style pracy wspolczesnego nauczyciela klas poczatkowych.
Podmiotowos¢ jako kategoria wielowymiarowa toruje droge do wspolczesnego mo-
delu adaptacji cztowieka w §wiecie. Zadaniem szkoly jest pomoc dziecku w ksztal-
towaniu podmiotowosci, a szczegélnie jej dwoch aspektéw: sprawczosci 1 poczucia
wlasnej warto$ci. Omawiajac problematyke kompetencji kluczowych, zwraca uwage,
iz wazne jest zdefiniowanie kompetencji osobistych i spotecznych oraz wlaczenie ich
do celéw edukacji powszechnej krajéw Unii Europejskiej. Aktywistyczna koncepcja
podmiotowosci stanowi baz¢ do oceny jako$ci pracy nauczyciela. W praktyce eduka-
cyjnej dostrzega si¢ podmiotowy i niepodmiotowy wymiar stylu pracy nauczyciela.
Wyréznione style —instrukcyjny, partycypacyjny, negocjacyjny, delegujacy — réznicuje
postrzeganie aktywnosci dziecka w procesie uczenia sig, oceng jego podmiotowych
mozliwosci kierowania wlasnym dziataniem i rozumieniem efektéw uczenia si¢. Po-
zadang forma dzialania nauczycielskiego jest styl negocjacyjny. Dyskretna kontrola

* 1. Adamek, Kreatywnos¢ i twirczosé potryebq i wartosciq wspélezesnego nancgyciela, [w:] 1. Adamek, E. Zmijew-
ska (red.), Naucgyciel w systemie ednkacyjmym. Teragniejszo8¢ i prysztosé, Wydawnictwo Naukowe UP, Krakow
2009, s. 32-57.

'0]. Balachowicz, Style dziatari edukacyjnych nancgyciel klas poczatkowych. Miedzy npredmiotowieniem a podmiio-
towosciq, WSPTWP, Warszawa 2009; idenzs, Kategoria podmiotowosci jako wyznacznik premian stylu pracy wspot-
exesnego nanczyciela, [w:] 1. Adamek, B. Zmijewska (red.), Naucgyciel w systemie edukacyjnym. Teragniejs3osé
7 prgysztosé, Wydawnictwo Naukowe UP, Krakéw 2009, s. 9-17.
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nad podjeta dzialalnos$cig ucznia ma charakter otwarty. Uczen traktowany jest jako
osoba odpowiedzialna za wykonane zadania, zdolna do wspdlpracy. Dominuja tu
dzialania wspierajace zaangazowanie podmiotowe dziecka w toku procesu eduka-
cji. Nauczyciel prezentujacy styl delegujacy postrzega natomiast ucznia jako osobg
aktywna, zdolna do dos$wiadczania i rozwijania swojej kompetencji podmiotowej.
Dziecko ma szans¢ wykorzystywac nabyta wczesniej wiedze 1 umiejetnosci do kon-
struowania wlasnych projektéw. Rola nauczyciela polega na identyfikacji mozliwosci
potrzeb dzieci, zapewnienia im optymalnych warunkéw osiagania efektow wlasnej
pracy, przy czym styl delegujacy nie jest permisywny, gdyz dziatania ucznia s3 moni-
torowane przez nauczyciela, a w przypadkach niejasnosci wspomaga oczekiwanym
doradztwem.

Dobry specjalista wspierajacy rozwéj uczniow, to — wedlug A. Jakubowicz-Bryx
— taki nauczyciel, ktory wie, ze trzeba odpowiadac na potrzeby, zainteresowania i pro-
blemy ucznia. Powinien wigc zwrécié szczegdlng uwage na mozliwos¢ zaspokajania
przez ucznidw potrzeby poznawczej w taki sposob, by umozliwi¢ uczniowi przezy-
wanie sukcesu, a nie porazek i frustracji. Nauczyciel, oprocz metodycznego przygo-
towania do zawodu, musi réwniez posiadac warto§ciowa osobowos¢ oraz szczegdlne
kompetencje'!. Poglad ten jest zgodny ze spostrzezeniem. K.J. Szmidta, ktory, mo-
wiac 0 wychowaniu do twdrczosci, podkresla role nauczyciela: ,,w klasie szkolnej,
w ktorej rzeczywiscie wspiera si¢ tworczosé, nauczyciela oceniaja dokonania uczniéw
poprzez systematyczne interakcje z nimi”'2.

Rola nauczyciela w rozwijaniu aktywnosci twoérczej dzieci w mlodszym wieku
szkolnym jest, niewatpliwie, nieposlednia. Zwlaszcza, ze tworczos¢ rozumie sig dzis
szeroko 1 definiuje si¢ ja w kilku wymiarach: atrybutywnym — jako produkt twérczo-
$ci; procesualnym — jako tworczy proces; podmiotowym — w ktorym tworczos¢ jest
traktowana jako cecha podmiotu oraz ekologicznym — w ktérym akcentuje si¢ §rodo-
wiskowe uwarunkowania kreatywnosci. Juz Platona twierdzil, ze wszelka tworczo$é
to sita, ktora staje si¢ przyczyna powstawania rzeczy nieistniejacych poprzednio. Za-
tem kazdy czlowiek posiada, mniej lub bardziej rozwinicty, autokreacyjny potencjal
tworczy i jest w stanie wytwarzac rzeczy nowe. Potencjal twérczy moze by¢ utajniony,
uspiony albo ujawniony w okolicznosciach sprzyjajacych jego rozwojowi i rozkwito-
wi. Poglady na temat tworczos$ci dzieci nie sa jednoznaczne. Jednym z najbardziej roz-
powszechnionych pogladéw pedagogicznych jest bezwzgledne przekonanie o twor-
czej naturze dziecka. Nie wszyscy badacze problematyki twérczosci podzielaja to
zdanie. Niekt6rzy badacze prezentuja podejscie elitarno-przedmiotowe, wykluczaja-
ce umiejetnosci tworcze dzieci. Na przeciwnym biegunie, podmiotowo-humanistycz-
nym, znajdujemy poglady przekonujace o wazkosci tworczosci dziecigeej. Powszech-
ne rozumienie twérczosci dziecigcej, jak podaje K.J. Szmidt, to elementarne formy

A Jakubowicz-Bryx, Nauczyciel jako organizator procesu edukacyjnego ucznidw w ksgtalcenin Zintegrowanym
— refleksje po 10 latach od wprowadzenia reformy oswiaty, [w:] E. Jaszczyszyn, ]. Szada-Borzyszkowska (red.),
Edukaga dziecka. Mity fakty, Trans Humana, Biatystok 2010, s. 133.

12 K.J. Szmidt, Pedagogika twirczosci, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2007, s. 221.
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dziecig¢cej fantazji ujawnionej w prostych rysunkach, stereotypowych opowiadaniach
i codziennych zabawach, nawet wtedy, gdy nie nosza one zadnych widocznych cech
nowosci 1 oryginalnosci. Zas tworczo$é, w aspekcie podmiotowym, nalezy rozumieé
jako zdolnos¢ cztowieka do wytwarzania rzeczy nowych i oryginalnych, zaréwno
w sensie obiektywnym, jak i subiektywnym". Zadaniem wspélczesnej edukacii jest
wigc rozwijanie kreatywnosci. Rozwijanie twoérczo$ci odnosi si¢ w szczegblnosci do
aspektu podmiotowego, ale istotne znaczenie posiadaja w tym procesie takze pozo-
stale wymiary kreatywnosci. Wytwory takie maja niepowtarzalny charakter. Wysoki
stopien dziecigcej ciekawosci poznawczej 1 elastycznos$é dziatania, specyficzna dla tej
fazy rozwojowej, jest szansa dla osiagniecia optymalnych wynikéw podejmowanych
dziatan tworczych 1 projektowania uczenia si¢ dzieci.

Wiek szkolny jest etapem, w ktérym rodzi si¢ zdecydowana potrzeba konkretne-
go dzialania na rzecz rozwijania kompetencji innych, wazniejszych od ksztattujacych
si¢ w etapach poprzednich. Z punktu widzenia edukacji matego dziecka, nalezy wziaé
pod uwage wspieranie jego rozwoju, z uwzglednieniem zmian rozwojowych, ktore
zachodzg w kazdym kolejnym stadium i maja istotne znaczenie w analizowaniu roz-
woju dziecka. Tym samym dajg nauczycielowi mozliwo$¢ biograficznego horyzontal-
nego rozwoju ucznia, ktéry jest poddawany procesom stymulowania, uaktywniania
tworczego. W dazeniu do ,,dorostosci” mozna wykorzysta¢ z powodzeniem jeden
z podstawowych biegunéw tego okresu, ktorym jest pracowitos$é, a takze dazenie
do konkretnego, perfekcyjnego wykonywania czynnosci i polecet. Ma to réwniez
$cisty zwiazek z czerpaniem przyjemnosci z wykonywanych zadan i osiaganych re-
zultatéw. R. Gloton i C. Clero, przyjmujac wyznaczniki postawy twoérczej Guilforda
i Lowenfelda, po przeprowadzonych badaniach nad wymiernymi kryteriami, ktére
ujmowalyby sily tworcze istoty ludzkiej, stwierdzaja:

Wrazliwosé na §wiat, ptynnos¢ i mobilno§¢ myslenia, osobista oryginalnosé, zdol-
nos¢ do przeobrazania rzeczy, do analizy i syntezy, do organizacji koherentnej — tak
przedstawiaja sig, na aktualnym etapie badan, podstawowe cechy tworcy, ktore nalezy
ksztaltowac i rozwija¢ u dzieci, jesli chcemy je najpierw wyposazyé w postawe twor-
cza, a nastepnie uczyni¢ tworcami'*.

W definicjach tworczosci uwzglednia si¢ najczesciej osobe tworcey, proces tworczy
iwytwory. Tworczos¢ to nie tylko cecha ludzka, ale rowniez aktywnos¢ podejmowana
w jakiej§ dziedzinie, co oznacza, ze istnieje wiele rodzajéw tworczosci. U. Szuscik
przedstawia jeden z waznych aspektow psychiki dziecka, jakim jest rozwoéj tworczosci
plastycznej. Tworczo$¢ plastyczna jest tu rozpatrywana jako proces bedacy wynikiem
zwiazku miedzy stymulacja jezykowa (mowa), a wigc znakiem werbalnym, a aktyw-
noscia, plastyczng — sfowo towarzyszy dziecku w procesie rysowania. Ksztaltowanie
si¢ struktury jezyka dziecka ma charakter dynamiczny. W toku badan okazalo sig, ze

5 Ibidem, 5. 48—49.
" R. Gloton, C. Clero, Twireza aktywnosé dziecka, WSiP, Warszawa 1985, s. 53.
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adekwatno$¢ znaczenia stowa 1 znaczenia rysunku sprzyja rozwojowi poznawczemu
dziecka w tym sensie, ze usprawnia jego proces orientacji w otoczeniu oraz zapewnia
dziecku lepsza komunikacj¢ z otoczeniem, toruje dziecku droge do $wiata sztuki'.
Aktywnosé tworcza ma ponadto swoje cechy specyficzne, dynamike, barwe oraz
intensywnosc.

W badaniach nad edukacyjnymi wartosciami twérczosci artystycznej dzieci
H. Krauze-Sikorska, przyjmujac koncepcje poznawcza, wybrata podejscie organi-
zmiczne w wersji kontekstualnej i wykazala m.in. istnienie zwigzku miedzy sym-
bolicznym rozumieniem dzieta literackiego a kreowanym wytworem'®. Wsréd pod-
miotowych wyznacznikéw aktywnosci tworczej znaczace miejsce przypada cechom
intelektu 1 osobowosci. Najwazniejsze zrédlo tworczoscl dziecka stanowi jego
potencjal twoérczy, ktéry moze uaktywniaé sig, ujawniac i rozwijaé, juz w bardzo
wezesnym dziecifstwie, poniewaz dziecko dysponuje twérczym potencjatem, ale nie
kazde ujawnia lub wykorzystuje mozliwodci twérczego dzialania w swym codzien-
nym funkcjonowaniu. Podkresla si¢ tez, ze wychowanie cztowieka do twérczego
zycia, nieskrepowanego negatywnymi wi¢zami kulturowymi, wymaga stworzenia mu
przestrzeni dla ksztattowania si¢ indywidualnosci juz we wezesnym etapie rozwoju'”.
W procesie edukacji poprzez wspomaganie, kierowanie oraz wspieranie moga by¢
wydobywane na jaw tkwiace w czlowicku ukryte mozliwosci i zdolnosci. Wykorzy-
stywane metody w edukacji wezesnoszkolnej powinny uruchamia¢ zréznicowane
formy aktywnosci uczniéw pobudzajace wielostronng aktywno$¢ dziecka 1 wywo-
tujace dynamiczne zmiany progresywne. Przestrzent edukacyjna odgrywa znaczaca
role w ksztaltowaniu postaw twérczych uczniéw. Cecha przestrzeni edukacyjnej jest
jej dwoisto$¢. Za kazdym razem reprezentuja ja dwa przeciwlegle bieguny sytuacji
wynikajacych z nastgpujacych zmiennych: poziomu aktualnego rozwoju dzieci, ich
uzdolnieti specjalnych, sytuacji materialno-bytowej rodziny, oferty edukacyjnej stwa-
rzanej przez szkoly (spoleczng i publiczng), strony organizacyjnej pracy szkoly'.
Rozumienie i poznawanie otaczajacej rzeczywistosci pozwala dziecku aktywnie do-
$wiadczaé i uczestniczy¢ w budowaniu swojej przestrzeni.

Mozliwosci, zdolnosci, zainteresowania dziecigce mogg stac si¢ kotem napedo-
wym dzialai nauczyciela zmierzajacego do nawigzania ze swoimi uczniami relacji
partnerskich, przy jednoczesnym poczuciu bezpieczenstwa i atmosfery przyjazni.
Dziecko rozpoczynajace nauke szkolna wykazuje zazwyczaj rozwoj wrazliwosci na
bodZce otaczajacego je $wiata, dostrzega jego pickno i odczuwa potrzebe wyrazania
tych przezy¢é we wlasciwy sobie sposob. Stad tez wykazuje spontaniczna daznosé

15 U. Szuscik, Znak werbalny a znak plastyezny w hvirezosei rysunkowej dziecka, Wydawnictwo US, Katowice
2000, s. 222.

16 H. Krauze-Sikorska, Edukacga poprzez s3tnke. O edukacyinych wartosciach artystyeng tworczose dziecka,
Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznani 2006.

" ]. Uszyniska, hydrezoscl potencialnes do antokreacii w skole, Trans Humana, Bialysto , S .

17]. Uszynska, Od 305¢i potencialne d kreagji w s3kole, T H Bialystok 2007, s. 217

8 K. Krason, G. Szafraniec, Dwa swiaty. Ruch dyrektywny i niedyrektywny jako wiznalizacja — odkrywanie —
poznawanie, Impuls, Krakéw 2002, s. 9.
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do poznania jezyka sztuki, ktory umozliwitby mu wypowiedzenie si¢ w formie eks-
presyjnej pod konkretng postacia utworu plastycznego badz literackiego. Zadaniem
nauczyciela klas poczatkowych jest niesienie pomocy w osiagnigciu przez ucznia
mozliwosci samorealizacji, poprzez zastosowanie na zajeciach z jezyka polskiego
tzw. swobodnych tekstéw. Uczestnictwo ucznia w projektowaniu i konstruowaniu
swobodnego tekstu w duzej mierze uzaleznia sposob wyzwalania ekspresji dziecigcej.
Wskazane jest wigc umiejetne kierowanie zdolnosciami i rozwojem swoich uczniéw,
by skutecznie wyzwoli¢ w nich, a nastepnie pielegnowaé, droga odpowiednio stoso-
wanych i wykorzystanych ¢wiczen, aktywna postawe tworcza.

Dziecigca tworcza aktywnosc¢ literacka

Aktywnos¢ dziecka w mlodszym wieku szkolnym wyraza si¢ w réznych for-
mach wlasnej ekspresji odzwierciedlajacej osobowos¢ oraz wielorakie predyspozycje.
Tworczos¢ literacka uwarunkowana jest zasobem wiedzy jezykowej, a takze meta-
jezykowej oraz umiejetnoscia kodowania, dekodowania sygnaléw $wiata, zaréwno
zewngtrznego, jak 1 cech $wiata wewngtrznego matego dziecka. Dotychczasowe do-
$wiadczenia polskie w zakresie stosowania swobodnych tekstow, gtownie elementar-
nej tworczosci poetyckiej, w edukacji wezesnoszkolnej sa dos¢ skromne. Liderskie
miejsce w upowszechnianiu na gruncie polskim swobodnych poetyckich tekstow
zdecydowanie przypada Halinie Semenowicz. Podczas nowatorskich dzialan eduka-
cyjnych w otwockiej szkole, na lekcjach jezyka polskiego wprowadzono swobodny
tekst, ktory stosowano regularnie, nie zrazajac si¢ poczatkowo niewielkimi osiggnie-
ciami. Pierwsze wydanie numeru gazetki szkolnej byto bodZcem do tworzenia wta-
snych tekstow literackich. Uczniowie otrzymali mozliwos¢ drukowania swoich prac,
a to zrodzito w nich naturalng motywacj¢ wytezonej pracy literackiej. W wyniku
stosowania swobodnej ekspresji stownej, opartej na rysunkach dziecigcych, powstaty
liczne utwory, a wérdd nich takze teksty poetyckie. Uzyskane w ten sposob teksty
dzieci mialy mozliwo$¢ przesylania, w wyniku stosowania techniki korespondencji
migdzyszkolnej, do zaprzyjaznionych szkél. W ramach pracy szkolnego kotka re-
dakcyjnego, utworzonego specjalnie dla potrzeb kreatywnosci uczniow, zapoznano
ich ze sposobem redagowania przy pomocy drukarenki, szkolnej gazetki ,,Syrenka”,
ktéra zdobywala coraz szersza popularno$c. Dzieci, we wlasnych swobodnych tek-
stach, czesto wyrazaly swoje stany emocjonalne, zadawaly pytania filozoficzne. Takie
wiersze znajdujemy w literaturze badaczy zajmujacych si¢ tworczoscia jezykows dzie-
ci, w tym wyzwalaniem i wspieraniem poetyckich aktéw tworczych dzieci”. Ztozo-

¥ Np.: H. Semenowicz, Poetycka twircosé dziecka, Nasza Ksiggarnia, Warszawa 1979; D. Wawitow,
O. Usenko, Leci jablko w chmnry, WSiP, Warszawa 1982; M. Jakowicka, ]. Kujawinski, Twdreza aktywnosé
ucznidw klas pocgatkowych, WSP, Zielona Goéra 1989; D. Czelakowska, Twdrezosé a ksztatcenie jegyka dzieci
w wiekn wezesnoszkolnym, Impuls, Krakdw 1996; T. Klosinska, Droga do twirezosci, Impuls, Krakéw 2000,
J. Uszytiska-Jarmoc, Twdreza aktywnosé dziecka; teoria — r3ecgywistosé — perspektywy rozwoju, Trans Humana,
Biatystok 2003; B. Sufa, Rozwijanie twirczey aktywnosci jegykowe) nezniow klas 1111 szkoly jezykowey, [w:]
B. Muchacka, R. Lawrowska (red.), Kultura, aktywnost, artystyezna dziecka, Zamkor, Krakéw 2008.
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no$¢ problematyki twoérczosci dziecigcej prezentowana jest poprzez tresci bazujace
na percepcji zmyslowej utworéw, ktdre najczesciej uwidaczniaja si¢ w spontanicznej
tworczoscl poetyckie.

Nawet niewielki sukces osobisty dziecka jest niezwykle cenny, gdyz stwarza kon-
takt uczuciowy z wykonywana praca. Znaczenie wychowawcze swobodnej ekspresji
jest nie mniej wazne od osiagnie¢ dydaktycznych. Nauczanie jezyka ojczystego po-
winno opieraé si¢ przede wszystkim na swobodnej ekspresji, zwlaszcza w klasach
nizszych. Badania wykazaly zdolno$¢ tworczego stosowania jezyka. Uwzgledniajac
rozwijanie sprawnosci komunikowania si¢ dziecka z otoczeniem przez ucznidw
w mlodszym wicku szkolnym oraz traktowanie jezyka jako narzedzia poznawania
$wiata 1 ksztaltowania autotelicznego stosunku do funkcji poetyckiej jezyka, stwier-
dzono, ze nalezy zawsze stwarzac dziecku takie sytuacje, ktore skutecznie stymulowa-
tyby je do twérczego stosowania jezyka. M. Mnich sugeruje, Ze kierowanie procesem
rozwoju jezykowego uczniéw jest zadaniem nauczycieli wezesnej edukaciji. Nabyta
sprawnos¢ jezykowa dzieci warunkuje osiaganie sukceséw w zyciu dorostego czto-
wieka, a ksztalcenie sprawnosci jezykowej powinno mieé zdecydowanie charakter
progresywny>".

Jezyk odpowiada za obszar twérczosci dziecigcej. Stymulowanie rozwoju plyn-
nosci myslenia ulatwia dzieciom formutowanie mysli i wyb6r odpowiednich stéw
z zasobu jezykowego, nasuwa temat oraz wyznacza obszar narracji, zwigkszajac tym
samym umiejetnos$¢ konstruowania wypowiedzi jako calosci. Ksztaltowanie kre-
atywnosci jezyka jest istotna cechq ulatwiajaca spoteczne funkcjonowanie jednost-
ki. Wprowadzenie dziecka w $wiat wartosci literackich zapewnia dziecku bogactwo
przezy¢ i do$wiadczen zwiazanych z recepcja réznorodnej literatury, podawanej
w odpowiedni sposéb. W procesie ksztaltowania autotelicznego stosunku dziecka do
jezyka, osiagniecie zamierzonych efektéw zalezy gléwnie od: czynnosci nauczyciela
i wrazliwosci dziecka na wartosci literackie, jego refleksyjnego stosunku do jezyka,
potrzeby sztuki literackiej oraz umiejetnosci pigknego, precyzyjnego i plastycznego
wyrazania si¢ 1 wyrazania siebie.

Rozwdj tworczy ucznidw uwarunkowany jest rowniez forma realizacji zaje¢. Sys-
tematycznie prowadzone ¢wiczenia wywieraja znaczacy wplyw na rozwdj myslenia
tworczego uczniow. Tworzywem tworczosci dzieci jest stowo, symbol mysli ludzkiej.
C. Freinet uwazal stfowo za niezawodny srodek ksztalcenia czynnego jezyka uczniéw
i najlepszy spos6b nawigzywania kontaktow migdzyludzkich. Szkote tradycyjna nazy-
wal ,,szkolq milczenia”, w ktorej nie ma miejsca na swobodne wypowiedzi uczniéw
na interesujace ich tematy®'. Rozwojowi dzieciecej aktywnosci sprzyja naturalna po-
trzeba uzewngetrzniania wlasnych przezy¢, werbalizowanie emocji oraz nadanie im
adekwatnych znakéw graficznych czy struktur jezykowych. Ekspresja dziecka moze
by¢ wykorzystana do wyzwolenia w uczniach postawy twoérczej w réznych dziedzi-
nach zycia. Moze takze stanowi¢ dla nauczyciela bogate Zrédlo glebszego poznania

%0 M. Mnich, Sprawnosé jezykomwa dzieci w wiekn wezesnoszkolnym, Impuls, Krakdw 2002.
2 H. Semenowicz, Freinet w Polsce, WSiP, Warszawa 2009, s. 16.



Wspieranie twoérczych zdolnosci literackich uczniéw w mlodszym wieku szkolnym 93

swoich wychowankow. Szkola skoncentrowana na jednostce, jako praktyczna reali-
zacja idei inteligencji wielorakich, podkresla podmiotowos¢ dziecka i pragmatyczna
role edukacji, w sferze metodycznej przyznaje pierwszenstwo metodom aktywnym.
Dziecko rozumie $wiat transferujac nabyta wiedz¢ w konkretnych naturalnych przy-
padkach, wi¢c odczuwa gleboka potrzebe wyrazania swoich uczu¢ i mysli. Czyni to
zazwyczaj w sposob spontaniczny i otwarty. Wiedza podawana dziecku powinna by¢
adekwatna do jego indywidualnego postrzegania §wiata. Rozwoj dokonuje si¢ szyb-
ciej i intensywniej, jesli motywem podejmowanych dziatan jest che¢ zaspokojenia
jakiej$ potrzeby, odkrycia, ogromne zainteresowanie dana kwestia, podjecie proby
rozwigzania problemoéw, na jakie dziecko napotyka w otaczajacej go rzeczywistosci.
Wielu badaczy uwaza, iz dzieci w wicku wezesnoszkolnym wykazujaq bogatsza wy-
obraznig 1 maja wigksze mozliwosci tworcze niz starsi uczniowie. Wiadomo takze, iz
rodzaj okazywania przezy¢ moze by¢ réznorodny. Sytuacija ta uzalezniona jest to od
wielu czynnikéw, a sposobéw rozwijania kreatywnosci uczniéw we wezesnym etapie
ksztalcenia jest wiele.

Ksztaltowanie poetyckiej postawy tworczej umozliwia realizacja koncepcji pe-
dagogicznej C. Freineta. Znamienite miejsce zajmuja tu oczywiscie techniki pracy,
sq to jednak tylko pewne formy pedagogiczne, narzedzia sprzyjajace wytwarzaniu
naturalnej motywacji do pracy dzieci i pozwalajace realizowad, w catosci, oryginalna
koncepcje nauczania i wychowania. Techniki te polegaja przede wszystkim na inte-
gracji ekspresji osobistej dzieci z réznymi formami pracy intelektualnej i zbiorowe;.
Kazda z tych technik stanowi natomiast czynnik, ktéry dopomaga w rozwoju klimatu
wychowawczego, daje poczucie podmiotowosci 1 tozsamosci, dlatego tez preferowa-
na w nauczaniu poczatkowym jezyka polskiego jest wlasnie technika swobodnego
tekstu. Technika ta taczy wiele dziedzin nauczania, a integracja elementéw oddziaty-
wania na zmysly prowadzi bezposrednio do rozwoju wyobrazni.

Skuteczno$¢ stosowania techniki swobodnych tekstéw w procesie wspomagania
dziatan dydaktyczno-wychowawczych potwierdzily rowniez uzyskane wyniki podje-
tych przeze mnie badan eksperymentalnych®. Uzasadnitam w nich efektywnos¢ swia-
domego, systematycznego pobudzania uczniéw do podejmowania dziatalnosci twor-
czej takimi czynnikami inspirujacymi, jak: muzyka powazna, malarstwo, proza i plener.
Gléwnym celem stymulowania bylo osiagnigcie spontanicznej i swobodnej aktywnosci
uczniéw, dajacej w efekcie dziecigce teksty poetyckie. Waznym aspektem takiego dzia-
tania jest koniecznos$¢ zagwarantowania catkowitej swobody tworzenia, interweniujac
jedynie, zgodnie z zawarta umows spoleczna miedzy nauczycielem i uczniami, na wy-
razna prosbe dziecka. Szczegdtowe scenatiusze zajeC tworczych zostaly opublikowane.
Najwazniejszym sposobem gromadzenia materialu byly dziecigce wytwory i one to
wlasnie stanowily podstawowe Zrédlo zbierania danych. W klasach eksperymentalnych
etap przygotowawczy rozpocz¢to od zapoznania uczniéw ze sztuka pisania, sposobami
zdobywania oraz poszerzania umiejetnosci tworzenia tekstow poetyckich poprzez cze-
ste podejmowanie prob literackich i doskonalenie sprawnosci pisarskich.

2T. Klosiaska, Droga do twérczosei, Impuls, Krakow 2000.
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Poszczegodlne etapy eksperymentu przebiegaly wedlug okreslonego schematu,
migdzy innymi podjeto takie dziatania, jak:

1. Zajecia wprowadzajace, majace na celu rozwinigcie umiejetnosci pisania utwo-
réw poetyckich: ¢wiczenia wprowadzajace do nauki pisania utwordw poetyckich; wy-
jasnienie pojeé: poeta, poezja, wiersz, wers, rym, strofa, zwrotka, metafora; omowie-
nie tematyki wierszy ze szczegblnym uwzglednieniem ich budowy, w oparciu, m.in.,
o znane wiersze Z. Herberta, A. Mickiewicza K. Ittakowiczéwny oraz S. Jachowicza.

2. Poprawne deklamowanie wierszy klasycznych i odczytywanie wierszy wspot-
czesnych poetdéw. Odtwarzanie tekstow z ta§my magnetofonowej. Wyjasnienie po-
jecia ,,wyobraznia”, m.in. na podstawie utwordw z tomiku Pudetko zmwane wyobrazniq
Z. Herberta.

3. Zajecia doskonalace umiejetnos$é pisania wierszy: pogadanka na temat twor-
czosci poetyckiej dorostych i dzieci; zwrécenie uwagi na réznorodnosé tematycznag
wierszy; zachecenie do podjecia préby wspolnego napisania tekstu na dowolny temat;
propozycja umieszczenia wspolnie zredagowanego tekstu, po pigknym przeczytaniu
go, w gazetce klasowej lub szkolnej; zachgcenie do proby napisania wlasnego wiersza;
odczytanie utwordéw przez dzieci, ktére same si¢ zglaszaja; zachgcenie pozostalych
dzieci do przedstawienia swoich tekstow.

4. Ukladanie wierszy pod wplywem okreslonych czynnikéw inspirujacych: ple-
ner, muzyka, malarstwa, proza.

Przebywanie w plenerze zapewnia dostatecznie bogate §rodowisko, dos¢ absor-
bujace dla pobudzenia osobistych przezy¢ — najbardziej ksztaltujacych i aktywizu-
jacych. Ale te do$wiadczenia nie mialyby zadnej wartosci, nie moglyby prowadzic
do zadnych efektéw tworcezych, jesli dziecko nie miatoby zaufania do spotecznosci
szkolnej przy pokazywaniu innym produktow swojej aktywnosci ani checi do jej kon-
tynuacji. Oddziatywanie przyrody na rodzenie si¢ poezji znajdujemy w twoérczosci
wielu znanych polskich poetéw.

Wyjécie w plenert, zwigzane z tradycyjnym $wigtem powitania pierwszego dnia
wiosny, stalo si¢ przyczynkiem do realizacji stymulowania uczniéw do swobodnej
ekspresji dziecigcej.

Na gruncie pedagogiki méwi si¢ o plenerowej realizacji tresci programowych.
W tym kontekscie oznacza ono wyjscie poza mury szkolne, gdzie dzieci chtong uroki
przyrody i przekazuja swoje przezycia stowami. Takie wspoélgranie z natura zostato
odzwierciedlone w dzialaniach podjetych przez trzecioklasistow. Ponizej cytowany
wiersz dziewigcioletniej Ani oddaje emocje zwiazane z bezposrednim uczestnictwem
1 przezywaniem emocjonalnym powitania wiosennej pory roku.

Dlaczego?

Zmienit si¢ widok za oknem. Zmienil si¢ $wiat wokot nas.
Widziatam jak
biata zima ustepuje miejsca wiosnie.
Robi miejsce Pani kolorowe;.
Zazielenia si¢ wkrotce lasy i gaje, ludzie beda bardziej kolorowi i weseli.
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Wszyscy $miejg si¢ radosnie i dzied dobry méwia wiosnie.
Pory roku sie zmieniaja. Tak jak my.
Dlaczego?

(Ania, 9 lat)

Swiadomy wyb6r $rodkéw wyrazu i narracji zdarzenia towarzyszy ekspresyjnej
wypowiedzi dziecigcej. Aktywna wyobraznia dziecigea jest niewyczerpanym zrodlem
tworzenia, swoistego katharsis duszy dzieciecej. Swiat ozywiony w wypowiedzi nada-
je jej interesujacy sens semantyczny.

Inspirowanie uczniéw do podejmowania wysitku literackiego moze wspoma-
gac stosowanie klasycznych kompozycji muzycznych. Po wystuchaniu utworu dzieci
siggaly po pioro, by opisaé, w miar¢ wlasnych mozliwosci, swoje odczucia, nastréj,
przezycia wywolane brzmiacymi dzwigkami. Muzyka, w zyciu kazdego czlowieka,
odgrywa znaczaca role. Wystuchanie, miedzy innymi, utworow: Pory roku P. Czaj-
kowskiego, Lato A. Vivaldiego, Peer Gynt, Poranek czy W grocie Krila Gor E. Griega,
przyczynito si¢ rowniez do powstania wielu interesujacych tekstow dziecigcych.

Susza
Muzyka nam opowiada o upalnych dniach.
Susza i skwar dokucza wszystkim nam.
Ciagle myslimy o kropli wody.
Stary zebrak, chtopak mlody.
Slychac¢ odglos burzy z daleka.
Spragniony si¢ burzy doczeka.

(Ania, 9 lat)

Uczennica przejawia niezwykla wrazliwos¢ oraz umiejetnos¢ kojarzenia 1 stoso-
wania literackich $rodkéw wyrazu z odczuciem upalnego letniego dnia. Poetyka tego
utworu zawarta jest w obrazach 1 wydarzeniach po sobie nastepujacych.

Fatwo wpadajacy w ucho czterotaktowy motyw, powtarzany osiemnascie razy
przez rozmaite grupy instrumentow w utworze W grocie Krola Gor E. Griega, zostal
W pewnym sensie wychwycony w nastepujacym wierszu:

Tupot nig

Tupu, tupu, tupu, tup,
tupu, tupu, tupu, tup,
szereg nog,
szereg, szereg nog,

Dokad pedza nogi te,
kto ztapie dzisiaj je.
Coraz wigkszy gwar

zaraz prysnie czar.
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Czarownikéw moc
odplyneta w noc.
Burze stychac z daleka,
kto zyw to ucieka.

(Szymek B., 10 lat)

Rytmiczny wiersz napisany przez chlopca takze prezentuje dziecigce poetyckie pre-
dyspozycje jezykowe, umiejgtnosci literackie.

Przyzwyczajenie dziecka do otaczania si¢ sztukaq moze ksztaltowaé trwalg kul-
turg artystyczng, a tym samym wplywac na ich upodobanie i wlasng wizje¢ widzenia
swiata. W natloku wszelkiego rodzaju komiksow, billboardow, plakatéw ulicznych
czy reklam dzieci najczesciej nie zwracaja uwagi na strong estetyczng naszego zycia,
a takie miejsca, jak galeria obrazéw, muzeum, biuro wystaw artystycznych sa im bar-
dzo czgsto nieznane od strony praktycznej. Funkcjonujemy w $wiecie otaczajacych
nas obrazow, ale malarstwo czy ilustracja plastyczna nie s masowo dostrzegane.
W zaleznosci od postgpowania ludzi dorostych ksztaltuje si¢ w dziecku poczucie
pickna i wrazliwosci estetycznej.

Dziecigce utwory zazwyczaj nie posiadajg tytutow. Jednak te, ktére sa opatrzone
tytutem, cechuja si¢ niezwykla plastycznoscia oraz swoboda wypowiedzi.

Kraina marzeri

Gdzies, tam daleko, hen za mgla,
gdzies, kto§ powiedzie¢ cos chce mi.
Czy bede wiedzie¢ dokad pojsc,
niech powie to ktos mi.
Przeciez wiem, ze tam
jest kto$ dobry tak
kto da ciepto mi
i uniesie mnie jak ptak.

Czy znajde gdzies
te kraing marzen mych?

(Agnieszka, 9 lat)

Wykorzystane, jako plastyczny czynnik inspirujacy, obrazy Stanistawa Wyspian-
skiego przyniosty m.in. taka reprezentacje préby dziecigcej poezii:

Spiace diecko
Spi dziewczynka bardzo zmeczona.
Snu jej nikt nie pokona.
Potozyla gtéwke na stole i na dziecigcej
twarzy blaka si¢ usmiech.
Sen ma pewnie wesoly.
Nie chodzi przeciez do szkoly.

(Agnieszka, 9 lat)
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W ten sposéb powstata cickawa historia pewnej postaci z obrazu. Tekst moze by¢
interesujacym watkiem do snucia opowiadania, analizowania przyczyn zmeczenia
i glebokiego snu dziecka w gléwka oparta na stole.

Tworcze zdolnosci literackie mozna rozwijaé 1 wspiera¢ takze za pomoca juz
istniejacej literatury. I tak, na przyktad, nawet fragment ,,archaicznego” opowiadania
z kanonu dawnej lektury szkolnej, okazal si¢ dos$¢ efektywnym bodzcem do po-
wstawania wierszy. Po zapoznaniu si¢ z trescia utworu uczniowie napisali wiele tek-
stow poetyckich, w ktérych dominowaly akcenty cechujace si¢ troskg o zwierzeta,
umiejetnoscia adekwatnego dziatania w trudnych sytuacjach i rozumienia potrzeby
niesienia pomocy.

Rapiel
Rety, gwaltu, co si¢ dzieje!
Nasza szkapa poszta w wode.
Utopi si¢! Utopi!

Juz woda sigga jej pod brode.
Predko ja ratujcie mili,
jak bez niej bysmy Zyli.

To jest nasza rado$¢ wielka.
Dla Piotrusia i dla Felka.
Juz za ogon ja chwycili,
utopi¢ si¢ nie pozwolili
Dzi¢ki wam przyjaciele!

Znoéw radosci bedzie wiele.

(Basia, 9 lat)

Autorka wiersza wykazuje sktonnosci do fantazjowania i poetyckiego ubarwia-
nia wydarzen, w ktérych uczestniczy. Potrafi znakomicie metaforycznie opisywacé
spostrzezone sytuacje i wydarzenia. Dziewczynka czesto, podczas wakacji, przebywa
u babci w podgérskiej wsi, co przektada si¢ na rozumienie tematykii probleméw tego
srodowiska. Opisywane kolejno wydarzenia stanowia element $wiata przedstawione-
go, aktywizujac kod analogowy w umysle dziecka.

Podsumowanie

Tworczosci dziecigcej nie mozna uja¢ w jednakowe ramy. Tak samo jak pod
wzgledem struktury znaczeniowej, tak tez pod wzgledem struktury organizacyjnej
dzieta réznig si¢ od siebie. Kazdy utworzony wiersz jest indywidualng wizja danego
pojecia, problemu, sytuacji. Swobodna twérczo$¢ ucznia rozwija ekspresje i zainte-
resowania, a osiagniete efekty przyczyniaja si¢ do kompensacji ewentualnych nie-
powodzen szkolnych czy glebszych, zyciowych, szybkiego wyréwnywania niedocia-
gnied, a takze do budowania przekonania o wlasnej wartosci podnoszac samoocene.
Udowodniono celowo$¢ systematycznego wprowadzania czynnikoéw inspirujacych
poetycka tworczo$¢ dziecka w mtodszym wicku szkolnym. Przy umiejetnym wspo-
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maganiu ze strony nauczyciela dzieci kreatywne sa w stanie wytworzy¢ wiele kon-
kretnych dziel, ktore przynosza obopdlng satystakeje. Tworzone teksty sa w coraz
bardziej widoczny sposéb pelne wdzigku, zadumy, czasem humoru, przewrotnosci
i niekonwencjonalnej dziecigcej filozofii. Specyficzna forma aktywnosci dziecigcej,
skutkujaca oryginalnymi wytworami, stanowi znakomity material badawczy obszaru
$wiata malego dziecka. Zainspirowane twoérczosciq dzieci chetnie obcuja ze sztu-
ka, a w efekcie koicowym z poezja, tym bardziej, gdy to wlasnie one sa autorami
wytworzonych tekstéw poetyckich. Identyfikacja z wlasnym dzietem podkresla ich
znaczenie 1 warto$¢ wykonanego dziela. Dzieci w mtodszym wieku szkolnym wyka-
zujg, duze zapotrzebowanie na wytwarzanie pragmatycznych sytuacji heurystycznych
i generowanie réznorodnych wytwordw.

Tworczo$é poetycka, bedaca Zrédlem ekspres;ji stownej, odpowiednio wspoma-
gana, przyczynia si¢ do wzbogacania stownictwa, plynnego, klarownego wyrazania
mysli, ksztalcenia czynnego jezyka uczniéw. Im wigcej i cze$ciej dostarcza si¢ ekspre-
syjnych bodZcow, tym lepsze efekty mozna osiagnaé. Stwarza si¢ bowiem wéowcezas
wigksze mozliwosci rozwojowe, ktére prowadza do zaangazowanego uczestnictwa
w zyciu spolecznym i kulturalnym, co doskonali postawe kreatywna.

Stosujac metode wyzwalania postawy kreatywnej, trzeba dba¢ o réwnoczesne
zaangazowanie w prace ucznia i nauczyciela, o dostosowanie do warunkéw $ro-
dowiskowych, do poziomu i stopnia rozwoju dzieci. Warto tez pamiegtad, iz ocena
pracy na lekcjach swobodnego tekstu powinna dotyczy¢ wysitkéw ucznia, a nie tyl-
ko osiagnictych wynikow, gdyz zdarza sie, iz sa one nizsze od wlozonego wysitku
i ocena moze by¢ krzywdzaca, co spowoduje zniechgcenie do dalszej tworczosci.
Dzieci uzewnetrzniaja swoje zdolnosci implikujac, z wigksza lub mniejsza tatwoscia,
podstawowe symbole okreslonej dziedziny aktywnosci. Logika rozwojowa wymusza
odpowiednie zachowania edukacyjne $rodowiska. Ksztaltowanie postaw tworczych
jest bardzo waznym elementem szeroko rozumianej aktywnosci cztowieka. Osig-
gniecie takiego stanu w procesie wezesnej edukaciji jest uzaleznione od wielu innych
czynnikéw. Dla nauczyciela 1 ucznia, §wiadomego swojej konstruktywnej aktywno-
$ci, tworczo$¢ moze stac si¢ przedmiotem zamierzonego, systematycznego dziatania
przynoszacego wielostronne korzysci. Warto$¢ wygenerowanej ekspresji artystycznej
jest tym bardziej cenna, im bardziej jest dzielem swobodnej, naturalnej, $wiezej, do-
strzezonej przez dorostych twoérczosci dziecigecej. Mozliwosci rozwijania kreatyw-
nosci poetyckiej dziecka we wczesnej edukacji niewatpliwie istnieja. Efektywnosé
tworczych poszukiwan w plastyce, muzyce, literaturze 1 plenerze uzalezniona jest od
specyfiki procesu ksztalcenia i wychowania.

Dziecko zdobywa wiedz¢ i rdézne umiejetnosci wedlug wlasnego sposobu przy-
swajania i przystosowywania si¢ do otaczajacej rzeczywistosci, a dorastajac, wchodzi
w coraz szerzej pojeta interakcje z osobami dorostymi, w ktdrej, obok uczenia si¢
spontanicznego, funkcjonuje tez w uczeniu reaktywnym. Aktywnos¢ spontanicz-
na zamienia si¢ wowczas najczesciej w aktywno$¢ stymulowang przez nauczyciela.
Optymalnym dziataniem ze strony dorostego jest utrzymanie aktywnosci swobodnej
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kierowanej (zainspirowanej) tak, aby ,,nie przeszkadzac w rozwoju i ekspresji zdolno-
sci tworezych oraz by te zdolnosci rozwija¢ i wspomagac®. Szkota jako srodowisko
spoteczne ma za zadanie tworzy¢ warunki dla rozwoju twérczej osobowosci, usuwa-
jac inhibitory wyzwalania tworczosci, pokazujac droge poznawania tajnikéw tworze-
nia, a takze przekazujac kompetentng wiedze na ten temat. Nauczanie przez twot-
cze myslenie i swobodne tworzenie stawia przed nauczycielem i uczniem wysokie
wymagania, jednakze widoczny rozwdj jezykowy, oryginalnosé, gietkosé, ptynnosé
wypowiedzi czy sprawne metaforyzowanie przeklada si¢ na dobra jakos¢, zaréwno
nauczania, jak i uczenia si¢. Wspierany przez dziatania kreatywnego nauczyciela roz-
woj sfery poznawczej, emocjonalnej, spolecznej, motorycznej i ekspresyjnej dziecka
jest wyznacznikiem skutecznej edukacji, tworzac tym samym uczniowi w mlodszym
wieku szkolnym swoista trampoling do dorostego zycia we wspdlczesnym spote-
czefstwie. Specyficzne postrzeganie $wiata i poetyckie wypowiedzi dziecigce, realizo-
wane wedtug ich wlasnych mozliwosci, wydatnie przyczyniaja si¢ do optymalizowa-
nia procesu wspierania zdolnosci twoérczych dzieci. Nalezy konsekwentnie zmierzaé
do rozwijania tworczej inwencji dziecka.

Bibliografia

Adamek 1., Rogwiqzywanie problemow przez dzieci, Impuls, Krakéw 1997.

Adamek 1., Kreatywnos¢ i twirczo5¢ potrzebaq i wartosciq wspitezesnego nanczyciela, [w:] 1. Adamek
E. Zmijewska (red.), Nauczyciel w systemic edukacyjnym. Teragniejszosé i pryyszilosé, Wydawnic-
two Naukowe UP, Krakow 2009.

Batachowicz J., Kategoria podmiotowosci jako wyznacznik priemian stylu pracy wspdtezesnego nanczy-
diela, [w:] I. Adamek, B. Zmijewska (red.), Nasuczyciel w systemie edukacynym. Teragniejszos¢
7 przysgtoss, Wydawnictwo UP, Krakow 2009.

Balachowicz J., Style dzialari edukacyjnych nancgycieli klas poczatkowych. Migdzy upriedmiotowienien
a podniotowosciq, WSPTWP, Warszawa 2009.

Dryden G., Vos J., Rewolucja w uczenin sig, Rebis, Poznan 2003.

Gardner H., Psychologia twirczosci, GWP, Gdansk 2002.

Gloton R., Clero C., Twdreza aktywnosé dziecka, Warszawa 1985.

Hurlock E.B., Rogwdj dziecka, PWN, Warszawa 1985.

Jakubowicz-Bryx A., Nauczyciel jako organizator procesu edukacyjnego negniow w ksgtatcenin integro-
wanym — refleksje po 10 latach od wprowadgenia reformy oswiaty, [w:] E. Jaszczyszyn, J. Szada-
-Borzyszkowska (red.), Edukacja dziecka. Mity fakty, Trans Humana, Biatystok 2010.

Klus-Staniska D., Konstruowanie wiedzy o sgkole, Wydawnictwo UWM, Olsztyn 2000.

Klosinska T., Droga do twérezosei, Impuls, Krakéw 2000.

Krason K., Szafraniec G., Dwa swiaty. Ruch dyrektywny i niedyrektywny jako wizualizagja — odkry-
wanie — poxnawanie, Impuls, Krakéw 2002.

» E. Necka, Psychologia twirezosei, Gdaniskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2001, s. 197.



100 Tatiana Klosifiska

Krauze-Sikorska H., Edukacja poprzez sginke. O edukacyjnych wartosciach artystyegne tworezosei diec-
fa, Wydawnictwo UAM, Poznan 2006.

Kujawinski ., Rozwijanie aktywnosci twiregef uezniow klas poczatkowych. Zarys metodyki, WSiP, War-
szawa 1990.

Maslow A.H., Motywacja i osobowosé, Pax, Warszawa 1999.

Mnich M., Sprawnosé jegykowa dzieci w wiekn wezesnoszkolnym, Impuls, Krakéw 2002.

Muchacka B., Przegjawy gmian w obszarze gycia wspotezesnego dziecka, [w:| 1. Adamek, B. Muchacka
(red.), Dziecko-nczeri w systemie edukacyjmym. Teragniejszos¢ i przyszlosé, Wydawnictwo UP,
Krakow 2010.

Necka E., Psychologia twirezosei, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2001.

Rogers C.R., O stawaniu si¢ 0sobq, Rebis, Poznan 2002.

Semenowicz H., Poetycka twirezosé dziecka, Nasza Ksiegarnia, Warszawa 1979.

Semenowicz H., Freinet w Polsce, WSiP, Warszawa 2009.

Sufa B., Rozwijanie twirczej aktywnosci jexykowej nczniow klas I-111 szkoly jezykowes, [w:] B. Mu-
chacka, R. Lawrowska (red.), Kultura, aktywnosé, artystyezna dziecka, Zamkor, Krakow 2008.

Szmidt K.J., Szkice do pedagogiki hwirezosei, Impuls, Krakéw 2001.

Szmidt K.J., Pedagogika twirczosei, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2007.

Szuscik U., Znak werbalny a znak plastyezny w twirezosci rysunkowej dziecka, Wydawnictwo US,
Katowice 2006.

Uszynska-Jarmoc J., Od twdregosei potencialne do autokreagi w szkole, Trans Humana, Bialystok
2007.

Wawitow D., Usenko O., Lecz jabtko w chmury, WSIP, Warszawa 1982.

Zurakowski B., Literatura — wartosé — dziecko, Wydawnictwo U], Krakéw 1999.



Kinga Y.apot-Dzierwa

EDUKACJA PLASTYCZNA
JAKO SRODEK WSPIERANIA ROZWOJU DZIECKA

Wstep

Zmiany, jakie ciagle dokonuja si¢ w edukacji, wymagaja od nauczyciela statego
poszukiwania nowych, lepszych rozwiazan dydaktycznych, w postaci nowatorskich
metod i form pracy. Priorytetem stalo si¢ wspomaganie rozwoju dziecka, wspieranie
jego uzdolnien i rozwdj kreatywnos$ci w zakresie my$lenia i dziatania.

Jednym z waznych obszaréw edukacyjnych, ktéry w szczegdlny sposéb podej-
muje zadania zwiazane z ksztalceniem jednostki nastawionej na poszukiwanie, jest
edukacja plastyczna. Zasadnym wydaje si¢ by¢ pytanie, na ile, w naszym systemie
edukacji, kladziemy nacisk na wszechstronny rozwoéj dziecka poprzez dziatania pla-
styczne? Czy potrafimy wykorzystaé naturalne predyspozycje kazdego dziecka juz
od pierwszych lat zycia?

Rzeczywisto§é edukacyjna ujawnia, jak daleko nam do dziatan noszacych zna-
miona tworczego myslenia i dzialania. A przeciez tworczo$¢ pomaga osiagnacl
w rozwoju dzieci wiele cennych wartosci oraz, a moze przede wszystkim, prze-
ciwdziala ekspansji negatywnych przejawéw wspélczesnych cywilizacji, takich jak:
Iek, biernos¢, wykluczenie, konsumpcjonizm czy agresja. Tworczo$¢ uczy tolerancji
— otwartosci na ,,inno$¢” — wyrozumiatosci dla pomysléw, akceptacji bledéw i ry-
zyka, pozwala wyrownywa¢ miedzy innymi réznice spoleczne, klasowe czy rasowe.
Twoérczosé moze stuzyé weielaniu w zycie idei réwnosci szans rozwojowych i spra-
wiedliwosci spotecznej poprzez odkrywanie i wspieranie dzieci zdolnych z réznych
grup spolecznych.

Tworczos¢ plastyczna dziecka

Tworczo$¢ plastyczna dziecka i jej wytwory nalezy rozumieé jako proces dziecig-
cego myslenia, odczuwania, spostrzegania i reakcji na otoczenie, w ktérym dokonuje
si¢ akt odkrywania nowych sytuacji. Mozliwo$¢ realizowania si¢ w dziataniu plastycz-
nym dostarcza dziecku nowych wiadomosci potrzebnych do dalszego eksperymen-
towania i poszukiwania, ksztaltuje bowiem taki zesp6! cech, jak: otwarto§é na zmia-
ny i nowosci, pomystowos¢, innowacyjnosé, oryginalnosé, zaradno$é, asertywnosc,
zréwnowazenie emocjonalne i intelektualne. Taka postawa wobec Zycia, majaca swoj
wyraz w umiejetnosci samodzielnego myslenia i rozwigzywania nieznanych proble-
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méw i zadan, wystepuje tam, gdzie powstaja nowe jakosci i wartosci bedace wynikiem
osobistych dziatan i poszukiwan'.

Zapewniajac dziecku warunki do stalego tworzenia, opartego na wiedzy, ktora
aktualnie posiada, stwarzamy najlepsze warunki rozwoju jego przyszlej aktywno-
$ci tworczej. Jak zatem korzystaé z tego ,,dobrodziejstwa”, ktérym jest samoistna
zdolnos$¢ tworzenia? Co zrobié, aby jak najlepiej wykorzysta¢ drzemiacy w dziecku
potencjal tworczy??

Tymczasem z moich wicloletnich obserwacji wynika, iz wi¢kszo§¢ nauczycieli
wezesnej edukacii (przedszkoli i ksztalcenia zintegrowanego) zapomnialo, Ze najwaz-
niejszym okresem w edukacji plastycznej jest ksztatcenie dzieci na poziomie elemen-
tarnym. W tym okresie rozwoju dziecka plastyka (obok mowy) staje si¢ podstawowa
forma wypowiedzi i czynnikiem rozwoju myslenia tworczego®. Ponadto integruje
rézne dziedziny ksztalcenia.

Wezesna edukacja plastyczna charakteryzuje si¢ otwarciem ku §wiatu, budzi po-
trzebe $wiadomego wyboru wartosci, inspiruje do nowatorskich dzialan. Poza tym
ksztalci 1 rozwija wyobrazni¢ twoércza 1 fantazje, pozwala na budowanie wlasnego
systemu warto$ci opartego na prawidtowych relacjach z innymi ludZmi (tolerancja)
i $wiatem przyrody.

Kazdy nauczyciel pracujacy z dzieckiem musi pamigtaé, ze dziecko jest tworca
spontanicznym. Wypowiada si¢ plastycznie w sposéb, na jaki pozwala mu stopien
jego rozwoju, 1 za pomoca srodkdw, jakimi dysponuje w danym momencie. Kiedy
dziecko identyfikuje si¢ z wyrazonymi tre§ciami oraz materialem, moze w pelni re-
alizowac swoje pomysly, jednoczesnie przekazujac nam swoje wlasne doswiadczenia.
Poprzez edukacje plastyczna mozemy wplywaé miedzy innymi na rozwdj: fizycz-
ny, emocjonalny, percepcyjny, spoteczny czy estetyczny®. Wynika z tego, iz plasty-
ka nie polega na powielaniu gotowych wzoréw i dziataniu odtwoérczym. Ekspresja
plastyczna, w wyniku ktorej otrzymujemy konkretny wytwor (prace plastyczna), jest
skomplikowanym procesem, dzigki ktoremu w psychice dziecka zachodza wazne
zmiany. Maja one wplyw na procesy rozwoju i wychowania. Warto wigc t¢ wiedze
wykorzystaé, aby w sposéb szczegdlny rozwijaé u dzieci zdolnos¢ twoérczego mysle-
nia i dzialania, cechy tak poszukiwane w dzisiejszych czasach.

Kluczem do takiego rozumienia plastyki wydaja si¢ by¢ teorie Stefana Szumana,
Viktora Lowenfelda, Stanistawa Popka, ktorzy wyraznie wskazali na zwigzki pomie-
dzy rozwojem dziecka a jego dziatalnoscia plastyczna. Co wigcej, wyraznie zaznaczali,
ze t¢ zalezno$¢ (réwnolegloscé w rozwoju) mozna zauwazyc¢ u dzieci do okoto dziesia-
tego roku zycia. Wowczas sg to procesy ciagle, acz nieréwnomierne. Z jednej strony

! B. Suchodolski, Pedagogika. Podrecznik dla kandydatéw na nancgyeieli, Warszawa 1980, s. 535.

2 K. Lapot-Dzierwa, Plastyka, dostgpne na: http://be.codn.edu.pl/dlibra/docmetadatarid=148&from=
pubstats [01.02.2012], s. 2.

3 Ihidem.

Y dem, C3y snieg jest bialy? Cyli o kreacynych wartosciach edukagi plastyezne, [w:] M. Kolodziejski (red.),
Towdrezos¢ codzienna w praktyce ednkacyjnej, Wydawnictwo PWSZ, Plock 2009, s. 155-160.
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poprzez aktywnos¢ plastyczna mozemy wplywaé na procesy rozwojowe, z drugiej
za$ ekspresja wyrazona w wytworze jest zroédtem informacji o dziecku. Nie bez pod-
stawy sztuka dziecka jest wykorzystywana jako narzedzie diagnostyczne w psycholo-
gii i pedagogice oraz jako jedno z najwazniejszych mediéw w terapii.

Szkoda, ze wezesna edukacja zapomniata o tym dobrodziejstwie 1 cala edukacje
plastyczna ograniczyta do metody: ,,pokoloruj dany szablon, odrysuj, przekopiuj”, co
nie tylko tamie wszelkie zasady tworczego myslenia i dziatania, ale przede wszystkim
nie ma nic wspélnego z plastyka. Moze czas najwyzszy, w dobie gérnolotnych haset
tworczej edukacii, zastanowic si¢ nad celowoscia takiego dziatania.

Dotychczasowa koncepcja nauczania byla nastawiona na ksztalcenie czltowieka
o$wieconego. Jej celem bylo przekazywanie gotowej wiedzy. Wzorcem osobowym
byl odbiorca zapisujacy w swym umysle gotowa, podang informacje. Najwyzsze zna-
czenie przypisywano wiedzy deklaratywnej opisywanej stwierdzeniem: ,,wiem, ze”.
Wspdlczesna wizja edukacii jest nastawiona na ksztalcenie cztowieka innowacyjnego.
Istota staje si¢ zdobywanie wiedzy i jej przeksztalcanie na wlasny uzytek inaczej, ucze-
nie si¢ na drodze rozwigzywania zagadnieni i probleméw w mysl zasady: ,,wiem jak™”.

Aby zrozumieé ,,jak”, ,,w jaki sposéb”, konieczne jest podejmowanie nowych
dzialan. Takie zdobywanie wiedzy pozwala na stymulowanie rozwoju myslenia w spo-
s6b zamierzony. Podstawowym postulatem staje si¢ inspirowanie dziecka/ucznia do
intelektualnej aktywnosci, a elementem pobudzajacym — stata konieczno$¢ zdoby-
wania informacji na dany temat.

Rozwoj w zakresie percepcji. Percepcja podstawa ksztattowania
tworczej wyobrazni i wspierania rozwoju

Dziecko bedace w okresie ideoplastyki potrzebuje duzej ilosci bodZcéw. Dlate-
go zdobywanie informacji ze §wiata zewnetrznego tylko na drodze obserwacji nie
jest wystarczajace. Musimy pamietaé, ze im wigcej dziecko wie, tym wigcej jest nam
w stanie przekaza¢ w kodzie plastycznym. Im wigksza, bogatsza jest jego wiedza na
dany temat, tym latwiej porusza si¢ w Swiecie sztuki.

Dlatego jednym z nadrzednych celow w edukacii plastycznej jest rozwijanie percep-
¢ji. Na pojecie to nalezy spojrze¢ szeroko. Percepcja to nie tylko pierwotne bodzce od-
bierane ze $wiata zewnetrznego poprzez poszczegolne receptory, ale przede wszystkim
proces, w ktérym dokonuje si¢ ich przeksztalcenie. Procesy percepcyjne sa wtopione
w inne, wysoko rozwiniete formy czynnosci psychicznych i cisle z nimi wspotdzialaja.
W sposob naturalny odbywa sie wymiana informacji wyselekcjonowanych, aktualnie
potrzebnych, majacych charakter poznawczy 1 tworczy. Ta specyficzna wymiana jest
podstawg, rozwoju czlowieka, w tym przede wszystkim jego do$wiadczen artystycz-
nych i estetycznych. Dlatego mozna przyjaé, ze spostrzeganie jest swoistym procesem
ciagltego uczenia si¢, dostosowanego do aktualnych potrzeb intelektualnych jednostki.

5 ]. Kozielecki, Cyfowiek wiclowymiarowy, Zak, Warszawa 1998, s. 30-45; G. Mietzel, Psychologia ksztatcenia,
Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2003, s. 301.
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Spostrzeganie jest ztozonym procesem poznawczym, w wyniku ktérego uzysku-
jemy obraz rzeczywisto$ci wpisany w tok procesu tworczego. Jest to proces ciagly,
aktywny, o zmiennej sile natgzenia, przebiegajacy w okreslonym czasie, zalezny od
stymulacji i jej sity. Rozwdj proceséw percepeyjnych u dzieci warunkuje w pézniej-
szym czasie sukcesy w nauce i zyciu codziennym.

W trakcie zaje¢ plastycznych mozemy rozwija¢ percepcje wzrokowa, stuchowa
oraz kinestetyczno-ruchowa, ksztaltujac jednocze$nie migdzy innymi: pamigé, spo-
strzegawczo$¢, sprawnos¢ jezykowa, koordynacje wzrokowo-ruchows itd.

Rozwéj percepcji wzrokowej zalezy przede wszystkim od prawidlowe;j
budowy receptora wzroku, czyli gatki ocznej. Drugim elementem jest stymulowanie
spostrzegawczosci poprzez odpowiednio dobrane ¢wiczenia.

W plastyce moga to by¢ ¢wiczenia zwiazane z obserwacja srodowiska naturalnego
i najblizszego otoczenia, ze szczegdlnym uwzglednieniem wartosci estetycznych,
takich jak: ksztatt, barwa, faktura czy wartosci emocjonalnych. Wéwczas dochodzi
do gromadzenia informacji, ktére w procesie twérczym zostana przeksztalcone
w nowe dzieto. Nieco trudniejsze jest organizowanie zajeé, w ktérych dokonuje-
my analizy dzieta sztuki. Wéwczas mamy do czynienia z procesem przejmowania
i przyswajania zjawisk bardziej zlozonych, uksztaltowanych w procesie psychicz-
nym. Recepcja stanowi wige szczegdlny przypadek percepcii i odnosi si¢ bez-
posrednio do dzieta sztuki, ktére jest wynikiem czyjej$ tworczej, intelektualnej
dziatalnosci. To pozwala na przyjecie metody postgpowania podczas ¢wiczen pet-
cepeyjnych, w ktérej trzeba zwréci¢ szczegblna uwage na dobodr dzieta oraz jego
whikliwa analize®.

W pracach plastycznych dzieci tatwo mozna zaobserwowaé zmiany, jakie do-
konuja si¢ w procesach percepcyjnych. Sledzac rozwéj tworczosci plastycznej wi-
dzimy, jak zmienia si¢ umiej¢tno$é pojmowania §wiata. Od pojedynczych, prostych
ksztaltow, typu glowonogi czy glowotulowia, po obrazy o okreslonej tematyce,
umieszczone w czasie i przestrzeni. Od prostego schematu do schematu wypetnio-
nego drobnymi szczegdlami. Wszystko to jest dowodem kompetencji w zakresie
rozumienia zjawisk 1 ukladow przedmiotéw w przestrzeni, ich wzajemnych relacji
w kontekscie uporzadkowania i harmonii. Jest przejawem kompetencji w zakresie
przedstawien ztozonych, akcji, wzajemnych oddziatywan elementéw w ukladzie cza-
soprzestrzennym. Dlatego tak istotne jest zachecanie dziecka do wszelkich zabaw
i éwiczen wspierajacych rozwoéj percepeji. Do ¢wiczen, w ktérych dziecko bedzie na
przyktad poszukiwaé réznic i podobiefistw czy wyszukiwaé wybranych elementéw
(ksztattow, barw itd.). Takie postgpowanie nie tylko, co oczywiste, wplywa na rozwoj
tworczosci plastycznej, ale moze takze pomoéc w przezwyciezeniu trudnosci w nauce,
poniewaz rozwija umiejetnosé rozrézniania, zapamietywaniu i odtwarzania figur geo-
metrycznych i liter, doskonali pami¢é wzrokowa pomocna w nauce czytania. Ulatwia

¢ K. Lapot-Dzierwa, Pryedsgkolaka spotkania e s3tnka — wplyw percepeii malarstwa na tworeza wyobragnie
dziecka, [w:] B. Muchacka, R. Lawrowska (red.), Kultura — aktywnosé artystyezna dziecka, ZamKor, Krakow
2008, s. 150-154.
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rozpoznawanie liter asymetrycznych, prawidlowe rozplanowanie zapisu w zeszycie,
wyszukiwanie informacji w tekscie, a na wyzszych etapach edukacji — poruszanie si¢
1 orientacj¢ w przestrzeni.

Rozwéj sprawnosci jezykowej w edukacji plastycznej nastepuje w spo-
s6b naturalny, poniewaz kontakt dziecka z literaturg rozpoczyna si¢ do$¢ wezesnie.
W trakcie czytania réznych tekstow: wierszy, bajek, basni, opowiadan, dochodzi do
rozszerzania zakresu postrzegania poprzez odbior bezposredni i posredni.

Interpretacja tekstu literackiego w wyjatkowy sposéb ksztaltuje wyobraznie
dziecka, wzbogaca zakres jego stownictwa, uczy poprawnosci wypowiedzi. Takie
dzialanie polega przede wszystkim na tworzeniu ,,w oparciu, na podstawie” ustysza-
nego tekstu. Moze ono obejmowac:

* ilustrowanie konkretnej sytuacji, zdarzenia, historii z wykorzystaniem poszcze-
gblnych kategorii emocji, tak charakterystycznych dla bajki czy basni;

* interpretacj¢ tekstu literackiego i jego wizualizacje w trakcie dziatania plastycznego;

*  wprowadzanie podstawowych terminéw plastycznych poprzez umiejetne zesta-
wienie przykladowych tekstow, w tym takze tworzenie tekstow do konkretnej
sytuacji plastycznej’.

Rozwdj sprawnosci jezykowej odbywa si¢ rowniez w trakcie pracy nad dzietem
sztuki, ktore jest Zroédlem inspiracji. Dokonujac jego analizy, doskonalimy u dzieci
umiejetnosc logicznego 1 estetycznego wypowiadania si¢ w mowie i pi§mie.

W procesach edukacyjnych powinno stosowaé si¢ takie metody pracy, ktore
zwigksza skuteczno$¢ wspierania rozwoju sprawnosci jezykowej. Tresci edukacji pla-
stycznej maja tutaj wicle do zaoferowania. Punkt 3 nowej podstawy programowe;
okresla, ze uczen po klasie I11:

w zakresie recepcji sztuki:

a) rozréznia takie dziedziny dzialalnodci tworczej czlowieka, jak: architektura, sztuki
plastyczne oraz inne okreslone dyscypliny sztuki (fotografika, film) i przekazy medial-
ne (telewizja, Internet), a takze rzemiosto artystyczne i sztuke ludowa,

b) rozpoznaje wybrane dzieta architektury i sztuk plastycznych nalezace do polskiego
i europejskiego dziedzictwa kultury; opisuje ich cechy charakterystyczne (postugujac
si¢ elementarnymi terminami wlasciwymi dla tych dziedzin dziatalnosci tworczej)®.

Zapis ten nalezy rozumie¢ jako znajomos$¢ najwazniejszych dziet stanowiacych dzie-
dzictwo kultury (jako umiejetnos¢ przyswajania sobie wartosci i operowania symbo-
lami) oraz postugiwanie si¢ jezykiem sztuki.

Jezyk sztuki jest jezykiem pigknym, ale i wymagajacym. Nauczycielowi stawia za-
dania odpowiedniego doboru tresci w taki sposéb, aby wzbogacac zakres stownictwa,
uruchamia¢ wyobraznie, korygowac jezyk potoczny, ktéry odzwierciedla uproszczo-

" K. Lapot-Dzierwa, Inspirage do 3ajec plastyeznych stymulujace twircza aktywnosé dziecka, [w:] E. Szatan,
D. Bronk (red.), Gdyby Einstein wspitezesnie chodzit do szkoty... Dziecko i twirezosé w pedagogice wezesnoszkolney,
Wydawnictwo UG, Gdansk 2008, s. 46-55.

8 K. Lapot-Dzierwa, W. Czapski, Podstawa programowa 3 komentarzen, t. 7, MEN, Warszawa 2008, s. 39.
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ny i w duzej mierze wypaczony obraz $wiata w §wiadomosci dziecka. W ten sposéb
jezyk sztuki moze stac si¢ jednym ze straznikéw kultury jezyka

Rozw6j spoteczny w edukacji plastycznej

Trudno wyobrazi¢ sobie spoteczefistwo bez sztuki. Sztuka i jej wytwory sa zwig-
zane z zyciem spolecznym, wplywaja na ksztaltowanie si¢ wartosci estetycznych,
poznawczych czy wychowawczych danej grupy. Skupiaja naréd wokot systemu wat-
tosci, modeluja wigzi.

Bez wzgledu na to, czy jest to dziatanie jednostkowe czy zbiorowe zawsze pozo-
staje sktadnikiem Zycia spotecznego. Sztuka wywiera znaczacy wplyw na zycie kazdego
spoleczenistwa i odwrotnie, grupy spoteczne oddzialujg na zjawiska w kulturze i sztuce.

Sztuka sama w sobie tworzy program humanizacji cztowieka. Obcowanie z dzie-
tami sztuki nie ogranicza si¢ jedynie do sfery doznan i przezy¢ estetycznych, gdyz
kulturowy jej wymiar stanowi podstawe ksztaltowania i rozwoju osobowosci czto-
wieka w zakresach pozaestetycznych. Mamy tu na mysli zaréwno mozliwosci samo-
poznania, jak i znalezienia dla siebie miejsca w spotecznosci ludzkiej’.

Spolecznej roli sztuki wiele uwagi poswiccili autorzy podstawy programowej
przedmiotu plastyka, na wszystkich etapach edukacyjnych. Jednym z najwazniej-
szych zadan stalo si¢ ksztaltowanie 1 zachowanie tozsamosci kulturowej. Jak zapisa-
no, dziecko konczace I1I klase:

w zakresie percepcji sztuki:

a) okresla swojg przynalezno$¢ kulturows poprzez kontakt z wybranymi dzie-
tami sztuki, zabytkami i z tradycja w $érodowisku rodzinnym, szkolnym i lokal-
nym; uczestniczy w zyciu kulturalnym tych srodowisk (wie o istnieniu placowek
kultury dziatajacych na ich rzecz)".

Zapis ten nalezy rozumie¢ jako budowanie i ksztaltowanie poczucia zwiazku z trady-
cja narodowa, ktéra ma stanowi¢ postawe szacunku i tolerancji wobec jej réznorod-
nosci oraz przekonanie o koniecznosci uczestnictwa w zyciu kulturalnym.

W ostatnich latach bardzo popularne stato sie¢ rowniez zagadnienie edukacji wie-
lokulturowej. Biorac pod uwagg, ze sztuka zawiera w sobie sile jednoczaca, mozna
stwierdzié, iz stwarza doskonale warunki pelniejszego porozumienia ludzi miedzy
soba. Realizujgca sie w ten sposéb komunikacyjna rola sztuki i jej wytworow, pozwala
na wzajemne porozumienie, zblizenie ludzi, nawiazanie wi¢zi spotecznych pomiedzy
odmiennymi kulturowo grupami.

Edukacja wielokulturowa w plastyce uwzglednia i szanuje réznice etniczne, ra-
sowe 1 kulturowe spoleczenstwa, z ktérymi wigza si¢ odmienne wizje §wiata i kon-
cepcje kulturowe.

" M. Guspiel, J. Dylag, Sz#nka jako $rddto harmonijnego rogmwoju dziecka, [w:] J. Kuzma, J. Morbitzer (ted.),
Edukagja — szkota — nancgyciele, Wydawnictwo Naukowe AP, Krakdw 2005, s. 427-532.

1" K. Lapot-Dzierwa, W. Czapski, gp. ¢it., s. 38.
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W ten sposéb staje si¢ procesem, w ktérym ma miejsce dialog kulturowy. Z jednej
strony chroni przed uniformizacja, z drugiej przed egocentryzmem lokalnym. Uczy
toleranciji, ktéra jest szczegdlng wartodcia edukacyjna we wspolczesnym $wiecie.

Rozwéj spoleczny dzieci mozna latwo scharakteryzowaé na podstawie ich po-
czynan tworczych. Wytwory plastyczne ukazuja stopien identyfikacji spolecznej.
Bardzo wyraznie mozemy zaobserwowad, jak §wiat w rysunkach dzieci wypelnia
si¢. Od pojedynczego ,,glowonoga”, identyfikowanego z samym dzieckiem, poprzez
postacie i elementy z najblizszego otoczenia po coraz szersze przedstawianie Swiata
w uktadzie spiralnym: ja — najblizsza rodzina — $wiat roélin, zwierzat, maszyn —
spotecznosé przedszkolna, szkolna — spotecznos¢ lokalna itd.

Rozwéj spoleczny dziecka mozemy zaobserwowaé w tych rysunkach, w ktérych
dziecko identyfikuje si¢ z prezentowanymi tresciami, w tym wypadku z elementami
otoczenia spotecznego (na przyklad zawody takie, jak: policjant, strazak, pielegniarka).

Szczegdlng wartos¢ dla rozwoju spotecznego dzieci ma odpowiedni dobér form
pracy, zwlaszcza w okresie tzw. grup rowiesniczych. Powstawanie wytworu w toku
pracy grupowej lub zbiorowej umozliwia dziecku rozwijanie umiej¢tnosci komunika-
cyjnych opartych na kompromisie, dostrzezenie wlasnej niezaleznosci i ksztalcenie
poczucia odpowiedzialnosci i tolerancji.

Taki sposéb pojmowania siebie w spoleczefistwie jest poczatkiem procesu rozu-
mienia $wiata, ktérego bedzie czgscia.

Z rozwojem spolecznym wiaze si¢ $cisle rozwdj emocjonalny

Nalezy pamigtaé, ze rozwéj emocjonalny dziecka w wieku przedszkolnym
i wezesnoszkolnym charakteryzuje si¢ duza dynamika i labilnoscia, a wzorce zawsze
czerpane sa z zewnatrz (od osob dorostych z najblizszego otoczenia). Warto wigc
ten aspekt wykorzystac i tak organizowac prace z dzie¢mi, aby wykorzysta¢ uczucia
do uczenia sie.

Zakres rozwoju emocjonalnego w plastyce jest zwiazany z jednej strony z bodZca-
mi, ktére dziecko otrzymuje ze $wiata zewnetrznego, z drugiej wytwor plastyczny jest
obrazem rozumienia zjawisk 1 ich przezywania. Wystarczy wspomnieé, ze w dziecig-
cych rysunkach pojawiajq si¢ postacie i rzeczy szczegdlnie wazne, z ktorymi dziecko jest
zwigzane szczegolng wigzia — emocjonalna. Drzewo, ktore rysuje, nie jest pierwszym
lepszym drzewem, a dom, nie byle jakim domem, pies, kot, samochdd posiadaja cechy
charakterystyczne wazne dla dziecka w chwili powstawania pracy. Dlatego sam proces
tworzenia 1 zaangazowanie dziecka przyczynia si¢ do jego rozwoju emocjonalnego.

Bez emocji nie mozna méwic o prawidlowym rozwoju. W swietle najnowszych
badan neurologicznych, sfery emocjonalna i poznawcza stanowia jedna wzajemnie
warunkujaca si¢ cato$¢. Czlowiek, jak twierdzi Daniel Goleman, posiada dwa umysty:
emocjonalny i racjonalny, ktére réznia odmienne sposoby poznania, jednak dziataja
we wzajemnej harmonii, nawzajem si¢ uzupetniaja''.

). Dylag, Ksgtalcenie intelektualne i emocjonalne jako podstawa integragi — na prykiadzie edukagii muzyezne,
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Ksztalcenie emocjonalne w plastyce obejmuje przede wszystkim ekspresje pla-
styczna, rozumiang jako wypowiadanie si¢ w réznych technikach i formach plastycz-
nych, wyrazanie siebie w wytworze. Rozmawiajac z dzieckiem o jego pracy plastycz-
nej, mozemy dowiedziec sig, jaki jest jego stosunek emocjonalny do prezentowanych
tre$ci. Na przyklad przy prébach prezentowania postaci ludzkich wskazuje na ich
emocje, méwiac na przyklad: ,,moja mama si¢ usmiecha”, ,,moja mama lubi $pie-
wac”, ,jest kochana”.

W pracach dzieci bardzo cz¢sto pojawiajg si¢ wyrazne symbole graficzne, obra-
zujace poszczegdlne emocje, na przyklad: usmiech — rados$é, zadowolenie, 1zy 1 usta
,»W podkowke” — smutek, serce —mito$¢. Psychologia dokonuje rowniez interpretacii
tych elementéw zaréwno ikonograficznych, jak i barwnych (pod katem ich zawarto-
$ci emocjonalnej). Przy wykonywaniu tego typu testéw nalezy jednak pamicgtad, ze
wytwor plastyczny jest materig bardzo delikatna, a na jego powstanie ma wplyw wiele
czynnikéw zewnetrzaych.

We wspomaganiu rozwoju emocjonalnego dziecka bardzo wazna rolg odgrywaja
elementy stymulujace. W plastyce jednym z najwazniejszych dziatan jest wykorzy-
stanie dziela sztuki, a w szczegélnosci odpowiednio dobranych dziet malarskich. To
dzigki analizie tych dziet dziecko uczy si¢ poznawad, rozpoznawac, nazywac pojecia
z zakresu réznych kategorii emocii.

Maria Guspiel i Jerzy Dylag'? wyrdzniaja osiem poje¢ w odniesieniu do przezy-
wanych emocji, ktére pojawiaja si¢ w toku poznawania tresci konkretnych, nie tylko
w plastyce. Lacza je z literaturg 1 muzyka. W ten sposéb pokazuja, jak istotng role
w harmonijnym rozwoju dziecka spetnia edukacja przez sztuke, w ktorej jedna z naj-
wazniejszych stosowanych metod powinna by¢ metoda przekladu intersemiotyczne-
go, w ktorym okreslone tresci emocjonalne moga by¢ przekazywane réznymi kodami
sztuki (stowem, dZzwigkiem, srodkami wyrazu plastycznego). Tymi kategoriami sa:

* Zdziwienie jako podstawa doznan estetycznych. Ich wyktadniag moze by¢ me-
tafora, forma miniaturowa, relacja barwna.

* Zadowolenie laczone z poczuciem wlasnej wartosci. Bywa ono wyraziste
w zwiazku z wykonanym zadaniem lub wlasciwym zachowaniem si¢ w okre-
slonej sytuacji. Wyzwalane emocje obejmujg wartosci, ktére okreslaja pojecia
dotyczace cnét ludzi jako takich — godnosé, szacunck, prawdoméwnosé, odpo-
wiedzialno$¢, odwaga — oraz cnét praktycznych, na przyklad pracowito$é, wy-
trwato$é, gospodarnosé.

* Milos¢ ukazywana jako akceptacja nie tylko wlasnych zalet, ale takze niedo-
ciagnie¢. W relacjach z innymi osobami na co dzien przejawia si¢ w grzecznosci,
przychylnosci, uprzejmosci i ustuznosci. Ponadto w stosunku do bliskich oséb
mozna méwic o ufnoscii szczero$ci. W szerszym zakresie przedstawiona emocja
obejmuje zyczliwosé, ktora moze rodzic¢ akceptacie 1 tolerancje.

[w:] J. Jakébowski, A. Jakubowicz-Bryx (red.), Integracja w ednkacji. Dylematy teorii i praktyki, Wydawnictwo
Uczelniane AB, Bydgoszcz 2002, s. 463—472.

12 M. Guspiel, J. Dylag, op. cit., s. 427-532.
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* Smutek ilustrowany jako czas zadumy, refleksji potrzebnej na zrozumienie
przyczyny jego pojawienia si¢. Na tym tle ukazuje si¢ dzialania prowadzace do
wyzwalania emocji pozytywnych.

* Wstyd jako prawidlowa reakcja na przejawy zachowania, uznawanego po-
wszechnie za naganne, np.: klamstwo, skapstwo, egoizm, tchorzostwo, lekko-
myslno$é. W odniesieniu do tych poje¢ projektuje si¢ zdarzenia kontrastowe,
ktére dotycza antoniméw, czyli: prawdoméwnosc, szczerosci, wrazliwosci na
potrzeby innych, odwagi i odpowiedzialnosci.

* Strach pojawiajacy si¢ w nowej sytuacji, kojarzonej z wczedniej przezytym za-
grozeniem. Roztadowanie emocji w ujeciu zabawowym wiaze si¢ z poznaniem
dodatkowych informacji.

*  Wstret jako uczucie zwiazane tylko z poznaniem wzrokowym okreslonej oso-
by, czy innego czujacego stworzenia, albo rzeczy. Szersze poznanie przy wy-
korzystaniu innych zmystéw prowadzi do wyzwolenia zdziwienia, zadowolenia,
a nawet mifosci.

* Zlos¢ ilustrowana jako stuszne oburzenie na pojawiajace si¢ zachowanie, ktore
jest sprzeczne z normami harmonijnego wspotzycia ludzi pomiedzy soba. W ta-
kich sytuacjach osoby o niskim poczuciu wartosci reaguja smutkiem, a pozostate
ztoscia. Réwnowaga emocjonalna pojawia si¢ w zwiazku ze wskazaniem innych
elementow sytuacji, ktore tacza si¢ z zadowoleniem lub mitoscia'.
Wprowadzenie kategorii emocjonalnych wymaga odejécia od stereotypowego

spojrzenia na plastyke. Stawia to nauczyciela przed duzym wyzwaniem. Z jednej stro-

ny wymaga od niego wiedzy i umiejetnosci w zakresie doboru odpowiednich tresci,

z drugiej strony wiaze¢ si¢ z doborem odpowiednich $rodkéw wyrazu plastycznego

w celu umozliwienia dziecku identyfikacji z wyrazanymi tresciami (emocjami).

Juz Viktor Lowenfeld pisat:

Jego [dziecka] sztuka jest ciaglym stanem przemian, pozbawionym leku o popetnienie
bledu czy troski o doktadnos$é uchwycenia poszczegélnych przedmiotéw. Dla niego
sztuka jest prawdziwie indywidualnym przezyciem, a sita zaangazowania w niq przy-
czynia si¢ emocjonalnego rozwoju'.

Udowodnit zatem, ze dziecko rysujac, malujac, konstruujac wytwarza pewng konfigu-
racje emociji, a aktywnos¢ plastyczna stanowi najlepsza okazje do ujawniania si¢ uczud.

Rozw6j koordynacji wzrokowo-ruchowe;j
oraz sprawnos$ci manualne;j

Jednym z najwazniejszych celow w edukacji plastycznej jest rozwijanie dziecie-
cego ,,warsztatu”. W przypadku malych dzieci jest to Scisle zwigzane z rozwojem
sprawnos$ci manualnej, ktéry jest uzalezniony od wielu czynnikow, w tym przede

3 Ibidem, s. 427-532.
V. Lowenfeld, W.L. Brittain, Twdrezos¢ a rowdj umystowy dziecka, PWN, Watszawa 1977, s. 19.
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wszystkim od réwnomiernego i prawidlowego rozwoju psychofizycznego. Kazde
op6znienie w tym zakresie powoduje zahamowania w podejmowaniu i doskonaleniu
réznego rodzaju czynnosci ruchowych. Zadaniem opickuna — wychowawcy — jest
wigc wspomaganie i odpowiednie stymulowanie tego rozwoju, a poniewaz jest to
proces bardzo zlozony, wymaga on od takiej osoby odpowiedniej wiedzy, zaangazo-
wania 1 wysitku, aby mogla zatroszczy¢ si¢ o zapewnienie odpowiednich warunkéw
pracy (materialéw i narzedzi) swoim podopiecznym. Dzialania takie powinny by¢
organizowane w sposob, ktory zapewni dzieciom stymulacje niezbedna dla prawidto-
wego przebiegu rozwoju motoryczno-manualnego, przy uwzglednieniu réznic oraz
potrzeb indywidualnych kazdego z nich.

Obecnie coraz wigcej uwagi poswieca si¢ metodom stymulujacym rozwéj w tym
zakresie, poniewaz osiagniecie jak najlepszej sprawnosci manualnej warunkuje lepsze
wyniki w nauce (zwlaszcza pisania). Tego typu zajecia umozliwiaja tworcza 1 samo-
dzielna pracg, ktéra przy emocjonalnym zaangazowaniu rozwija wszelkie dyspozycje,
co z kolei stanowi solidng podstawe dla przysztego uczenia si¢. Dlatego we wezesnej
edukacji, dla poprawienia precyzji w trakcie wykonywania czynnosci manualnych,
wykorzystuje si¢ ztéznicowane techniki plastyczne'™.

Te zalozenia znalazly si¢ w nowej podstawie programowej. W punkcie 2 czytamy:

Uczen koniczacy klase I11:

w zakresie ekspresji przez sztuke:

a. podejmuje dziatalno$¢ tworcza, postugujac si¢ takimi $rodkami wyrazu
plastycznego, jak: ksztatt, barwa, faktura w kompozycji na plaszczyznie i w prze-
strzeni (stosujac okreslone materialy, narzedzia i techniki plastyczne),

b. realizuje proste projekty w zakresie form uzytkowych, w tym stuzace ksztatto-
waniu wlasnego wizerunku i otoczenia oraz upowszechnianiu kultury w srodowi-
sku szkolnym (stosujac takze okreslone narzedzia i wytwory przekazéw medialnych)'.

Zapis ten nalezy rozumie¢ jako umiejetno$é wyrazania siebie poprzez srodki roz-
wijajace predyspozycje tworcze (na podstawie wiedzy pozwalajacej na postugiwanie
si¢ nimi w innych sferach) oraz docenianie znaczenia estetyki w zyciu codziennym.

Umiejetno$¢ wyrazania siebie jest uzalezniona od sposobu postgpowania doro-
stych, ktorzy zobowiazani sa do dostarczania odpowiednich bodZcéw. Jak si¢ okazu-
je, doskonala role moga pelni¢ w tym zakresie odpowiednio i celowo dobrane tech-
niki plastyczne. Zaktadamy, ze wszystkie techniki maja wplyw na rozwéj koordynacii
wzrokowo-ruchowej, ale sa wérdd nich takie, ktére maja dla rozwoju sprawnosci
manualnej szczegdlne znaczenie. Sa to techniki: rysunkowe, malarskie, papierowe
(plaskie 1 przestrzenne) czy rzezbiarsko-modelarskie.

B K. Lapot-Dzierwa, Terapentyezna funksa ednkagi plastyczney. Techniki plastyezne wspierajace rozwdj manualny,
[w:] T. Zétkowska, B. Ostapiuk, M. Wlazlo (red.), Wyzmwania wspélezesne pedagogiki spegalng — praktyka
ednkacyjna i rewalidacyjna, Print Group, Gdansk 2010, s. 137-141.

16 K. Lapot-Dzierwa, W. Czapski, gp. ¢it., s. 38.
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Techniki rysunkowe

Rysunek jest pierwsza aktywnoscia plastyczna dziecka. Poczynajac od bazgroty
dziecko przechodzi do prostych kompozycji zgeometryzowanych, nastepnie prze-
ksztalca je w kompozycje rozbudowane o okreslonej tematyce.

W trakcie rysowania dziecko uczy si¢ ptynnosci ruchow, ¢wiczac migsnie dloni
i palcow. Dokonujac analizy myslowej, wykonuje réznorodne ruchy od zamaszy-
stych do precyzyjnych, drobnych o zmiennym kierunku. Wykorzystujac rézne na-
rzedzia i materialy przeznaczone do rysowania, pracujemy rowniez nad zréznicowa-
niem napigcia mig$ni. W efekcie otrzymujemy to, co w sztuce okresla si¢ stopniem
ekspresyjnosci.

Wsréd technik rysunkowych monochromatycznych najwicksza popularnoscia
cieszy si¢ rysowanie oléwkiem, sepia czy weglem. Nie wymaga ono szczegdlnego
przygotowania i podioza. Material jest tatwo 1 ogélnie dostepny. Jedynie, w przypad-
ku rysowania weglem, nalezy pamigtaé o utrwaleniu pracy. Bardziej zaawansowanym
dzieciom mozna zaproponowaé rysowanie piérkiem lub patykiem przy pomocy
tuszu. Technika ta jest zastgpowana jednak w ostatnim czasie przez cienkopisy,
markery 1 pisaki.

Do wykonywania barwnych rysunkéw najczesciej uzywamy kredek otéwkowych
lub woskowych, pasteli suchych lub tlustych, pisakéw o réznej grubosci. Kazde
z tych narzedzi wymaga odpowiedniego podktadu. Dla uzyskania odpowiedniego
wyrazu plastycznego musimy pamieta¢ o odpowiedniej grubosci i odpowiedniej fak-
turze papieru. Poza tym nie musi to by¢ tylko 1 wylacznie biala kartka. Na przykiad
rysunek wykonany suchymi pastelami na kolorowym podkladzie na pewno zyska
na swojej wartosci estetycznej. Warto réwniez eksperymentowa¢ z materialami ry-
sunkowymi. Mozna je, na przyklad, ze sobgq laczy¢ czy wykorzystywaé nietypowe
materialy (np. papier $cierny, fragmenty fakturowych tapet itd.).

Techniki malarskie

W trakcie malowania w zupelnie inny sposob rozklada sie napiecie migsni niz
podczas rysowania. Jest ono zdecydowanie stabsze. Dziecko nie wykorzystuje ta-
kiego naprezenia jak w momencie poslugiwania si¢ olowkiem czy kredka. Podczas
malowania dziecko uczy sie¢ wykonywaé obszerne, swobodne i plynne ruchy.

Na poczatku przygody z malowaniem proponuje si¢ bezposredni kontakt z ma-
terialem, czyli malowanie palcami lub calymi dfonmi. Taka metoda malowania po-
siada niezwykle walory. Malujaca osoba ma mozliwos¢ bezposredniego kontaktu
z tworzywem 1 manipulaciji wszystkimi mie$niami palcéw 1 migsniami dloni. W trak-
cie malowania mozemy doskonali¢ koordynacje ruchows i precyzje ruchow. I chyba
najistotniejsza kwestia, malowanie palcami jest doskonala forma zabawy. W przy-
padku tej techniki do pracy poleca si¢ specjalnie do tego przeznaczone farby. Mozna
jednak malowac¢ plakatéwka, temperg lub samodzielnie przygotowana farbg klejowa.

W przypadku pozostalych technik malarskich (w zaleznos$ci od rodzaju farby),
mozemy stosowac, obok odpowiednich pedzIi, takze 1 inne narzedzia.
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Wsrod technik malarskich kryjacych, obok juz wyzej wymienionych, w pracy
najczesciej stosuje si¢ gwasz 1 akryl, a z bardziej zaawansowanymi réwniez malar-
stwo olejne.

Czesto tez spotykamy malowanie farbg niekryjaca — akwarela. Jest ona jednak
stosowana jako element technik taczonych, gdyz sama w sobie jest technikg zbyt
Wymagajaca warsztatowo.

W ostatnich latach na zajgciach stosuje si¢ bardzo cze¢sto techniki malarskie deko-
racyjne. Jest to malowanie farbami do: szkla, ceramiki, drewna, tkanin. Wsréd popu-
larnych technik dekoracyjnych znajduje si¢ rowniez technika decoupage’u (technika
serwetkowa) 1 batiku.

Techniki papierowe plaskie i przestrzenne

Techniki te moga sprawia¢ dzieciom wiele trudnosci, bowiem wymagaja zaawan-
sowania w zakresie precyzji, elastycznosci i zrecznosci migs$ni palcéw i nadgarstka.
Podczas wycinania, oprocz przedramienia, dtoni 1 palcdw, szczegdlnie czynne sq sta-
wy nadgarstka. To one umozliwiajg ruchy boczne r¢ki, czyli odwodzenie i przywo-
dzenie, a takze jej zginanie i prostowanie oraz wszelkie ruchy skretne. Wydzieranie
i wycinanie stwarza szczeg6lnie sprzyjajace warunki do motorycznego ¢wiczenia rak,
a przede wszystkim migsni palcow i umiejetno$é wspotpracy migdzy poszezegolnymi
palcami.

w technikach plaskich korzystamy gléwnie z gotowych materialéw. Obecnie na
rynku jest ich coraz wigcej. Mozemy dobieraé je odpowiednio pod wzgledem gra-
matury, koloru, faktury. Namawiam jednak do samodzielnego przygotowania po-
trzebnych nam materiatow, dzigki czemu uzyska¢ mozemy jeszcze ciekawsze efekty
plastyczne, bez koniecznosci inwestowania duzych srodkéw finansowych. Mogg to
by¢ pomalowane farbami arkusze szarego papieru, nadrukowane kolorowe banki my-
dlane czy stopione (w odpowiedni sposéb) torby foliowe. Do wycinania i wydzierania
przydaja si¢ rowniez resztki tapet, papierow dekoracyjnych i oczywiscie — gazety. Po
osiggnicciu okreslonego poziomu umiejetnosci, mozna wprowadzi¢ do pracy tech-
niki papierowe przestrzenne — papieroplastyke i orgiami.

Techniki rzezbiarsko-modelarskie

Techniki te naleza do tych, ktére maja znaczny wplyw na rozwdj sprawnosci
manualnej, poniewaz mamy w nich do czynienia z manipulowaniem réznego rodzaju
materialami. Dzigki okreslonym wlasciwosciom danego materialu dziecko podno-
si poziom sprawnosci poprzez konieczno$§¢ ugniatania, toczenia, rwania, Sciskania,
klepania, zwijania czy rozcierania. W ten sposob, w trakcie pracy, zaangazowane sa
wszystkie migdnie srodrecza, gimnastykowana jest cala dlon i wszystkie palce.

Najczesciej wykorzystywanymi materialami w technikach modelarskich sa: glina
samoutwardzalna, masy (solna i papierowa), plastelina. W technikach rzeZbiarskich,
wymagajacych juz znacznego do$wiadczenia, mozna stosowac szare mydfo lub miek-
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kie ptytki gipsowe. Do wykonania wigkszych prac przestrzennych zaleca si¢ stosowa-
nie techniki papier-maché'’.

To tylko nieliczne z technik, przy pomocy ktérych mozemy wplywac na rozwoj
w zakresie sprawnos$ci manualnej. To, w jaki sposéb zostang one wykorzystane, zale-
zy od wiedzy i §wiadomosci dorostych: rodzicow, wychowawcow, opiekunow. Kazde
organizowane ¢wiczenia powinny wykorzystywac jak najwicksza liczbe technik, aby
maksymalnie zréznicowaé forme dziatania i w taki sposéb pomagaé dziecku w osig-
ganiu kolejnych etapow.

Podsumowanie

Kiedy patrzymy na dziecko pracujace nad jakakolwiek praca plastyczna, kiedy
widzimy jego zaangazowanie i rado$¢, nie zastanawiamy si¢ nad ztozonoscia procesu,
w jakim bierze udzial. Tymczasem w trakcie aktu tworzenia dochodzi do swoistego
zespolenia $wiata zewnetrznego (otoczenia) z wewnetrznym $wiatem dziecka. Po-
zwala to na ksztaltowanie wielu zdolnosci, ktére w dzisiejszych czasach sa niezbedne
i poszukiwane. To przede wszystkim umiejetnosé dostrzegania probleméw 1 szuka-
nia na nie odpowiedzi. Zatem podstawowq zdolnoscia, jaka powinno si¢ rozwijaé we
wezesnej edukacji, jest zdolno$¢ poszukiwania i odkrywania rzeczy nowych. W taki
sposob proces uczenia si¢ nie bedzie tylko sposobem akumulacji wiedzy, ale obejmie
takze rozumienie tego, w jaki sposob wiedza ta moze by¢ wykorzystana. Tresci edu-
kacji plastycznej uwzgledniaja ten postulat.

Struktura podstawy programowej zachowuje jednos$é postaw, wiedzy i umie-
jetnosci, bowiem zapewnienie trwalego efektu ksztalcenia jest mozliwe tylko przy
pojmowaniu go w tych trzech aspektach, koniecznych do wyznaczania przestrzeni
edukacyjne;.

Kazdy akt tworczosci daje okazje do zdobywania nowych spostrzezen i doswiad-
czen przydatnych dla nastepnych dziatan. Kazdy z nich odzwierciedla uczucia, zdol-
nosci intelektualne, poziom fizycznego rozwoju, $wiadomos¢ percepcyjna, pierwia-
stek tworczy, smak estetyczny i poziom rozwoju spolecznego dziecka'.

Nie jest to trudne, poniewaz aktywnos¢ plastyczna jest forma dziatalnosci bardzo
chetnie podejmowana, dajaca wiele satysfakeji. I rzecz najwazniejsza, Swiadomie i ce-
lowo stymulowana aktywno$¢ plastyczna nie jest tylko ot takim sobie rysowaniem czy
malowaniem, lecz w znaczacy sposob przyczynia si¢ do uaktywnienia réznorodnych
proceséw i harmonijnego rozwoju, o czym powinien pamietaé kazdy, kto podejmuje
si¢ tego typu zadaq.

Edukacja przez sztuke, do sztuki i dla sztuki dostarcza wielu okazji do rozwoju
zdolnosci dziatania i przezywania — tak bardzo potrzebnych w dynamicznie rozwija-
jacym si¢ spoleczefistwie, pelnym napie¢ i niepewnosci.

7 Tbidem, s. 137—141.
18 V. Lowenfeld, W.L. Brittain, op. cit.
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Tylko wowczas, kiedy nauczyciel potraktuje ze zrozumieniem wszystkie te ele-
menty dziatania twoérczego, spetni ono swoje podstawowe zadanie: uksztattuje uczucia
i wyobrazni¢ matego czlowieka, pozwoli nauczy¢ dziecko emocjonalnego reagowania
na $wiat 1 osobistego, bardzo specyficznego dialogu cztowieka z cztowiekiem. Moze
stac sig tez plaszczyzna do ksztaltowania przysztego systemu jego wartosci moralnych
ispolecznych. To tylko nieliczne cech, ktére mozna wypracowac w trakcie dziatalnosci
plastycznej. Tylko takie myslenie moze by¢ gwarancja obustronnego sukcesu.
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Anna Sliwiiska

ROLA RYTMIKI I ZAJEC MUZYCZNO-RUCHOWYCH
W AKTYWIZOWANIU ROZNORODNYCH SFER ROZWOJU
DZIECKA W MEODSZYM WIEKU SZKOLNYM

Wstep

Poszukiwanie skutecznych form pomocy dzieciom z dysfunkcjami rozwoju od
dawna jest przedmiotem zainteresowan pedagogdw i psychologéw. Efekty pracy te-
rapeutycznej w duzej mierze zaleza od wezesnej 1 wlasciwie prowadzonej dziatal-
nosci korekeyjnej. Istotnym czynnikiem prowadzenia takiej terapii jest mozliwosé
zaakceptowania jej przez uczestnikéw. Ze wzgledu na specyfike przedmiotu rytmiki
jako formy terapeutycznej i edukacyjnej istnieje mozliwo$¢ wplywania na sfer¢ emo-
cjonalna. Mozna przy tym zalozyé, ze pozytywne emocje beda dobrym ,,no$nikiem
informacji” oraz pozwola na wytworzenie specyficznej wigzi migdzy nauczycielem
a uczniami, niezbednej do uzyskania pozytywnych rezultatéw wspolnej pracy'.

7. praktyki pedagogicznej wiadomo, ze muzykoterapia aktywna, czyli rytmikote-
rapia, jest atrakcyjng forma zaje¢ dla wszystkich dzieci, zaréwno tych sprawnych, jak
i niepetnosprawnych umysltowo. Poprzez zastosowanie szerokiego wachlarza metod,
jakimi dysponuje rytmika jako przedmiot nauczania, istnieje mozliwos$c¢ takiej inge-
rencji w dzialanie dzieci, aby nie tracily one zaangazowania i aktywnosci w trakcie
zaje¢®. Obok funkeji rekreacyjnej i kulturowej, jaka wystepuje na skutek kontaktu
dziecka z muzyka i dzielem muzycznym, gléwnym zadaniem takiej dziatalnosci
pedagogicznej, terapeutycznej i edukacyjnej jest wspomaganie rozwoju fizycznego
i motorycznego dzieci z opéznieniami rozwojowymi. Usprawnienie ruchowe moze
prowadzi¢ do poprawy wydolnosci wysitkowej i sprawnosci fizycznej, a takze efek-
tywnosci sfery poznawczej i zdolnos$ci adaptacyjnych. Odpowiednie formy i rodzaje
¢wiczen ksztaltuja ponadto silng wole, wiare we wiasne sily, wytrzymalo$c i ambicig,
sprzyjaja przystosowaniu do zycia w spoleczenistwie i przygotowuja do wykonywania
zawodu, dzigki ktoremu jednostki niepetnosprawne mogga sta si¢ samowystarczalne
i spolecznie przydatne.

Warunkiem wiasciwego wykorzystania bodZzcow ruchowych jest dokladna, rze-
telna 1 trafna diagnoza rozwoju fizycznego i psychomotorycznego, ktéra pozwala

! Por. A. Dasiewicz-Tobiasz, A. Kepska. Rytmika w klasach I-I11, WSiP, Watszawa 1985.

2 Por.: M. Janiszewski, Muzykoterapia aktywna, PWN, Warszawa — £.6dz 1993; U. Bissinger-Cwierz, Mu-
gyezna pedagogika abawy, Klanza, Lublin 2007,
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optymalnie zaprogramowaé proces dydaktyczno-wychowawczy oraz przewidywac
i oceniac¢ efekty odpowiednio dobranych ¢wiczen ruchowych’.

Rytmika nie ma bezposredniego wplywu na takie cechy sprawnosci fizycznej,
jak moc czy wytrzymalos$¢, ale doskonale rozwija ruchy drobne, ktére bezposrednio
wiaza si¢ ze statyka, dynamika rak i n6g, koordynacja ruchows, szybkoscia i precyzja
ruchow oraz przyspieszeniem procesu lateralizacji. Stymulujac rozwoj psychiczny
i ruchowy, wychowawca, nauczyciel czy terapeuta sprzyja zaspokojeniu dwéch naj-
wazniejszych dla prawidlowego przebiegu rozwoju potrzeb: bezpieczenstwa i sa-
morealizacji. Dziecko zdrowe, sprawne ruchowo, akceptowane jako osoba fizyczna
czuje si¢ pewniej wérdd innych, lepiej sobie radzi w sytuacjach nieznanych czy wy-
wolujacych poczucie zagrozenia, tym samym czuje si¢ bardziej bezpieczne. Ponad-
to, aktywnos¢ ruchowa stanowi ten obszar rozwoju, w ktérym dziecko o obnizone;j
sprawnosci umyslowej fatwiej niz w innych dziedzinach moze osiagnaé sukces, a tym
samym przezy¢ rado$¢ 1 odkry¢ swoje zdolnosci. Osiagniecia te pozwalaja ksztatto-
waé prawidlowy stosunek do wlasnej osoby i pozytywny obraz samego siebie, jak
réwniez akceptacje 1 przychylnosé otoczenia.

Problematyka terapii, korekty i kompensacji zaburzonych funkcji u dzieci, po-
dejmowana jest w licznych opracowaniach z zakresu pedagogiki i psychologii. Wiele
przedsiewzieé praktycznych, opisywanych w publikacjach naukowych, mozna uzna¢é
za egzemplifikacje dzialan naprawczych w tym zakresie.

Zajecia rytmiki moga by¢ traktowana jako jeden ze sposobéw wzbogacania
warsztatu pracy nauczyciela o nowe i cenne (gdyz lubiane i akceptowane przez dzieci)
elementy z zakresu rewalidacji, rehabilitacji czy terapii, lub jako samodzielna metoda
stymulacji rozwojem psychoruchowym dzieci. Wyniki prowadzonych badan diagno-
stycznych oraz eksperymentalnych przekonuja, ze zalozenia przedstawione ponizej
maja swoje pozytywne odbicie w rzeczywistodci 1 praktyce szkolnej, a ogromna ra-
dos¢, zadowolenie i akceptacja tego typu zajeé przez dzieci pozostaje poza wszelkimi
narzedziami pomiaru, ale stanowi dla rytmiki cel nadrzedny.

Zabawy rytmiczne poprzez swa atrakcyjng forme stanowia zrédto odprezenia,
radosci 1 zadowolenia, sa podstawg do wyksztalcenia u dzieci pozytywnych nawy-
kow dotyczacych wlasciwej organizacji i zasad zabaw, a poza poczuciem swobody,
warto§ciami umuzykalniajacymi 1 ogélno-wychowawczymi wplywaja na stymulacje
motoryki oraz rozwdj ich uzdolnied ruchowych i muzycznych®.

? Por.: R. Kloppel, S. VIix, Rytmika w wychowanin i terapii, Warszawa 1995; W. 1 J. Pileccy (ted.), Spymulacia
psyehoruchowego rozwoju diecka o obnigone sprawnosci umystowej, Wydawnictwo Naukowe AP, Krakow 2001,

* Ihidem.
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Merytoryczne podstawy rytmiki jako przedmiotu stymulacji
rozwojem psychoruchowym dzieci w wieku wczesnoszkolnym
w klasie integracyjne;j

Koncepcja zajeé ,,rytmiki” znajduje swoje podstawy przede wszystkim w zato-
zeniach teoretycznych wspolczesnej rytmiki jako przedmiotu ksztalcenia oraz jed-
nej z form muzykoterapeutycznych (rytmikoterapia). Eksperymentalny plan zajec
,»Tytmiki” wywodzi si¢ z teorii umuzykalnienia Emila Jaques-Dalcroze’a, Carla Orffa
i Rudolfa Labana.

System ksztalcenia muzycznego, wedlug E. Jaques-Dalcroze’a, to metoda, ktora
jest baza wyjsciowa do konstrukeji wszelkich srodkow realizacji wytyczonych celow
edukacyjnych i rehabilitacyjnych, jej podstawa jest ruch, ktéremu ksztalty nadaje
muzyka.

Metoda umuzykalnienia dzieci, wedtug Carla Orffa, w sposob synkretyczny kumu-
luje w sobie ruch-gest-taniec-muzyke (Spiew, ruch, gra na instrumentach oraz stowo).

Gimnastyka twoércza (eksperymentalna) Rudolfa Labana pozwala dziecku po-
znawac wlasne cialo, mie¢ mozliwos¢ wyczucia cigzaru, czasu i przestrzeni, umie¢
dostosowac si¢ do partnera lub grupy. W swych podstawach teoretycznych jest bliska
metodzie E. Jaques-Dalcroze’a, jednakze R. Laban nie traktowal muzyki jako czyn-
nika koniecznego do realizacji ruchu.

Wprowadzajac do zaje¢ dydaktyczno-wychowawczych z uczniami w mlodszym
wieku szkolnym podstaw rytmiki, mozna korygowa¢ nastepujace aspekty rozwoju
psychomotorycznego dziecka:

*  Mozna wplywaé na rozwoj uzdolnien ruchowych i muzycznych poprzez odpo-
wiednio dobrane ¢wiczenia z zakresu rytmiki. E. Jaques-Dalcroze tak wypowiada
si¢ na temat roli rytmiki:

Jednym z pierwszych efektow ¢wiczen — majacych na celu z jednej strony osiagnigcie
niezalezno$ci ruchéw i zapewnienie w pelni calosciowego dziatania systemu mie-
$niowego, z drugiej zas uzyskanie szybkiego i pewnego porozumienia miedzy dwoma
biegunami naszego ,,ja” — jest przygotowanie dziecka do jasnego spojrzenia w siebie,
samopoznania, opanowania i zapanowania nad swoja osobowoscia’.

*  Rytmika jest ta specyficzna metoda stymulujaca rozwoéj dziecka, ktora poza swo-
imi walorami ksztalcacymi i rehabilitacyjnymi bardzo mocno oddzialuje na sfere
emocjonalng, wyzwalajac w nim podczas zaje¢ muzyczno-ruchowych ogromna
rado$¢ 1 zadowolenie z mozliwosci ruchu przy muzyce, zabawy z instrumenta-
mi i réznorodnymi rekwizytami oraz mozliwosci ogdlnej nauki poprzez zabawe
w grupie réwiesnikow. ,,Wszystkie bez wyjatku dzieci lubig lekcje rytmiki i nigdy

296

nie s3 nimi zmeczone™°,

> M. Brzozowska-Kuczkiewicz, Ewmil Jagues-Daleroze i jego Rytmika, WSiP, Warszawa 1991, s. 30.
¢ E. Jaques-Dalcroze, Pisma wybrane, WSiP, Warszawa 1992, s. 124.
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*  Podczas zajec rytmiki dzieci maja mozliwo$¢ poznania i sprawdzenia siebie, zro-
zumienia pewnych zaleznosci, ktére zachodza pomigdzy ich ciatem a psychika.
J. Stadnicka okresla to w nastepujacy sposéb:

[...] formy ekspresji muzycznej, ruchowej i werbalnej winny by¢ w terapii dzieci upo-
$ledzonych umystowo wykorzystane nie tylko do zaspokajania potrzeb emocjonal-
nych i estetycznych, lecz takze stuzy¢ socjalizacji, uruchamianiu istniejacych i roz-
wijaniu potencjalnych dyspozycji muzycznych i psychomotorycznych oraz ogélnych
dyspozycji umystowych, jak zdolnos¢ spostrzegania, nasladowania, koncentracji
uwagi, myslenia, zapamigtywania, tworzenia, dokonywania samodzielnej obserwacji,
umicjetnosdci identyfikacji i réznicowania’.

e Duziecko, ktore umie podporzadkowac ruch wlasnego ciata rytmowi (lub innym
elementom muzyki), ma wicksze poczucie swiadomego ruchu, a co za tym idzie
— lepsze mozliwosci adaptacji w zmieniajacej si¢ rzeczywistoéci. E. Jaques-Dal-
croze, tworca 1 propagator rytmiki, rozumial doskonale ta zalezno$¢ i tak o niej
pisal:

Jednym ze sposobéw osiagania niezaleznosci poszczegdlnych ruchéw jest spowodo-
wanie, by byly to ruchy $wiadome [...] chodzi o to, by skoncentrowaé zywotne sity
istoty ludzkiej, wydoby¢ je spod wplywu nieswiadomych odruchéw i skierowaé na
okreslony cel, ktérym jest zycie uporzadkowane, inteligentne i niezalezne®.

e Poprzez percepcje muzyki i jej elementéw nastepuje takie usprawnienie funkcji
poznawczych u dzieci z lekkim uposledzeniem umyslowym, ktére pozwala nabyte
doswiadczenie o charakterze muzyczno-ruchowym wykorzysta¢ do samodziel-
nych dziatan na zajeciach rytmiki. J. Stadnicka stwierdza:

Cwiczenia wrazeniowo-ekspresyjne pobudzaja dzieci do spontanicznych reakcji glo-
sowych i ruchowych na bodZce muzyczne: ptynnosé, skocznosé, glosnosé, szybkosé;
stownie i wizualnie: opowiadania i obrazy wywolujace wrazenia radosci, spokoju,
wzrostu i spadku napigcia’.

Umiejetnosci nabyte na zajeciach rytmiki, uczniowie bioracy udzial w eksperymencie
(poprzez wnioskowanie i analize) potrafia wykorzystac i przetwarza¢ budujac wlasne
utwory:

[...] wykorzystanie analogii, metafory lub innego narzedzia tworczosci, sprawia iz
uczent nabywa wiedze¢ w sposob bardziej trwaly i bardziej atrakcyjny, niz ma to miej-
sce w przypadku klasycznych zabiegéw metodycznych!.

" . Stadnicka, Terapia dzieci mnzgyka, ruchen i mowa, WSiP, Warszawa 1998, s. 14.
8 E. Jaques-Dalcroze, op. cit., s. 118.
?J. Stadnicka, gp. cit., s. 15.

" E. Necka, Trening twérczosei, Polskie Towatzystwo Psychologiczne Pracownia Wydawnicza, Olsztyn
1992, s. 16.
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* Rytmika jest ta specyficzna forma ksztalcenia, dzigki ktorej uczniowie poznaja
i absorbujg elementy muzyki przy zaangazowaniu ciala i zmysléw czltowieka —
majg rowniez mozliwo$¢ kontaktu z utworami wokalnymi i instrumentalnymi dla
dzieci oraz z przyktadami muzyki klasycznej, jak rowniez jazzowej.

*  Jednym z gléwnych zalozen rytmiki jest wspieranie dziecka we wszechstronnym
jego rozwoju oraz w wychowani.

*  Kontakt dziecka z muzyka poprzez ruch rozwija nie tylko §wiadoma percepcije
muzyki, ale w taki sposéb intensyfikuje procesy zachodzace w ukladzie nerwo-
wym dziecka, ze bezsprzecznie mozna traktowac metodg tq jako muzykoterapig
aktywna pozytywnie stymulujaca rozwoj aspektéw motorycznych, fizycznych
i psychicznych kazdego dziecka.

Zajecia rytmiki nie sa typowymi zajeciami, ktore znajduja si¢ w planie nauczania
szkot podstawowych, dlatego wytyczenie celéw dla tego przedmiotu oparto na opinii
tworcy tej metody ksztalcenia — E. Jaques-Dalcroze’a:

Celem mego nauczania jest doprowadzenie uczniéw do tego, by mogli powiedzie¢
koniczac studia nie ,,wiem”, ale ,,odczuwam”, a nast¢pnie, by wytworzy¢ w nich pra-
gnienie wypowiedzenia si¢'.

Sam E. Jaques-Dalcroze tak okresla cel swej metody: ,,Celem nauki rytmiki jest
wiec uporzadkowanie naturalnych rytmoéw ciata oraz dzigki ich automatyzacji wytwo-
rzenie w mézgu okreslonych obrazéw rytmicznych”'?.

Okreslajac jednak cele ksztalcenia bardziej ogdlnie i calo§ciowo, mozna przyjac
ich definicje za B. Niemierko, traktujac je jako: ,,zamierzone wlasciwosci uczniéw,
wymieniajac gléwne rodzaje opanowanych wiadomosci i umiejetnosci, uformowa-
nych dziatad i postaw”"’.

Rozumiejac cele nauczania jako wyniki uzyskane przez uczniéw bioracych udziat
w zajeciach rytmiki, za najwazniejsze mozna przyjac:

1. Rozwijanie uzdolnien ruchowych.

2. Ksztaltowanie 1 wplywanie na rozwoj uzdolnied muzyczaych.

3. Ksztaltowanie umiejetnosci percepcji muzyki oraz jej elementéw i jednocze-
sne przetworzenie odbieranego bodzca na odpowiedni ruch (lub ,tafdcuch
ruchowy”).

4. Doskonalenie ptynnosci ruchow i wyczucia wlasnego ciata w przestrzenii czasie.

5. Ksztaltowanie umiejetnosci rozplanowania ruchu w przestrzeni oraz wigzanie
go z takimi elementami, jak: stowo, rytm, gest, muzyka.

6. Adaptacja ruchéw wlasnych do partnera lub grupy.

7. Ksztaltowanie umiejetnosci szybkiego hamowania i pobudzania ruchu.

" M. Brzozowska-Kuczkiewicz, op. ¢it., s. 30.
12 B. Jaques-Dalcroze, gp. cit., s. 68.
13 B. Niemietko, Cele nanczania, [w:] K. Kruszewski (red.), Sztuka nauczania, Warszawa 1991, s. 10.
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8. Rozwijanie sprawnosci manualnej poprzez ksztaltowanie umiejetnosci gry na
instrumentach perkusyjnych i poprzez wypracowanie umiejetnosci poshu-
giwania si¢ rekwizytami oraz odpowiednie nimi operowanie podczas ruchu
przy muzyce.

9. Zaznajomienie dzieci z relacjami i pojeciami w zakresie orientacji przestrzen-
nej, orientacji w zakresie wlasnego ciata, dtugosci trwania (czasu) oraz ich
wzajemnych relacji.

10. Rozwijanie zainteresowatt muzyka i ruchem.

11. Rozwijanie aparatu glosowego i ksztalcenie mowy poprzez ¢wiczenia logo-
rytmiczne.

12. Ksztalcenie umiejetnosci tanecznych (poprzez choreorytmike) oraz rozbu-
dzenie zainteresowan tanicem jako jedna z form ruchu przy muzyce.

Rytmika to réwniez metoda ksztalcenia, ktora doskonale wspolgra z metoda
osrodkéw pracy, ze wzgledu na calo$ciowe traktowanie zagadnied muzycznych,
ktore sa punktem wyjscia do rozwoju sfery motorycznej, intelektualnej, emocjonal-
no-drazeniowej, a poprzez swoj interdyscyplinarny charakter angazuje i wplywa na
caly uklad nerwowy dziecka. Punktem wyjscia zaréwno w rytmice, jak i metodzie
osrodkow pracy s zainteresowania dzieci, te za$ sq bodzcem dla uwagi — ona nato-
miast wzmacnia zdolno$¢ spostrzegania. Inaczej ujmujac, informacje przenoszone
sa na podlozu emocjonalnym, te natomiast sa wzmacniane poprzez bodzce aku-
styczne, czyli muzyke.

Srodkami realizacji zalozonych tresci programowych sa zadania ruchowe (zmyst
rytmiczny ciata i stuchu), improwizacja (rytmiczna, melodyczna, ruchowa, instrumen-
talna, sfowna), elementy solfezu (opanowanie umiejetnosci stuchania i wyobrazania
sobie melodii i towarzyszacych im kontrapunktdw, wokalne odtwarzanie melodii oraz
ich improwizowanie), gra na instrumentach , muzyczna pantomima, jednoczesne
taczenie ruchu, stowa i gestu przy muzyce, opowiesci ruchowe, ¢wiczenia ruchowe
o charakterze zabawowo-nasladowczym, tafice oraz ich elementy, jak réwniez zabawy
taneczne i pantomimy.

Program ¢wiczen z zakresu rytmiki obejmuj 4 dziaty:

1. Zadania z zakresu techniki ruchu.

11. Zadania rytmiczne.

II1. Zabawy ruchowe ze $piewem.

IV. Improwizacja.

1. Zadania z zakresu techniki ruchu:

1. Zadania ruchowe przy muzyce:

— ¢wiczenia relaksacyjne i oddechowe,

— ¢wiczenia naprezajace i rozluzniajace,

— ¢wiczenia réznych grup miegsni,

— ¢wiczenia korektywne i zapobiegajace wadom postawy,

— ¢wiczenia organizacyjno-porzadkowe.
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2. Zadania dotyczace ruchu:

— ¢wiczenia ksztalcace §wiadomy ruch,

— ¢wiczenia uwrazliwiajace na kierunek ruchu,

— ¢wiczenia ksztalcace orientacje w przestrzeni,

— ¢wiczenia dotyczace plastyki oraz estetyki ruchu,

— nasladowanie ruchdw z zycia codziennego i otaczajacego $rodowiska.

3. Podstawowe formy ruchu:

rodzaje chodu, biegu, skoki, obroty.

11. Zadania rytmiczne:

— ¢wiczenia inhibicyjno-incytacyjne (szybkiego hamowania i pobudzania ruchu),

— reagowanie ruchem na zmiany dynamiki, agogiki i artykulacji,

— ¢wiczenia ruchowe odzwierciedlajace ksztalt linii melodycznej, frazowanie,
barwe, wysoko$¢ dzwicku,

— ¢wiczenia uwrazliwiajace na akcenty metryczne,

— realizacja ruchowa wartosci rytmicznych,

— ¢wiczenia ksztalcace niezalezno$é ruchow,

— elementy tancéw — podstawowe kroki taneczne,

— wykonanie prostych taficow dziecigcych.

II1. Zabawy ruchowe ze $piewem:

1. Zabawy dotyczace tresci literackich piosenki:

— ilustracyjne,

— inscenizacyjne.

2. Zabawy dotyczace strony muzycznej piosenki:

— rytmiczne,

— melodyczne,

— taneczne,

— podkreslajace ruchem forme utworu (frazowanie, repetycje).

IV. Improwizacja:

1. Rytmiczna.

2. Melodyczna.

4. Instrumentalna.

5. Stowna.

Pierwszy dzial to ¢wiczenia z zakresu techniki ruchu. Zadania te odnoszg sig
do réznych aspektéw ruchu jako czynnosci fizycznej, ale w istotnym powiazaniu
7 psychika dziecka, z jego wrazliwoscia, sfera emocjonalng i wyobraznia. Cwiczenia
te ksztaltuja poczucie ruchu w czasie i przestrzeni, ucza jak ekonomicznie rozpla-
nowac¢ ruch, odnosza si¢ do us§wiadomienia sobie przez dziecko wykonywanej czyn-
nosci oraz celu, do jakiego si¢ on odnosi. W dziale tym znajduja si¢ zadania, ktérych
celem jest zlikwidowanie zaburzed napigcia migsniowego, podniesienie sprawnosci
fizycznej, zapobieganie skrzywieniom i wadom postawy oraz ¢wiczenia uwrazliwiaja-
ce zmysly czlowieka, takie jak stuch, dotyk, wzrok. Celem tych ¢wiczen jest rowniez
wyeliminowanie blednych nawykéw ruchowych, wyréwnanie oddechu, wydtuzenie
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fazy wydechu poprzez skoordynowanie oddechu z ruchem, jak réwniez zwigkszenie
zasobéw ruchu.

Dzieci uposledzone umystowo w przeciwiefstwie do swoich réwiesnikéw z pra-
widlowym rozwojem intelektualnym maja zaburzone elementarne formy ruchu, be-
dace podstawa wszystkich ¢wiczed w rytmice. Konieczne jest wigc skorygowanie
pozycji dziecka podczas chodu, biegu, skokéw, podskokéw czy obrotéw, gdyz jest
to warunek do pracy nad bardziej precyzyjnymi ruchami z zakresu koordynaciji, jak
réwniez uzyskania 1 utrwalenia odruchéw warunkowych, ktére wynikaja z odruchéw
bezwarunkowych. Tak ukierunkowana praca nad dzieckiem pozwala wypracowac
pewne stereotypy, ktére umozliwiaja wykorzystanie ich w nowych sytuacjach.

Cwiczenia z zakresu techniki ruchu zajmuja si¢ doskonaleniem sprawnosci
ruchowej, ale nie mniejsza uwage przywiazuje si¢ takze do estetyki i plastycznosci
wykonywanego ruchu (jest to jedno z elementarnych zalozed rytmiki dalcrozow-
skiej). W dziale tym znajduja si¢ réwniez zadania, ktére ksztattuja u dziecka poczucie
$wiadomego ruchu, uwrazliwiajace na kierunek wykonywanej czynnosci, ksztattu-
jace orientacj¢ w przestrzeni i czasie, zachecajace do nasladowania ruchow z zycia
codziennego oraz srodowiska znanego dziecku.

Wsréd uczniéw z lekkim uposledzeniem umystowym znajduja si¢ dzieci nad-
pobudliwe psychoruchowo, majace trudnos$ci z uporzadkowaniem i prawidlowym
zorganizowaniem przebiegu czynnosci ruchowych. Wykazuja one brak umiejetnosci
rozluzniania mig¢éni oraz wytworzenie wewngtrznego tempa i rytmu. Ruchy dzieci
z uposledzeniem umystowym sa nieskoordynowane (czgsto obserwuje si¢ wystepo-
wanie synkinezji), zbyt obszerne i nieckonomiczne lub ograniczone na skutek zlej
pracy migsni oraz braku poczucia $wiadomego ruchu.

Wszystkie te elementy powoduja zaburzenie tempa i rytmu wykonywanej czyn-
nosci. Konieczne jest wigc zastosowanie $rodkdw regulujacych napigcie migsniowe,
likwidacje¢ hipertonii 1 hipotonii migsni.

Brak umiejetnosci rozluzniania migsni jest przyczyna zmeczenia. Dlatego opa-
nowanie ¢wiczen, w ktérych dzieci ucza si¢ §wiadomego napinania i rozluzniania
migséni, jest dla nich w poczatkowym etapie trudne, ale czgste stosowanie tego typu
zadan powoduje ich automatyzacje, a co za tym idzie — wprowadzenie do ¢wiczent
rytmicznych a nast¢pnie do zycia codziennego.

Cwiczenia relaksacyjne i oddechowe, naprezajace i rozluzniajace stanowia mate-
rial wyjsciowy do pracy z dzie¢mi z réznymi dysfunkcjami (nie tylko umystowymi).
Umiejetno$¢ koncentracii, relaksu, $wiadomego ruchu oraz poczucia wewngtrznego
tempa i rytmu jest podstawa do dalszych prac nad bardziej skomplikowanymi sche-
matami ruchowymi'.

" Por.: B. Kaja, Zarys terapii dziecka. Metody psychologiczne i pedagogiczne) pomocy wspomagajace rozwdj dziecka,
Wydawnictwo WSP, Bydgoszcz, 1995; E. Kilinska-Ewertowska, Badania nad zastosowaniem éwiczeri mu-
gyezno-ruchowych w rebabilitagi dzieci 3 zaburzeniem mowy, ,,Prace Specjalne” 1981, nr 24; eadem, Logorytmika,
Wydawnictwo UMCS, Lublin 1987; K. Mrugalska, Muzyka i terapia, [w:] H. Olechnowicz (red.), U Zridet
rozwopn dzecka, WSIiP, Warszawa 1999.
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Drugi dzial obejmuje elementy rytmiki E. Jaques-Dalcroze’a, dotyczace gléwnie
strony ruchowej tej metody. Zakres dziatania ¢wiczen dalcroze’owskich ma rozlegte
oddziatywanie — obok funkcji umuzykalniajacych, ¢wiczenia te spelniaja réwniez
funkcje rehabilitacyjne, terapeutyczne, czy tez korekcyjne lub usprawniajace funkcje
ruchowe.

Nieodlacznym elementem rytmiki E. Jaques-Dalcroze’a jest muzyka — nie jest
ona jedynie tlem lub akompaniamentem do wykonywanych ¢wiczen, ale pelni réw-
niez rolg organizujaca i narzucajaca kolejnosc i porzadek wykonywanych czynnosci.
Charakter muzyki, nastrdj, organizacja metro-rytmiczna utworu lub zastosowane
srodki wyrazu muzycznego (dynamika, agogika, artykulacja, barwa dZzwicku) narzu-
caja okreslony sposéb wykonywania czynnosci ruchowych. Uwrazliwienie na zmia-
ny agogiczno-dynamiczne jest jedna z podstawowych drég rozwijania muzykalnosci
dzieci, gdyz zaréwno w tempie, jak i dynamice wyraza si¢ najbardziej elementar-
na emocja muzyczna. Cwiczenia spostrzegania elementu melodycznego, tj. réznic
w wysokosci dzwigkdw, trybow, ruchu linii melodycznej i budowy frazy muzycznej,
to ¢wiczenia ksztaltujace stuch wysokosciowy poprzez odzwierciedlenie ruchem
wszystkich tych aspektéw melodii.

Nieskomplikowane ¢wiczenia polirytmiczne i polimeryczne, polegajace na jedno-
czesnym wykonywaniu réznych czynnosci ruchowych bedacych odbiciem styszanej
muzyki, sa ze wzgledow korekceyjnych oraz rehabilitacyjnych bardzo istotne dla dzieci
z lekkim uposledzeniem umystowym. Wplywajg one na usprawnienie zdolnosci ko-
ordynacyjnych, niezalezno$ci ruchéw, umiejetnosci szybkiego reagowania na bodzce
stuchowe, a ponadto ksztalca podzielno$¢ uwagi, koncentracje i samoopanowanie.

Cwiczenia inhibicyjno-incytacyjne sa charakterystyczne dla rytmiki dalcroze’ow-
skiej. Rozwijaja szybka reakcje psychomotoryczna, ksztalca umiejetnos$é panowa-
nia nad soba (w sensie fizycznym i psychicznym). Zadaniem ¢wiczen hamujaco-
-pobudzajacych (inhibicja — hamowanie, incytacja — pobudzenie) jest wypracowanie
u dzieci zdolnosci szybkiego 1 sprawnego podjecia lub zatrzymania akcji wykonanej
dokladnie w wyznaczonym momencie, miejscu i w okreslony sposéb. Pobudzenie
lub zatrzymanie ruchu nast¢puje na polecenie stowne lub sygnal muzyczny poda-
wany nieregularnie w stopniowo narastajacym tempie i czestotliwosci. Cwiczenia
inhibicyjno-incytacyjne powoduja aktywizacje i rozwoj sfery psychofizycznej dzieci
z niedorozwojem umyslowym w réwnie istotnym stopniu, co ¢wiczenia ksztattujace
ruchy réwnoczesne. Obydwie grupy ¢wiczen dotycza bezposrednio zdolnosci koor-
dynacyjnych, ktérych rozwdéj u dzieci uposledzonych umystowo jest gteboko zabu-
rzony. Dlatego tez zadania rytmiczne wplywajace na predyspozycje koordynacyjne,
precyzje, szybkos¢ oraz ruchy réwnoczesne byly stalym elementem zajeé rytmiki
z dzie¢mi z klas I-IV podstawowych szkot specjalnych.

Do dziatu zadan rytmicznych naleza rowniez elementy oraz proste tafice dzie-
cigce. Sg one przez dzieci bardzo lubiane, a ze wzgledu na swoje wartosci korekeyjne
(wyprostowana, sprezysta postawa ciala dziecka oraz odpowiednia pozycja stop),
ksztalcace 1 wychowawcze sa czesto w rytmice stosowane. Podstawa tafica sg kroki
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taneczne, $cisle uzaleznione od charakteru muzyki. Tafice uatrakcyjniaja zajecia — sa
forma czynnego odpoczynku, ktorego wynikiem jest odprezenie psychiczne. Poza
wymienionymi warto$ciami dotyczacymi sfery psychofizycznej, petnia one réwniez
funkcje umuzykalniajace oraz ksztalca estetyke ruchu'™.

Trzecim dzialem wchodzacym w zakres programu rytmiki sg zabawy ruchowe
ze $piewem. Ten z pozoru ,,malo rytmiczny” dzial ¢wiczed muzyczno-ruchowych
jest jedna z najbardziej lubianych przez dzieci form obcowania z muzyka i ruchem.
Szczegdlnie dzieci z mtodszych klas odnajdywaly w tej grupie zadan mozliwo$¢ swo-
jej ruchowej aktywnosci. Cwiczenia te odbywaly si¢ zawsze w oparciu o piosenke —
nowg lub juz znang dzieciom.

Z uwagi na elementy przewazajace w danej zabawie, zadania te posiadaty dwojaki
charakter: ilustracyjne, inscenizowane dotyczyly strony literackiej piosenki, czyli tek-
stu, natomiast rytmiczne, taneczne oraz uwrazliwiajace na ksztalt linii melodycznej
i budowe formalng utworu podkreslaly aspekty muzyczne.

Ten rodzaj zabaw muzyczno-ruchowych jest niezastapiona forma ,,oswajania”
z muzykq 1 ruchem dzieci, ktére wezesniej nie uczestniczyly w zadnych zajeciach
rytmiki.

Zabawy ze $piewem dotyczace strony muzycznej piosenki posiadaja charakter
dalcroze’owskich ¢wiczen rytmicznych, z ta tylko rdznica, ze dzieci zaangazowane
w odtwarzanie ruchem elementéw muzyki jednoczesnie podkreslaly je $piewem.

Ta grupa ¢wiczen oprécz swojej atrakeyjnosci i wysokich waloréw poznawczych
réwniez pozytywnie wplywa na stymulacje sfery psychoruchowej dzieci. Aby popraw-
nie wykona¢ zadanie z tej grupy ¢wiczeni, dziecko musi zaangazowac jednoczesnie
kilka sfer, gdyz konieczne jest wokalne odtworzenie utworu, ruchowe przedstawienie
aspektow muzycznych lub literackich piosenki, zapamigtanie kolejnosci czynnosci
towarzyszacych zabawie, logiczne powiazanie piosenki lub jej melodii z ruchem oraz
rozplanowanie wszystkich tych czynnikéw w czasie i przestrzeni.

Podczas gdy dziecko zaabsorbowane jest zabawa i $piewem, nastepuje bardzo
intensywna stymulacja jego sfery umyslowej, psychicznej i fizycznej. Z pozoru nie-
skomplikowane zabawy ruchowe ze §piewem sprawiaja, ze dziecko bawiac si¢ 1 psy-
chicznie wypoczywajac rozwija swoje uzdolnienia ruchowe i muzyczne, a jednocze-
$nie poprzez tres¢ piosenki i jej omowienie poznaje otaczajace go srodowisko.

Improwizacja ma na celu rozwijanie inwencji tworczej i aktywnej postawy
uczniow bioracych udzial w zajeciach rytmiki.

Cwiczenia zgrupowane w czwartym dziale programu rytmiki dotyczace rozwija-
nia inwencji tworczej uczniow z klas wezesnoszkolnych. Podzielone zostaly na pigé

typow zadand tworezych: rytmiczne, melodyczne, ruchowe, instrumentalne i stowne'.

1 Por.: M. Brzozowska-Kuczkiewicz, op. ¢it.; E. Jaques-Dalcroze, op. ¢it.; A. Dasiewicz-Tobiasz, A. Kep-
ska, gp. cit.

16

Por.: E. Lipska, M. Przychodzinska, Mugyka w nanczanin poczatkowyn, WSiP, Warszawa 1991; E. Skow-
ronska-Lebecka, DZwiek 7 gest, Z.ak, Warszawa 1995,
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Dzieci zdrowe dorastajac [...] dokonuja abstrahowania, uogélnienia — stadia te sa nie-
dostepne dzieciom uposledzonym, dlatego nie rozumieja one pojec abstrakceyjnych,
nie ujmuja poje¢ na poziomie uogdlnionym. Ich wnioskowanie sylogistyczne, induk-
cyjne i przez analogie sq zaburzone. Jedynie wnioskowanie z prostych standéw rzeczy
jest dla nich dostepne'”.

Doswiadczenia z zakresu pedagogiki muzycznej, zdobyte podczas wieloletnich
zaje¢ prowadzonych w réznych os$rodkach edukacyjnych i o§wiatowych, pozwolily
wysnué wnioski sugerujace, iz stwarzanie uczniom warunkéw stymulujacych ich swo-
bodna improwizacje korzystnie wplywa na ich procesy myslowe w zakresie wniosko-
wania, rozumienia i wykrywania zalezno$ci stosunkow interpersonalnych, budowania
pojec oraz schematow abstrakcyjnych wywodzacych si¢ z przykladéw rzeczywistych
oraz rozwija ich wyobraznie.

Stosujac pewne etapy dotyczace klasyfikacji ¢wiczen o charakterze twoérczym,
mozna wdrozy¢ dzieci do improwizacji. W pierwszym etapie dziecko odkrywa moz-
liwo$ci muzyczno-ruchowe wlasnego ciala, nastepnie, pracujac z partnerem, uczy si¢
podporzadkowac jego woli, jak rowniez tak nim kierowac, aby uzyskac¢ jak najlep-
szy efekt. W kolejnym etapie dziecko zaznajamia si¢ z zagadnieniem jednoczesnego
kierowania grupa kolegodw (np. akompaniujac do zabawy ruchowej), co wymaga od
niego duzo wigkszej koncentracji i podzielnosci uwagi. Ostatnim, najtrudniejszym
etapem ¢wiczen tworczych jest stwarzanie takiej sytuacji, w ktorej rola przewodni-
ka zespolu nie jest z gory narzucana, ale w spontaniczny sposob powinna wylonic
si¢ sama. Taki cykl ¢wiczen rozwijajac indywidualne predyspozycje tworcze wyrabia
jednoczesnie umiejetnosci kierowania grupa, poczucie odpowiedzialnosci za zespot
i siebie, precyzyjne wykonywanie polecen oraz egzekwowanie ich od innych. Opa-
nowanie tych wszystkich umiejetnosci wplywa pozytywnie na zintegrowanie dzieci
w grupie, jak rowniez warunkuje prawidlowe funkcjonowanie jednostki w zespole,
a w przyszlosci w spoleczenistwie.

Improwizacja, tak jak pozostale dzialy zadan rytmicznych, stymuluje takze roz-
woj uzdolnien ruchowych i muzycznych dzieci z lekkim uposledzeniem umystowym.
Wszystkie rodzaje zadan tworczych zastosowanych w eksperymencie, czyli: rytmicz-
ne, melodyczne, stowne, ruchowe i instrumentalne, odbywaly si¢ przy udziale ruchu.
Oznacza to, ze procesy myS$lowe, jakie dziecko angazowalo podczas zabaw improwi-
zacyjnych, byly mocno skorelowane z ruchem wynikajacym z ¢wiczenia.

Tak silne powigzanie sfery psychicznej i ruchowej wystepuje przede wszystkim
w zadaniach tworczych, w ktorych psychika warunkuje wykonanie odpowiedniego
schematu ruchowego i odwrotnie — nastepuje tzw. sprzezenie zwrotne w obrebie
tych dwoch czynnikéw.

Nie bez znaczenia jest fakt, ze nosnikiem bodzca do wykonania ruchu jest tu mu-
zyka, ktora spelnia role nie tylko umuzykalniajaca, ale przede wszystkim jest czynnikiem
organizujacym wszystkie czynnosci ruchowe podczas ¢wiczen na zajeciach rytmiki.

"'B. Kosmowska, Dzisiaj si¢ bawimy — rewalidagia prowadzona metodq Dobrego Startun, WSiP, Warszawa 1999.
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Psychologia muzyki podkresla, iz umiejetno$¢ przezywania muzyki ruchem jest
zdolnoscia wrodzona, poniewaz pomiedzy poczuciem rytmu a motoryka istnieje $ci-
sty zwigzek. Spostrzeganie 1 przezywanie rytmu jest procesem nie tylko stuchowym,
ale réwniez ruchowym, a rytmika poprzez swoja specyfike jest sSrodkiem uwrazliwia-
jacym na muzyke, w rownorzednym stopniu rozwijajacym aspekty motoryki dziecka.

Najodpowiedniejszym rodzajem muzyki, zwlaszcza w pracy z dzie¢mi z pewny-
mi deficytami umystowymi o réznym stopniu umuzykalnienia, jest akompaniament
fortepianowy. Zywa muzyka tworzona wedltug potrzeb i dostosowujaca si¢ do tempa
i mozliwosci dzieci utatwia im wykonanie ¢wiczeti, budzi zainteresowanie, mobilizuje
do dziatania oraz pozwala grupie ,,zgrac si¢ w ruchu”.

Cwiczenia o charakterze gimnastycznym (np. korekeyjne, porzadkowe) wykony-
wane przy muzyce zatracajq swoj charakter, stajac si¢ dla dzieci przyjemna i relaksu-
jaca zabawa. Istotne jest, aby dob6r muzyki do zadan ruchowych byt ,,czytelny” dla
dzieci, utatwial i klarowal wykonanie schematéw ruchowych, a jednocze$nie mobili-
zowal 1 angazowal dzieci do ¢wiczen ruchowych.

Podsumowanie

Cwiczenia rytmiczne lub raczej zabawy rytmiczne réznia sie¢ w zasadniczy sposéb
od gier ruchowych stosowanych na zajeciach wychowania fizycznego przede wszyst-
kim tym, iz czynnikiem organizujacym ruch jest w rytmice muzyka. Jednakze w obu
wypadkach ¢wiczenia te stanowia forme doskonalenia aspektéw motoryki dziecka,
podnoszac tym samym ich sprawnos$¢ psychofizyczna.
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Mateusz Warchat

WERBALIZACJA EMOC]JI PRZEZ DZIECKO W MELODSZYM
WIEKU SZKOLNYM Z ZABURZENIAMI ZACHOWANIA
— TERAPIA PRZEZ ZABAWE

Wstep

Jednym z powszechnych probleméw obserwowanych w praktyce terapeutycz-
nej jest niezdolno$¢ dzieci do werbalizowania uczué'. W aspekcie klinicznym taka
sytuacje mozna zaobserwowacé m.in. w przypadku dzieci z zaburzeniami zachowania
(F91 w klasyfikacji ICD-10) — cechy tego rozpoznania z jednej strony zaklécajg po-
prawne do$wiadczanie i opanowywanie emocji, z drugiej strony wtérnie uniemozli-
wiaja ich werbalna ekspresje. Skutki zaburzen w wyrazaniu emocji typowych dla za-
burzen zachowania nie sa oboje¢tne dla praktyki edukacyjnej, szczegdlnie wezesno-
szkolnej. Procesy poznawcze warunkujace podstawy ogdlnej wiedzy o §wiecie oraz
mechanizmy emocji 1 motywacji umozliwiajace uczenie si¢ (najistotniejsze w tym
okresie) sa zalezne od informacji asymilowanych przez dziecko w warunkach od-
dzialywania szkolnego, rodzinnego oraz (o ile zachodzi taka potrzeba) terapeu-
tycznego (w tym farmakoterapeutycznego i psychoterapeutycznego). W przypadku
wspomnianych zaburzefi w wyrazaniu emocji dzialania musza mie¢ forme zintegro-
wang i ukierunkowana, uwzgledniajaca dokladna przyczynows i objawowsa analizg
calego srodowiska, w ktorym funkcjonuje i moze funkcjonowac dziecko. W holi-
stycznym ujeciu chodzi wige o udzielenie dziecku wsparcia w warunkach szkolnych
i pozaszkolnych (kiedy wymaga ono leczenia). Poniewaz duze utrudnienie diagno-
styczne stanowi wspotwystepowanie zaburzen emocjonalnych w innych chorobach,
w ktorych nie maja one charakteru osiowego, wlasciwe zakwalifikowanie do leczenia
i terapii wspomagajacej uczestnictwo w zajeciach w szkole ogélnodostepnej wymaga
duzej sprawnosci diagnostyczne;.

Celem tego opracowania jest zwrocenie uwagi na potrzebg terapeutycznego od-
dziatywania poprzez zabawe z wykorzystaniem pracy nad emocjami dziecka niedosto-
sowanego lub zagrozonego niedostosowaniem spolecznym, a wigc przejawiajacego
zaburzenia zachowania, ktore wymaga opieki psychiatryczno-psychologicznej.

' H.G. Kaduson, Gra w slowa — uczucia, [w:] H.G. Kaduson, Ch. Schacefet, Zabawa w psychoterapii, Gdasi-
skie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2003, s. 33.
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Rozwé6j emocji u dziecka

Wiek przedszkolny, ktory stanowi wyjscie do dalszej analizy rozwoju emocjonal-
nego dziecka, charakteryzuje si¢ silng dynamika proceséw emocjonalnych. Poniewaz
przewaga proceséw pobudzania nad procesami hamowania powoduje u dzieci brak
réwnowagi afektywnej i jej wzmozong labilnoé¢, to reakcje emocjonalne sa krot-
kotrwale, gwaltowne i przej$ciowe. Dynamiczny rozwéj emocjonalny i spoleczny
charakteryzujacy si¢ ciaglymi zmianami jakosciowymi i ilosciowymi jest procesem
dlugotrwalym. Rozwdéj emocjonalny dziecka wiaze si¢ z procesem ciaglych zmian —
przechodzenie poprzez kolejne etapy, zawsze na wyzszy poziom rozwoju (pomijajac
stany regresywne), jest uzaleznione od doswiadczen dziecka na poszczegdlnych eta-
pach rozwoju. Pod koniec okresu przedszkolnego dziecko wkracza w latentny stan
ukladu nerwowego, zwigksza umiejgtno§é pobudzania i hamowania emocjonalnego,
co stanowi dowod stopniowego osiagania dojrzalosci emocjonalnej. Rozwéj emocjo-
nalny w okresie wezesnoszkolnym podlega jednak silnym fluktuacjom — u podtoza
zmian emocjonalnych lezy bowiem swoisty rytm neurobiologiczny, ktory wplywa na
zaburzenia homeostazy emocjonalnej. Wzmozona reaktywno$¢ emocjonalna w tym
okresie moze powodowac wiele jakosciowych iilosciowych zaburzen emocjonalnych.

Specjalistyczna analize mechanizméw powstawania emocji i interpretacje reak-
cji emocjonalnych dziecka (w tym reakcji werbalnych) utrudniaja sprzeczne, czgsto
wykluczajace si¢ informacje 1 wyniki prowadzonych w tym zakresie badan. Harris
i Olthof (1987) zasugerowali, ze dzieci w mlodszym wieku szkolnym laczg sytuacje
z emocjami w sposéb jeden do jednego™. Z tak przyjetej perspektywy wynika, ze
dzieci sa zdolne wylacznie do zrozumienia, ze pojedyncza sytuacja moze wywo-
fa¢ jedna emocje. Przeprowadzone pézniej badania pokazaly, ze mtodsze dzieci (5-,
6-letnie) nie sa pewne reakcji emocjonalnej w dwuznacznej sytuacji 1 nie rozpatruja
wigcej niz jednej mozliwosci wystgpienia reakcji emocjonalnej, natomiast juz dzieci
7- 1 8-letnie potrafig przypisac rozne emocje jednemu zdarzeniu®. Werbalizacja emocii
zalezna jest od ich poznawczej oceny.

Niezaleznie od wieloznaczno$ci wynikow prowadzonych badan mozna zalozyd,
ze emocje sg regulowane przez poznawcza interpretacj¢ albo oceng sytuacji. Dzieci
w mlodszym wieku szkolnym rozpoczynaja wigc proby odnoszenia emocji do praw-
dopodobnej, czasami nawet hipotetycznej oceny sytuacji. Ta wlasciwos$¢ szczegdlnie
poszerza zaréwno katalog emocji dziecka, jak i prawdopodobienistwo uruchomienia
afektu niezaleznie od sytuacji bodzcowej. Nie budzi juz watpliwosci fakt, ze emocje
wplywaja na poznanie, kieruja uwagg i percepcja, polepszaja lub zaburzaja pamigc,
rozumowanie i decyzje’. Réwnolegle prowadzone badania dostarczaja jednak spola-

2 PL. Hartis, T. Olthof, Children’s knowledge of the situations that provoke emotion.
Behavioral Development” 1987, nr 10, s. 319-343.

7. Gnepp, E. McKee, J.A. Domanic, Children’s use of situational information to infer emotion: understandin
PP, 8

International Journal of

> 5

emotionally equivocal sitnations, ,Developmental Psychology” 1987, nr 23.

* A.R Damasio, Descartes’ error: Emotion, reason, and the human brain, Grosset/Putnam, New York 1994.
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ryzowanych dowodéw; wiemy rowniez, ze poznanie wplywa na emocje i/lub ze te
mechanizmy przebiegaja réznymi drogami’. Nawet abstrakcyjne symbole poznawcze
(np. jezyk) moga szybko wywolywac reakcje emocjonalna wraz z jej konsekwencjami
fizjologicznymi. Chodzi tu o komunikaty wskazujace w badaniach eksperymentalnych
na emocije, jakie pojawia si¢ w wyniku dziatania czynnika. Inaczej méwiac, o pozada-
nej przez nas reakcji emocjonalnej mozna kogo$ poinformowac i wtedy ona wystapi.

Biorac pod uwage wymienione przestanki, wieck wezesnoszkolny mozna uznac
za poczatek osiggania §wiadomych relacji interpersonalnych (szerzej spotecznych)
nie tyle wprost w odniesieniu do emocji, ile ogélnie do zycia psychicznego, okresla-
jac je jako kongruencjg, czyli stopien zharmonizowania (zbieznosci) doswiadczenia,
komunikaciji i §wiadomosci®.

Poprzez emocje dziecko wyraza, jakie znaczenie ma dla niego okreslony bodziec
(zdarzenie, sytuacja). Najwazniejsza wlasciwoscia roznicujaca je jest znak emocjonalny,
ktéry moze by¢ pozytywny lub negatywny’. Uczucia dodatnie, pozytywne (np. radosc)
towarzyszace dzialaniom dziecka pelnia funkcj¢ nagrody, utrwalaja one zachowania
wigzace si¢ z pozytywnymi emocjami, ulatwiaja pokonywanie trudnosci i uczenie sie,
motywujg do dzialania i wzmacniaja poczucie wlasnej wartosci. Dla odréznienia,
emocje negatywne petnia symboliczna funkcje kary, co skutkuje dazeniem dziecka do
unikania sytuacji, ktére je wywotuja®. Ten behawiorystyczny punkt wiedzenia ustepuje
z czasem miejsca bardziej zindywidualizowanym reakcjom emocjonalnym.

Bogactwo emocji dziecka w wieku wezesnoszkolnym jest zwiazane z jego roz-
wojem umystowym i wzmozona ciekawosciq poznawcza. Oczywiscie doznawanie
negatywnych uczud jest nieuniknione (niezaleznie od przyczyn), gdyz dzieci w mtod-
szym wieku szkolnym wchodza w coraz szersze srodowisko spoteczne, w ktérym jest
wiele nowych i trudnych dla nich sytuacji — nierzadko wystepuja konflikty 1 frustracje
wywolujace emocje, z jakimi dziecko nie zawsze potrafi sobie poradzic’.

Emocje w ujeciu klinicznym

W genezie powstawania réznych jakosciowo emocji u dziecka do 6 roku zycia
podkresla sig, ze zaleza one od rodzaju bodZzcow wywolujacych je oraz od rodzaju
i jakos$ci potrzeb. Zaspokojenie okreslonej potrzeby lub brak jej zaspokojenia wy-
woluje rézniace si¢ w tresci emocje'’. Niezaspokojone potrzeby psychiczne moga

> R.B. Zajonc, Feeling and thinking: preferences need no inferences, ,,American Psychologist” 1980, nr 35,
s. 151-175.

¢ C.R Rogers, Some observations on the organization of personality, [w:] R.S. Lazarus, E.M. Opton (red.), Per-
sonality. Selected readings, Harmondsworth Penguin Books Ltd., Baltimore 1967, s. 103—122.

" 1. Obuchowska, Jak sobie radzic 3 niechcianymi uczuciami, Media Rodzina, Poznan 2001, s. 14.
8 Tbidem.
O Ihidem, s. 7.

" A. Koztowska, Emoge i neucia, [w:| Zaburzenia emocjonalne n dzieci w wieku przedskolnyns, WSiP, Wat-
szawa 1984, s. 13.
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doprowadzi¢ do ujawnienia si¢ 1 werbalizacji negatywnych emocji, co w rezultacie

spowodowaé moze powstanie zaburzefi emocjonalnych, przy zatozeniach, ze traktuje

si¢ rozwoj dziecka w sposob ciagly, nie uwzgledniajac wahan rozwojowych niebeda-
cych patomechanizmami.

Typologia zaburzei emocjonalnych S. Gertsmanna'' charakteryzuje dzieci nie-
dojrzate emocjonalnie i majace problem z werbalizacja uczué, odwolujac si¢ do na-
stepujacych czynnikow:

* nadmiernej wi¢zi emocjonalnej z najblizszymi osobami, najczesciej z matka (por.
teotia podwdjnego wiazania)'? — przyczyng takiego stanu rzeczy moze by¢ nado-
piekuncza i Igkowa postawa matki;

* postawy konsumpcyjnej, ktéra moze by¢ wynikiem bledéw wychowawczych typu
ograniczania samodzielnosci, nieprzyzwyczajania dziecka do partnerskiej party-
cypacji w obowiazkach rodzinnych;

* cgotyzmu uczuciowego, cechujacego si¢ brakiem lub niedostatkiem rozwoju
uczué wyzszych, szczegdlnie spotecznych, a takze brakiem umiejetnosci do od-
wzajemniania uczué pozytywnych i zdolnosci empatii;

*  poczucia nizszo$ci lub poczucia nadmiernej mocy i sprawstwa.

W powyzszym zestawieniu wyraznie wida¢ odwolania o charakterze psychody-
namicznym, co czyni t¢ typologie istotng wskazdwka terapeutyczna dla wielu specja-
listéw pracujacych mi¢dzy innym z wykorzystaniem terapii poprzez zabawe.

Psychopatologia zaburzefi emocjonalnych wskazuje na ich wystepowanie w za-
burzeniach nerwicowych, chorobach afektywnych, uposledzeniach — w przypadku
dzieci nadpobudliwych, z deficytami uwagi, wreszcie w zaburzeniach zachowania.
Katalog ten nie jest zamkniety, tym bardziej, ze wicle choréb wieku dziecigcego
nie osigga pelnej postaci i ma czesto niedookreslony charakter. Najkorzystniejsza
w kontek$cie usystematyzowania terapii krotkoterminowej jest proba klasyfikaciji ob-
jawowej zaburzen emocjonalnych. Powolujac si¢ na podzial, jakiego dokonata w tym
zakresie A. Kozlowska (1984), wyrézni¢ mozna dzieci:

*  nerwicowe,

e zahamowane psychoruchowo,

* obojetne uczuciowo,

* nadpobudliwe,

* agresywne".

Niewatpliwa zaleta tej klasyfikacji jest jej korelacja z objawami emocjonalnymi
i werbalizacja emocji niezaleznymi od przyczyny wystgpowania oraz kontekstu. Na
wystepowanie zaburzefi emocjonalnych u dzieci bedzie wskazywaé zawsze zespot
objawéw, ich natezenie ilosciowe i jakoSciowe, bez analizy pojedynczych, przejscio-

A, Koztowska, Kiasyfikaga zaburzeri emogjonalnyeh, [w:| Zaburenia emogonalne u dzieci w wieku przedsfol-
nyn, WSIP, Warszawa 1984, s. 47.

12 P. Watzlawick, J. Beavin Beavels, D.D. Jackson, Pragmatics of Human Communication, W.W. Notton
& Company, New York 1967.

B A. Koztowska, gp. cit., s. 13.
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wych symptoméw. W ten sposéb mozna uznaé, ze analizowane tu zaburzenia emo-
cjonalne towarzyszace zaburzeniom zachowania beda mialy charakter wzglednie
trwaly 1 skutkowaé¢ beda problemami z wyrazaniem emociji.

W postepowaniu klinicznym istotny jest obraz choroby i przyjety model oddzia-
tywania terapeutycznego, szczegdlnie w zakresie trudnosci w odbiorze 1 wyrazaniu
emocji przez dziecko. Stan afektywny dziecka utrudnia z kolei dziatania edukacyjne
prowadzone w szkole. Na tej plaszczyZnie pogranicza dydaktyki i terapii ujawnia
si¢ potrzeba oceny i roli emocji w przypadku uczniéw niedostosowanych spolecz-
nie lub zagrozonym niedostosowaniem spolecznym, gdzie zaburzenia emocjonal-
ne i cechy spolecznego funkcjonowania ucznia wraz z rozwojem podstawowych
funkcji poznawczych sa elementami szczegdlnego zainteresowania diagnostyczne-
go. Korelacja elementéw diagnozowanych przez zespoly orzekajace w poradniach
psychologiczno-pedagogicznych na podstawie trudnosci szkolnych, z elementami
diagnozy psychologicznej i psychiatrycznej dotyczacej ogdlnego funkcjonowania
dziecka, upowaznia do podjecia dodatkowego, pozaszkolnego wsparcia terapeu-
tycznego, najczgsciej poprzez leczenie na dziennych oddziatach psychiatrycznych
dla dzieci i mtodziezy.

W obliczu probleméw szkolnych dziecka praca terapeutyczna nad emocjami jest
kluczowa w aspekcie nieprzerwanego, dalszego postepu dydaktycznego.

Uczen z zaburzeniami zachowania — charakterystyka

Jak wspomniano wczesniej, wlasciwe rozpoznanie zaburzen ekspresji emocji
charakteryzujacych dang jednostke chorobowa w typowy sposob jest utrudnione ze
wzgledu na wspétwystepowanie podobnych emocji w réznych chorobach. Z punktu
widzenia praktyki edukacyjnej i orzeczniczej, istotna jest analiza objawowa, w ktérej
komponent emocjonalny nabiera szczegdlnego znaczenia i moze wskazywac na nie-
dostosowanie spoleczne ucznia.

Uczen niedostosowany spolecznie lub zagrozony niedostosowaniem spotecz-
nym uzyskuje orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego na mocy decyzji zespo-
16w dziatajacych w poradniach psychologiczno-pedagogicznych'. Zalecenie i wnio-
ski wydane przez poradni¢ kwalifikuja ucznia m.in. do zajeé terapii pedagogicznej,
psychoterapii, utrwalania norm i zasad wspotzycia spotecznego. Najwigkszy udzial
przypisuje si¢ tutaj analizie objawowej i przyczynowej ze wskazaniem na sytuacje
srodowiskowe 1 szkolne. Réwnolegle dziatania terapeutyczne powinny by¢ prowa-
dzone w $rodowisku pozaszkolnym. Praktycznym problemem pozostaje forma
i organizacja pomocy oddzialywan pozaszkolnych o charakterze terapeutycznym.
Chodzi tu o mozliwos¢ wystapienia konfliktu miedzy pedagogiczna analiza objawowa
a psychologiczng analiza przyczynowa. Dla bezpieczenstwa dzialan terapeutycznych

1 J. Moleda, K. Mirostaw, Model pracy 3 nezeniem niedostosowanym spolecznie lub 3agrogonym niedostosowaniem
spolecznym, |w:| Podniesienie efektywnosci ksgtatcenia uczniow ze spegalnymi potrzeba edukacyjnymi. Materialy dla
naucgycieli, MEN, Warszawa 2010.
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dobrym rozwiazaniem jest wspolne przyjecie perspektywy pracy nad objawami, ktére
towarzyszg chorobie.

Termin ,,zaburzenia zachowania” (ang. conduct disorder) uzywany w literaturze
psychiatrycznej, psychologicznej i pedagogicznej okresla wszelkie rodzaje zachowan
naruszajacych pewien porzadek spoteczny, niezaleznie od tego, jakie konflikty powo-
duja. W wezszym znaczeniu rozpoznanie to znajduje zastosowanie w celu okredlenia
niepsychotycznego zespotu zachowan dzieci 1 mtodziezy, ktory stanowi odchylenie
od oczekiwanego, zgodnego z ogdlnie obowiazujacymi normami zachowania. W ta-
kim zachowaniu zawarty jest element pewnej diugotrwatosci, jednak z mozliwoscia
(przynajmniej w wigkszosci przypadkéw) réznego stopnia poprawy i normalizacji®.
Zaburzenia zachowania stanowia zatem zlozony zespél probleméw emocjonalnych
oraz dotyczacych ogdlnego postgpowania dzieci. Charakteryzujq si¢ uporczywym
1 powtarzajacym si¢ wzorcem aspolecznego zachowania — zachowanie tak rozumiane
powinno prowadzi¢ do powaznego naruszenia adekwatnych do wieku rozwojowe-
go oczekiwan spotecznych. Do przykladow zachowan uzasadniajacych rozpoznanie
zalicza sie m.in.:

* nadmiernie czeste zachowania agresywne,

*  powtarzajace si¢ klamstwa,

* ucieczki z domu i szkoty,

*  czeste i cigzkie napady ztosci,

* niepostuszenstwo.

Objawem towarzyszacym sg problemy z rozpoznawaniem i ekspresja emociji.
Kazde z tych zachowan wystarcza do postawienia rozpoznania, jesli jest dostatecznie
silnie wyrazone, ale izolowane zachowania nie moga stanowi¢ podstawy dla cato-
$ciowej diagnozy (symptomy wyizolowane z caloéci obrazu klinicznego moge by¢
typowe dla innego rodzaju zaburzen).

Poniewaz u dzieci w wicku wczesnoszkolnym, ktére sprawiaja trudnosci wy-
chowawecze, czesto uznaje si¢ za typowe dla rozwoju czynnoséciowego osrodkowego
ukladu nerwowego wystgpowanie emocji negatywnych, to réznicowanie diagno-
styczne realizowane w warunkach szkolnych i pozaszkolnych musi by¢ wnikliwie
prowadzone. Jezeli nasilenie i czestotliwos§¢ zaburzen emocjonalnych jest znaczne —
dezorganizuje funkcjonowanie dziecka i rodziny lub pojawiaja si¢ zachowania majace
cechy regresji, czyli typowe dla dziecka w znacznie mlodszym wicku — to wsparcie
terapeutyczne po uprzednim rozpoznaniu choroby jest konieczne. Brak wlasciwego
rozpoznania i dalszych wskazan do leczenia moze powodowaé odroczone w skut-
kach zaburzenia osobowosci.

5 H. Sulestrowska, Wybrane 3agadnienia psychiatrii dzieciecej, [w:] 'T. Bilikiewicz, Psychiatria kliniczna, Pasi-
stwowy Zaklad Wydawnictw Lekarskich, Warszawa 1989, s. 332—-336.
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Diagnoza rozwoju emocjonalnego dziecka

Postawienie catosciowej diagnozy dziecka wymaga uwzglednienia szeregu aspek-
1. Wytdznia si¢ tu odpowiednio:

* aspekt medyczny — dotyczy rozwoju fizycznego, malej i duzej motoryki oraz

tow

ogoblnego stanu zdrowia,

* aspekt psychologiczny — dotyczy funkcji poznawczo-emocjonalno-motywacyj-
nych i ich koordynacji, osobowosci, socjalizacji, lateralizaci,

* aspekt spoleczny — dotyczy $rodowiska rodzinnego i funkcjonowania w grupie
szkolnej,

* aspekt pedagogiczny — obejmuje wiedz¢ i umiejetnosci odpowiednio do wieku
dziecka i wymagani wynikajacych z podstawy programowej, a takze rozpoznanie
réznorodnych trudnosci 1 probleméw.

Diagnoza rozwoju emocjonalnego i spolecznego powinna stanowic integral-
ng cze$¢ calosciowej oceny dziecka w mlodszym wieku szkolnym i podstawe do
dalszych dziatan orzeczniczych i rehabilitacyjnych. Kierowanie rozwojem emocjo-
nalnym ucznia, rozpoznawanie wlasnych emocji i emocji innych, rozumienie uczuc
i uczenie sposobéw wyrazania uczuc oraz radzenia sobie z uczuciami daje mozliwos$¢
wszechstronnego rozwoju osobowosci.

Metody wykorzystywane w diagnozowaniu rozwoju emocjonalno-spolecznego
obejmuja najczesciej'”:

* obserwacj¢ dziecka w réznych sytuacjach, w tym szczegélnie obserwacie:

a) nastroju,

b) pobudzenia,

¢) nastawienia do innych ludzi,

d) sposobu wyrazania emocji, uczud,

e) motywacij,

) wytrwalosci w dziataniu,

g) umieje¢tnosci rozwiazywania problemow;

* rozmowg z dzieckiem (zwrdcenie uwagi na do§wiadczane stany efektywne, ko-
munikacj¢ pozawerbalng oraz werbalizowanie emocji);

* rozpoznawanie przezy¢ dziecka poprzez analize wytworow:

— zabawy, gry, ¢wiczenia,

— muzyke.

Z kolei ocena werbalizacji emocji powinna zawierac ilo§ciows i jakosciowa anali-
z¢ czynnikéw istotnych dla opracowania dalszego planu terapeutycznego.

1¢ 1. Czajkowska, K. Herda, Zajecia korekeyjno-kompensacyjne w szkole, WSIP, Warszawa 1989.

" ]. Pytlarczyk, Diagnoza rogmwoju dziecka podstawq planowania procesu edukacyjnego w przedskoln i w szkole,
Juka, Warszawa 2007.
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Tabela 1. Karta Werbalizacji Emocji dziecka — wersja uproszczona

KARTA WERBALIZACJI EMOC]I DZIECKA - przyktad
Rodzaj emocji przezywanych przez dziecko:

pozytywne/negatywne/brak

silne/stabe (w kategorii natezenia)

krotkotrwate/dlugotrwale (ocena perseweratywnosci i labilnosci)

Tre$¢ emociji:

(wedtug katalogu emocji podstawowych): rado$é, zadowolenie, zto$¢, strach, gniew, Ick/brak wetbalizacji

Kontekst emocji:

poznawczy

spoleczny

estetyczny

praksyczny

moralny

Werbalizacja emocji:

mowienie

pisanie

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Whasciwe rozpoznanie kazdego z czynnikdw z wykorzystaniem obserwacji dziec-
ka w naturalnych warunkach (np.: zabawy) warunkuje nie tylko ogdlny obraz wyste-
powania emocji, ale takze pézniejsza ewaluacje oddziatywan terapeutycznych.

Pomoc dziecku z zaburzeniami emocjonalnymi

W ramach integralnych dziatan placéwek oswiatowych i terapeutycznych, dziec-
ko, u ktérego na podstawie diagnozy prowadzonej w warunkach szkolnych lub am-
bulatoryjnych stwierdzono wystepowanie zaburzen zachowania z wyraznym wska-
zaniem na towarzyszace im zaburzenia emocjonalne, w tym werbalizacji emocji,
powinno zosta¢ objete:

* pomocyg terapeutyczng (udzial w réznych formach terapii na terenie szkoty lu-
b/i poza nia, np. w: terapii psychologicznej, zajeciach rewalidacyjnych, zajeciach
korekcyjno-kompensacyjnych, terapii logopedyczne;j);

*  pomoca dydaktyczno-wychowawcza (stosowanie w toku zaje¢ metod i sposobow
oceniania, ktére ulatwiaja uczniowi nauke i spoleczne przystosowanie);

*  pomoca medyczng (stala opicka odpowiedniego lekarza-specjalisty, leczenie am-
bulatoryjne lub w formie dziennego oddziatu psychiatrycznego — w zaleznosci
od kwalifikacji).

*  Nalezy pamictad, iz oddzialywania terapeutyczne zaburzeni zachowania maja
charakter dlugotrwaly, a efekty nie pojawiajq si¢ natychmiast. Fundamentem
jest zbudowanie wigzi i zdobycie zaufania dziecka poprzez uczenie whasciwego
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odczytywania, rozpoznawania i werbalizacji emocji. Brak opanowania funkcjo-
nalnych cech emocji moze uniemozliwi¢ dziecku dalsza motywacje do leczenia
i pracy dydaktyczne;.

Badania wtasne

W celu oceny poziomu i adekwatnosci werbalizacji przezywanych emocji zasto-
sowano w grupie 15 dzieci w wicku wezesnoszkolnym, skierowanych do leczenia na
dzienny oddzial psychiatryczny z rozpoznaniem wstgpnym zaburzed zachowania
(F 91), technike werbalizowania uczu¢ Gra w stowa — uczucia, autorstwa H.G. Kadu-
son'®. Zastosowana technika polega na opowiadaniu historii, ktére pozwalaja dzie-
ciom zachowaé dystans ulatwiajacy komunikowanie uczué przy pomocy stéow. Jej
zalozeniem jest nauczenie dzieci komunikowania uczu¢ poprzez zabawe, czyli naj-
bardziej naturalny kontekst tzw. wyrazania siebie.

Przed badaniem przeprowadzono w grupie dzieci dyskusje odnoszaca si¢ do
emocji przezywanych podczas zabawy, w ktérej dokonano obserwacji uczestniczacej
przy uzyciu Karty Werbalizacji Emocji. Nastepnie przeprowadzono zabawe terapeu-
tyczna, po ktdrej schemat postepowania diagnostycznego zostal powtérzony.

W grupie N = 15 przed wprowadzeniem zabawy terapeutycznej uzyskano przy
uzyciu analizy zmiennej werbalizowania emocji (pozytywne/negatywne/brak) z Kat-
ty Werbalizacji Emocji wyniki wskazujace na dominacje werbalizacji uczu¢ negatyw-
nych oraz brak werbalizacji uczué. Z kolei analiza tej samej zmiennej po przepro-
wadzeniu zabawy terapeutycznej uwidocznita wzrost werbalizacji emocji zaréwno

negatywnych, jak i pozytywnych.

50%

45% -
40% -
35% -

30% -
° W brak werbalizacji emocji
25% -

20% - W werbalizacja emogji
15% - negatywnych
10% - werbalizacja emocji
pozytywnych

5% -
0% -

przed po

zastosowaniem zastosowaniu
techniki techniki

terapeutycznej terapeutycznej

Wykres 1: Poréwnanie werbalizacji emocji przed zastosowaniem techniki terapeutycznej Gra w stowa — nezncia
oraz po jej zastosowaniu

¥ H.G. Kaduson, op. dit., s. 33.
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Podsumowanie

Zastosowanie techniki terapeutycznej Gra w stowa — uczucia pozwolilo zaobser-
wowac zwickszenie werbalizacji emocji zaréwno pozytywnych, jak 1 negatywnych,
co pokazuje, ze werbalizacja emocji jest istotniejsza niz ich nacechowanie w katego-
rii emocje pozytywne versus negatywne. Wyrazanie afektow poprzez zabawe ulatwia
werbalizacj¢ przezywanych przez dziecko emocji 1 stanowi wazny wskaznik tera-
peutyczny zwracajacy uwage na potrzebe stosowania zabawy w psychoterapii zabu-
rzen zachowania. Cho¢ badanie mialo charakter wstepny i prowadzone bylo z wy-
korzystaniem metodologii idiograficznej (co jest uzasadnione w przypadku badan
nt. werbalizacji o charakterze analizy stow kluczy, nat¢zenia semantycznego itp.),
nalezy uznac za konieczne przeprowadzenie obserwacji, dyskusji i udziatu w zabawie
terapeutycznej w grupie kontrolnej, w warunkach szkolnych. Ekstrapolacja wyni-
kéw moze by¢ wiarygodnym predykatorem postepu dydaktycznego dzieci, u ktérych
stwierdzono specjalne potrzeby edukacyjne.

Pomoc terapeutyczna w przypadku zaburzen zachowania i towarzyszacych im
zaburzen zwigzanych z werbalizowaniem emocji powinna obejmowac caly system,
w ktérym funkcjonuje dziecko, a zatem rodzing i szkote. Terapia dziecka ukierunko-
wana jest na rozwdj i ksztalcenie podstawowych umiejetnosci psychospotecznych,
zdolnosci do samokontroli oraz optymalnych sposobéw werbalizacji emocji i prowa-
dzenia dyskursu — szkolnego, rodzinnego, réwiesniczego. Ma na celu rozwijanie za-
chowan adaptacyjnych oraz opanowanie technik kontroli i ekspresji wltasnych emoci,
a takze umiejetnosci ich identyfikacji i $wiadomosci ich Zrodel.
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DOSWIADCZANIE A WYCHOWANIE






Karol Bidziaski

ROLA SZKOLY W KSZTAL.CENIU AKSJOLOGICZNYM DZIECI
W MLODSZYM WIEKU SZKOLNYM'

Wstep

W réznych srodowiskach opiniotworczych (media, §wiat nauki i polityki) pro-
wadzona jest od dawna ozywiona dyskusja nad dotychczasowym funkcjonowaniem
szkoly, jej aktualng kondycja oraz zadaniami podejmowanymi w przyszlodci. Wsrod
wielo$ci ocen i pogladéw formulowane sg takze i takie, ktérych autorzy glosza kryzys
wspolczesnej szkoly i przepowiadaja upadek znaczenia szkolnej edukacji dla przy-
szlych pokolen. Jednym z podnoszonych przez nich argumentéw jest dynamiczny
rozwoj w przestrzeni komunikacji spotecznej wielu, bardziej efektywnych 1 interesu-
jacych niz te szkolne, Zrédet informacji o §wiecie oraz dynamiczne rozpowszechnia-
nie si¢ pozaszkolnych form edukacji (nauczanie programowane, e-learning).

Przy przyjeciu zalozenia, ze jedynym zadaniem szkoly jest przekazywanie wiedzy
o $wiecie, nalezaloby powaznie rozwazy¢ te przewidywania. Szkota jednak od zawsze
byla i pozostanie miejscem nie tylko uczenia sig, ale i nauczania, przestrzenia spotka-
nia si¢ oséb skupionych na realizacji wspélnych celéw, zwigzanych siecig wzajemnych
relacji, a przede wszystkim §rodowiskiem odkrywania i realizacji wartosci.

Wspoélczesne cele szkolnej edukacji
— raport Jacques’a Delorsa

W raporcie dla UNESCO Miedzynarodowej Komisji do Spraw Edukacji dla XXI
wicku?, pod przewodnictwem Jacques’a Delorsa, sformutowano cztery zasadnicze
cele szkolnej edukacji, okreslane w raporcie jako jej filary: uczy¢ sie aby wiedzied;
uczy¢ si¢ aby dziala¢; uczy¢ si¢ aby zy¢ wspodlnie; uczy¢ si¢ aby by¢.

Budowanie pierwszego filaru ma stuzy¢ w wigkszym stopniu opanowaniu ,,na-
rzedzi wiedzy” niz zdobyciu wiedzy encyklopedycznej. Celem tak rozumianej edu-
kacji ma by¢ gléwnie rozbudzenie w jednostce checi odkrywania, poznawania i ro-
zumienia otaczajacego §wiata oraz nauka uczenia sig, czyli miedzy innymi: ¢wiczenie
uwagl, pamieci, myslenia, rozwijanie technik poznawczych i metapoznawczych.

! Nicktore fragmenty tekstu wykorzystano w artykule metodycznym Edukagia spoleczno-moralna dzieci —
istota § wwarnnkowania, zamieszczonym w kwartalniku ,,Nauczanie Poczatkowe” 2010/2011, nr 3.

2. Delors (red.), Edukagia — jest w niej ukryty skarb: raport dia UNESCO Migdzynarodowej Komisji do Spraw
Edufkagi, Stowarzyszenie O$wiatowcoéw Polskich, UNESCO, Warszawa 1998, s. 14.
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Istota drugiego filaru jest ksztalcenie poprzez dziatanie, ktére ma doprowadzic
jednostke do umiejetnosci stosowania w praktyce nabytych wiadomosci. W szybko
zmieniajacej si¢ rzeczywistosci technologicznej nie jest celowym przygotowywanie
czlowieka do wykonywania konkretnych czynnosci produkeyjnych. Istotne jest na-
tomiast uksztaltowanie kompetencji, przydatnych w zdobywaniu potrzebnych wia-
domosci 1 umiejetnosci zawodowych.

Wspolczesne 1 przyszte zadania produkceyjne wymagaja pracy zespotowej, cze-
sto w kontakcie z innymi ludZmi, stad tak istotne w ksztalceniu staja si¢ kompetencije
ulatwiajace porozumiewanie si¢, prace z innymi, regulowanie konfliktéw i ich roz-
wiazywanie. Obecne czasy sa nasycone duchem rywalizacji i konkurencji na réznych
poziomach spolecznego funkcjonowania, dlatego migdzy innymi moga by¢ zr6-
dtem licznych konfliktéw. Zdobyta wiedza i umiej¢tnosci maja ochroni¢ jednostke
przed stosowaniem przemocy w rozwigzywaniu konfliktow. Wspolczesny cztowiek
w swoim zyciu spotyka si¢ z bogactwem ludzkich postaw, wartosci, stylow zycia.
Stad tak wazne staje si¢ dla edukacji ukazywanie réznorodnosci gatunku ludzkiego
oraz u$wiadamianie podobiefistwa i wspolzaleznosci wszystkich istot ludzkich —
»odkrywanie Innego”, przy jednoczesnym poznawaniu siebie. Waznym uzupelnie-
niem tych dziatad jest angazowanie jednostek w realizacje wspolnych projektow,
dazenie do wspolnych celow, co moze by¢ dobra metoda unikania lub rozwigzywa-
nia konfliktow.

Czwarty filar edukacji zaklada, ze ma ona prowadzi¢ do petnego rozwoju kazdej
jednostki, a wigc do rozkwitu jej ciala i umystu, inteligencji, wrazliwosci, poczucia
estetyki, osobistej odpowiedzialnosci, niezaleznosci sadow, gotowosci do podejmo-
wania decyzji, duchowosci. Szczegdlnego znaczenia w aktualnej sytuacji spotecznej
nabiera wlasnie ten czwarty filar edukacji.

Kulturowy kontekst ksztatcenia aksjologicznego
— wybrane problemy

W jakich warunkach odbywa si¢ aktualnie proces socjalizacji mtodych Polakow?
Czy mamy do czynienia z catkowitym ,,rozchwianiem tadu aksjonormatywnego™?
Czy to ,kryzys moralny czy raczej transformacja wartosci”*? Jakie znaczenie nada-
je okreslonym wartosciom ,,spoleczefistwo przemiany wartosci’™, ,,spoleczefistwo
postmatetialistyczne”?

> ¥ Adamski, Kulturowe i polityezne podiose rozchwiania aksjonormatywnego fadu spoleczno-moralnego, [w:)
F. Adamski, A.M. de Tchorzewski (red.), Edukacga wobec dylematiw moralnych wspitezesnosei, Wydawnictwo
U], Krak6éw 1999, s. 11.

* J. Marianski, Krygys moralny ¢y transformaga wartosci. Studinm sogjologiczne, Wydawnictwo KUL, Lublin
2001, s. 27.

° H. Klages za: J. Mariafski, Kryzps. .., op. cit.
¢ R. Inglehart za: J. Mariadski, Krygys. .., op. cit.
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Filozofowie i moralisci réznie oceniaja aktualng sytuacje aksjologiczna naszego
spoleczenstwa. Franciszek Adamski’ pisze o rozchwianiu aksjonormatywnego tadu
spoleczno-moralnego, ktory charakteryzuje jako: nieliczenie si¢ z dobrem wspdl-
nym, indywidualizm, praktyczny materializm, konsekwentny utylitaryzm i moralny
relatywizm. Mniej dramatycznie ocenia wspolczesno$c Janusz Mariadski®, wskazujac
raczej na transformacje wartosci. W swoich pracach opisuje cztery realizujace si¢
réwnolegle scenariusze przemian wartosci moralnych w spoteczenstwie:

1) sekularyzacja moralno$ci, rozumiana jako odchodzenie od modelu moralnosci
chrzescijaniskiej (szerzej religijnej), co okreslane jest czesto jako kryzys moralny;
2) indywidualizacja moralnosci, czgsto powiazana z postmodernistycznym rozpadem
warto$ci, zwlaszcza o charakterze uniwersalnym [...]; 3) przemiana wartosci, rozpad
dawnych wartosci i tworzenie si¢ nowych, dopasowanych do spoleczefistwa plurali-
stycznego |...]; 4) reorientacja warto$ci moralnych w duchu chrzescijatiskim (lub sze-
rzej religijnym), nickiedy o charakterze fundamentalistycznym, lub ozywienie moralne
bez zabarwienia religijnego (rewitalizacja moralnosci).

Sekularyzacja moralnosci jest efektem szerszego zjawiska stopniowej utraty przez
instytucje religijno-koscielne wplywu na spoteczenistwo, jak i oslabienia wiarygod-
nosci religijnych wyjasniei i interpretacji w §wiadomosci ludzi wierzacych. Prowadzi
migdzy innymi do odchodzenia od dotychczasowych, religijnie uzasadnianych war-
tosci i norm moralnych. Z przytoczonych przez autora’ pogladéw filozoféw i socjo-
logow wynika, ze mamy obecnie do czynienia z nastgpujacymi zjawiskami: ,,erozja
tradycyjnych chrzescijaniskich warto$ci moralnych”; ,,z dominacja egoizmu i hedo-
nizmu kosztem solidarnosci 1 altruizmu”; ,,odchodzeniem od solidarnosci obywatel-
skiej 1 ludzkiej”; ,,zanikiem wielu tradycyjnych cnét (np. patriotyzmu) i nadawaniem
warto$ciom rynkowym najwyzszego miejsca w spoleczenstwie”. Autor przestrzega
przed jeszcze jednym zjawiskiem zwigzanym z sekularyzacja moralnosci:

W préznie warto$ci wytworzona przez procesy sekularyzacyjne wechodza czesto nowe
ruchy religijne. Na ,,rynku religijnym” dzialaja r6zni konkurenci oferujacy swoje ,,pro-
dukty”. [...]. W wielu regionach $wiata, w ktérych sekularyzacja ostabila lub wrecz

sttumila wiare, otwiera si¢ droga dla irracjonalnych wierzen i réznorodnych form
10

ponownego uduchowienia |...]
To ostatnie zjawisko, z ktorym coraz czg¢sciej spotykamy si¢ takze w naszej polskiej
rzeczywistoscl, stawia przed nami — pedagogami — nowe zadanie. Jest nim ochrona
uczniow przed roznymi, czesto zakamuflowanymi pod szlachetnymi hastami, dziala-
niami sekt 1 grup parareligijnych, prébujacych manipulacyjnie oddziatywaé na dzieci
i mlodziez.

"E Adamski, gp. ¢it., s. 11.

8 J. Mariadski, Krygys. .., op. cit., s. 27.

? J. Matianski, Sogologia moralnosci, Wydawnictwo KUL, Lublin 2006, s. 270.
19]. Matianiski, Krygys. .., op. cit., s. 72-73.
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Drugi scenariusz przemiany wartosci, opisany przez Janusza Mariariskiego'', to
indywidualizacja moralnosci, cz¢sto powiazana z postmodernistycznym rozpadem
wartosci, zwlaszcza tych o charakterze uniwersalnym. Indywidualizacja wiaze si¢ ze
zmianami w relacjach jednostki ze spoleczenstwem, ktore polegaja na oslabieniu
tradycyjnych wi¢zi spotecznych. W aspekcie jednostkowym zmiany te moga prowa-
dzi¢ z jednej strony do ,,do$wiadczenia anomii, poczucia osamotnienia, swiadomosci
wielorakich zagrozeq, utraty pewnosci siebie 1 orientacji zycia”, z drugiej strony daja
jednak szans¢ na ,,emancypacje, autonomizacje i wzrost wolnosci wyboru”. Osoba,
pozbawiona tradycyjnych wigzi spolecznych, zostaje zmuszona do samodzielnego
ksztaltowania wlasnej tozsamosci w warunkach spoleczenstwa wielu wartosci, opcji,
zindywidualizowanych stylow zycia.

Interesujacego rozrdznienia migdzy symbioza pierwotna a orientacja wspolno-
towa dokonata Matria Jarymowicz'?, poszukujaca zwiazku miedzy indywidualizmem
a kolektywizmem. Pierwsza forme¢ wspoélnoty, jej zdaniem, charakteryzuje realna
zalezno$¢ od innych i konformizm, zaleznos$¢ psychologiczna i syntonia z kolekty-
wem. Druga oparta jest na swiadomym respektowaniu norm wewnatrzgrupowych
i niezaleznym od naciskéw grupowych, poszanowaniu warto$ci nadrzednych, na wia-
snych standardach i wyborach prospotecznych, satysfakcji wspolnotowej. Zdaniem
reprezentowanych przez autorke badaczy, warunkiem koniecznym dla uksztattowa-
nia wspoélnoty duchowej z innymi jest proces poznawczy, polegajacy na wyodreb-
nieniu ,,ja” (nazwany procesem poznawczej indywiduacji). Pozwala on na rozwdj
podmiotowych standardéw, lezacych u podstaw wlasnych wyboréw i sprawstwa oraz
zwigksza szanse rownorzednego traktowania innych podmiotéw, postrzeganych jako
autonomiczne. Niezbednym jego dopetnieniem jest indywidualny system wartosci,
w ktorym istotne miejsce zajmuje szacunek dla innych. Waznym empirycznym dowo-
dem prezentowanych przez autorke tez sa wyniki badan prowadzonych, w réznych
obszarach kulturowych $wiata, pod kierunkiem Shaloma Schwartza. Celem tych ba-
dan bylo poszukiwanie uniwersalnego modelu struktury wartosci, w tym powiazan
pomiedzy celami indywidualistycznymi i spolecznymi. Zdaniem Marii Jarymowicz,
badania te dostarczyly

[-..] niebagatelnych i rzetelnych dowoddw na to, ze indywidualno$é, wyrazajaca sie

intelektualng autonomia, laczy si¢ z cenieniem wigzi partnerskich (opartych na réw-
nosci, lojalnosci, odpowiedzialnosci), poszanowaniu norm i celéw spolecznych'.

Janusz Marianiski przestrzega, ze

[...] indywidualizacja jest czym$ wigcej niz tylko wzrastajaca ustawicznie niezalezno-
$cia od systemow spotecznych, jest takze programem Zycia skoncentrowanego na do-

" J. Matianski, Sogologia. .., op. cit., s. 272-277.

12 M. Jarymowicz, O godzenin wody 3 ogniem. Zwiazki kolektywizmu 3 indywidnalizmem, [w:] B. Wojcieszke,
M. Jarymowicz (red.), Psychologia rozumienia jawisk spotecznych, PWN, Warszawa— Y.6dZ 1999, s. 134-135.

3 Thidem, s. 147.
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znaniach, przyjemnosciach, zaspokajaniu potrzeb wlasnych, autonomii, samorealiza-
cji, krytycyzmie wobec autorytetéw, mniej za$ na zobowiazaniu, podporzadkowaniu,
powsciagliwosci, ofiarnosci na rzecz innych, realizacji odleglych celow'.

Bylby to przyktad indywidualizmu, ktéry Alan Waterman' nazywa ,,prymitywnym”
i,,drapieznym”. Warto odréznia¢ go od indywidualizmu normatywnego, ,,etyczne-
go”, ktory charakteryzuje si¢ dazeniem do szczesliwoscl, czyli radosci z samoreali-
zacji; dazeniem do wolnosci wyboru polaczonym z osobistg odpowiedzialno$cia;
wzrostem stopnia rozumienia §wiata i rozwojem zdolnosci rozumowania moralnego.
Cytowany autor broni stanowiska, zgodnie z ktérym taki ,,etyczny” indywidualizm
nie sprzyja, ale eliminuje sklonnosci rywalizacyjne, izolacyjne czy prawdopodobien-
stwo alienacji. Jego zdaniem ,,realizacja zasad normatywnego indywidualizmu wyraza
si¢ realizacja celow osobistych powigzanych z relacjami wynikajacymi z wrazliwo$ci
na wartosci drogie innym ludziom”. Wolno$¢ uzyskana przez wspodlczesnego czlo-
wieka stawia przed nim ogromnie odpowiedzialne i trudne zarazem zadanie uformo-
wania wlasnej tozsamosci, otwarcia si¢ na $wiat, rozumienia i1 akceptowania siebie,
ale 1 innych ludzi. Szkota nie moze pozosta¢ obojetna wobec wyzwania, przed jakim
stoja aktualnie jej uczniowie. Winna stac si¢ przestrzenia wspierajaca rozwoj indy-
widualny, z jednoczesnym uwrazliwieniem uczniéw na wartoéci spoleczne, na los
drugiego czlowieka.

Trzeci scenariusz przemiany wartosci dobrze ilustruja omawiane przez Janusza
Mariadskiego'® badania Ronalda Ingleharta. Na podstawie wynikéw badan prowa-
dzonych w kilkudziesieciu krajach Europy, Ameryki i Azji autor sformutowal teorie
wyjasniajaca przemiany wartosci, ktore dokonuja si¢ juz prawie od 40 lat w spole-
czenstwach krajow wysoko uprzemystowionych. Chodzi tu o stopniowe zmniejszanie
znaczenia nadawanego warto$ciom materialistycznym na rzecz postmaterialistycz-
nych. Pierwsza grupa to wartos$ci zwigzane z potrzeba przetrwania 1 bezpieczefistwa,
wiaze si¢ je miedzy innymi z: utrzymaniem porzadku, zabezpieczeniem wysokiej
stopy wzrostu ekonomicznego, zachowaniem stabilno$ci gospodarki, walka z prze-
stepczoscia; sa one charakterystyczne dla spoleczenstw przemyslowych, zyjacych
w materialnej niepewnosci. Uzyskanie bezpieczenistwa i stabilizacji ekonomicznej
przez okreslone grupy spoleczne prowadzi do przemiany wartosci. Znaczenia dla
ludzi nabieraja warto$ci zwiazane z potrzeba samoekspresji i samorealizacji. Najwaz-
niejszymi celami staja si¢: dbatosc o jako$¢ zycia, troska o pelng samorealizacije 1 wla-
sny styl zycia. Wiaze si¢ z tym takze odchodzenie od wierzen i wartosci tradycyjnych
(np. religijnych) na rzecz akceptaciji wartosci §wieckich i racjonalistycznych (laickich).
Wicksza podatno$¢ na zmiany systemu wartosci przejawiaja ludzie mlodzi, starsze
generacje zachowuja wiernos¢ dla tradycyjnego systemu wartosci.

1 J. Matianiski, Sogologia. . ., op. cit., s. 274.
15 Za: M. Jarymowicz, gp. cit., s. 140.
16 J. Matianiski, Sogologia. . ., s. 278-280.
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Czwarty scenariusz przemiany wartosci okreslany jako ,,rewitalizacja wartosci
moralnych”” moze, zdaniem J. Mariasiskiego, przebiega¢ réznymi drogami. Cze-
sto potrzeba ponownego uznania dla wartosci moralnych dokonuje si¢ ,,w ramach
procesow desekularyzaciji” 1 wiaze si¢ z odnowa zycia religijnego. Innym razem jest
wywotana oddolnymi, niezaleznymi od wplywoéw religii, zjawiskami spotecznymi,
ktére $wiadczg o mobilizacji sit réznych srodowisk, dazacych do odbudowy wigzi
moralnych. Cytowany autor przytacza poglady F. Fukuyamy na temat kapitatu spo-
tecznego, ktorego istota jest zgoda na wartosci i normy, promujace wspolprace mig-
dzyludzka, wyrazona we wzajemnym zaufaniu: ,,Kapital spoteczny to zdolnos¢ ludzi
do wspolpracy opartej na podstawowych wartosciach”. Optymistyczne jest to, ze

[...] w kazdym spoleczenistwie istnieje wiele oséb, grup spolecznych i instytucji,
ktore nie tylko zachowuja i realizuja wartosci religijne, moralne i spoleczne (Zyja
nimi), ale bronia ich i proponuja innym jako wartoéci zyciowe, zdolne przeobrazaé
od wewnatrz calosciowe spoleczefstwo. W procesie rewitalizacji wartosci moralnych
chodzi o przywrécenie im blasku i znaczenia, takze w wymiarach spotecznych. Po-
trzebna jest zaréwno swoista mentalno$¢ rewitalizacji moralnosci, jak i pewna forma
etyki instytucji, bedaca instytucjonalnym wzmocnieniem spontanicznych proceséw
przemiany wartosci. Myslenie globalne w sprawach moralnych potrzebuje wsparcia
w lokalnym, tj. konkretnym dziataniu'®.

Czy nasza szkola stanie si¢ miejscem rewitalizacji wartosci moralnych?

Bez wzgledu jednak na to, czy oceniamy aktualna sytuacje, w jakiej znajduje sie
nasze spoleczenstwo, jako stan kryzysu moralnego, ktérego cecha charakterystyczng
jest powszechne negowanie i lekcewazenie wartosci moralnych, czy tez mniej drama-
tycznie, jako swoista transformacje spolecznych i osobistych wartosci, nie mozemy
pozosta¢ obojetni wobec tych zjawisk, a edukacja szkolna i realizowany w niej pro-
gram wychowania winny by¢ oparte na urzeczywistnianiu wartosci. Przed wspotcze-
sna szkola stoi powazne zadanie, o ktérym

[...] przypomnial nam Papiez w czerwcu 1997 roku w Skoczowie, ksztaltowanie
sumienia, ktére dokonuje si¢ dzigki wychowujacym tresciom kazdego nauczanego
przedmiotu i osobistemu §wiadectwu nauczyciela. Wychowanie sumienia nie moze
by¢ nadal traktowane jako zadanie nalezace wytacznie do rodziny i katechizacji®.

Wychowanie prawego sumienia zaklada ,,0odzyskanie powszechnej swiadomosci pry-
matu warto$ci moralnych, ktére sa wartosciami osoby ludzkiej jako takiej”.

W wychowaniu spolecznym i moralnym wazng role odgrywaja rézne instytu-
cje spoleczne, takie jak: rodzina, grupy réwiesnicze, szkola, otoczenie sgsiedzkie,

17 ]. Matianiski, Krygys..., op. ¢it., s. 119.
8 Thidem, s. 136.

Y F. Adamski, op. cit., s. 17.

2 Thidem, s. 18.
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Koscidl, srodki spotecznego przekazu, jak i wiele innych instytucji niepowolanych
wprost do prowadzenia dziatalnosci wychowawczej.

W tradycyjnych spolteczno$ciach lokalnych dominowal ,,zamkniety” system wycho-
wawczy z ustalonymi i wyprobowanymi celami wychowawczymi. W ujednoliconej
atmosferze wychowawczej nastepowal przekaz i ksztaltowanie wartosci kulturowych,
spolecznych i moralnych, jak i egzekwowanie norm stojacych na strazy tych wartosci.
[-..] W spoleczenstwie pluralistycznym pole ksztaltowania si¢ swiadomosci moralnej
nie jest zamknigte. Stwarza ono wigksze poczucie wolnosci, ale nie gwarantuje jed-
nolitych wzorcéw kulturowych. W przekazywaniu wartosci i norm trzeba liczy¢ sie
z ogromnym wplywem innych grup pierwotnych niz rodzina (np. grupy kolezenskie)
i wielu wtérnych grup spotecznych, sprzyjajacych pluralizmowi moralnemu?.

Wplywy wychowawcze sa najczesdciej zroznicowane, zaréwno co do stosowanych
form, jak i zaktadanych rezultatow. Czgsto moze dochodzi¢ do konfliktu wartosci,
na przyklad to, co jest uznawane w szkole, nie musi wzbudza¢ szacunku w domu
rodzinnym czy grupie rowiesniczej. Dla pedagoga istotna jest wiedza na temat tych
sprzecznosci i préba ich eliminowania poprzez budowanie w miare spojnego syste-
mu oddziatlywan wychowawczych, na drodze dialogu wszystkich zainteresowanych
stron. Nalezy przy tym pamietad, ze kluczowa role w rozwoju spotecznym i moral-
nym pelni rodzina, a zadaniem szkoly jest wspieranie rodzicow w realizowaniu przez
nich zadafd wychowawczych®.

Dziecigca rado$¢ odkrywania warto$ci

Rozwdj spoleczny czlowieka nabiera duzej dynamiki w okresie $redniego 1 p6z-
nego dziecifistwa. Jest to czas, w ktérym zdecydowanie rozszerza sie sfera spolecz-
nych kontaktéw dziecka. Do tej pory proces socjalizacji przebiegal w $rodowisku
rodzinnym, wsréd czlonkéw rodziny oraz innych oséb z najblizszego otoczenia.
Wraz z podjeciem przez dziecko zadan edukacyjnych — realizacji roli przedszkola-
ka, a p6zniej ucznia — spotyka ono coraz wigcej innych dorostych oséb, a przede
wszystkim konfrontuje si¢ ze swoimi rowiesnikami. Dziecko stopniowo uswiadamia
sobie istnienie réznych grup spotecznych i odkrywa osobista do nich przynaleznosé,
poznaje istniejace w jego Srodowisku instytucje®.

Wsréd zadan rozwojowych dziecifistwa, zdaniem R.]. Havighursta®, wazne miej-
sce zajmuja te zwigzane z nabywaniem kompetencii spotecznych utatwiajacych wspol-

! J. Marianski, Kryzps..., op. cit., s. 384-385.

* K. Bidziniski, Edukacja spoleczno-moralna, [w:] W. Pilecka, M. Rutkowski (red.), Dziecko ze specialnymi
potrzebami ednkacyjnymi w drodze ku dorostosci. Psychopedagogiczne podstawy, edukadgi, rewalidacji i terapii trudnosci
w negenin sig, Impuls, Krakow 2009, s. 522-531.

» K. Bidzinaski, Edukaga spoleczno-moraina dzieci — istota i uwarunkowania, ,,Kwartalnik Nauczanie Poczat-

kowe” 2010/2011, nr 3.

# M. Przetacznik-Gierowska, Zasady i prawidiowose psychicznego rowoju cxlowieka, [w:] M. Przetacznik-Gie-
rowska, M. Tyszkowa (red.), Psychologia rozmweju czlowieka. Zagadnienia ogolne, PWN, Warszawa 2004, s. 69.
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pracg z réwiesnikami; rozwijaniem swiadomosci, moralnoscii skali warto$ci; ksztatto-
waniem postaw wobec grup spolecznych oraz instytucji. Mlodszy wiek szkolny Anna
Freud okredlita jako ,,wick sumienia”. To wlasnie wtedy decyduje si¢, czy dziecko
wyksztalci w sobie sumienie i mocny charakter, czy tez nie”. Dzieci pragna poznad,
na czym polega dobro i zto. R. Coles® przytacza liczne przyklady dziecigcych dys-
kusji o sprawach waznych, ukazuje glebie dziecigcych przemyslen dotyczacych war-
tosci i ich zwiazku z codziennym zyciem kazdego czlowieka. W innych fragmentach
cytowanej ksiazki autor wskazuje ogromna role osobistego przykladu, plynacego ze
strony dorostych, w moralnym wychowaniu dzieci.

Rozwoj moralnosci to konsekwencja ciaglego uczenia si¢ tego, jak wspolzy¢ z innymi,
jak si¢ zachowywad; uczymy si¢ tego, biorac do serca wszystko, co widzimy i slyszymy.
Dziecko jest swiadkiem, uwaznym $wiadkiem wszystkich, zaréwno moralnych, jak
i niemoralnych zachowan dorostych?.

Zgodnie z klasyczng juz teotia rozwoju moralnego autorstwa J. Pigeta®, rozwdj
ten przebiega od uznania norm moralnych, jako danych z zewnatrz przez innych,
do uznania ich za wlasne. W rozwoju tym wyrdznia zatem dwie zasadnicze fazy:
stadium heteronomii i autonomii moralnej. Pierwsza z tych faz moralno$ci ksztal-
tuje si¢ w oparciu o spoleczne do$wiadczenia kontaktu z dorostymi i okazywania
im postuszenstwa. Dla osiagniecia kolejnego stadium potrzebne sa doswiadczenia
wspolnego dziatania w grupie rowiesniczej. Autor wigze rozwdj moralny z rozwojem
umystowym czlowieka. Jego zdaniem moralno$¢ autonomiczna mozliwa jest dopiero
w stadium operacji formalnych. Mlodszy wick szkolny to czas, w ktérym dziecko
potrzebuje wyraznych, plynacych od dorostych sygnaléw, co jest dobre i godne po-
chwaly, a czego nalezy unikac.

Najbardziej obecnie popularna teoria rozwoju moralnego cztowieka jest koncep-
cja Lawrence’a Kolberga. Nie ma potrzeby tutaj jej przypominaé, warto natomiast
przywolaé pewne filozoficzne zalozenia tej koncepcji®. L. Kolberg ukazuje moralne
zycie czlowieka jako jednorodna catosé kierujaca si¢ wlasnymi prawami rozwoju,
ktére doprowadzaja cztowieka do sformutowania absolutnych regul postgpowania
moralnego, niezaleznych od miejsca i czasu, w ktérym zyje. Na podstawie badan nad
powstawaniem i rozwojem ocen moralnych u dzieci autor ten stwierdza, iz:

1. w kazdej kulturze mozna zauwazy¢ te same podstawowe warto$ci moralne;

2. na podstawie tych samych gtéwnych warto$ci moralnych ludzie podejmuja

rézne decyzje;

5 R. Coles, Inteligenga moralna dzieci, Rebis, Poznan 1999, s. 126.

% Thidem, s. 127-167.

> Ihidem, s. 19.

. Piaget, Rozwdj ocen moralnych dziecka, PWN, Watszawa 1967, s. 90.

# 7. Nowak, Kompetenga moralna jako kategoria teoretyezna i badaweza w pedagogice wezesnoszkolnej, Wydawnic-
two AP, Krakéw 2000, s. 59—61.
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3. zrédlem tych istniejacych migdzy ludZmi réznic w ferowaniu ocen moral-
nych moze by¢ tylko rézny stopient dojrzatosci moralnej ich pogladéw;

4. oceny moralne powstaja i rozwijaja si¢ odpowiednio do rozwoju umysltowe-
go czlowieka oraz zdobywanych przez niego doswiadczen spoleczaych™.

5. Duzieci i mlodziez od zawsze oczekiwali od starszych pokolen czytelnych sy-
gnatéw o granicach dobra i zta. Dzisiejsza sytuacja spoteczno-moralna czyni
t¢ potrzebe jeszcze silniejsza, gdyz bez madrej pomocy dorostych trudno
bedzie dzisiejszym uczniom uksztaltowad sumienie i mocny charakter.

Ksztatcenie aksjologiczne

Waznym zadaniem stojacym przed nasza szkola jest ksztalcenie aksjologiczne,
rozumiane jako

[...] rozwijanie i doskonalenie w czlowicku sfery odpowiadajacej za sposéb rozu-
mienia pojecia wartosci, za proces warto$ciowania, postawy wobec wartosci i dazenie

do wartos$ci. Na te¢ dziedzing ksztalcenia skladaja si¢c dwa gléwne rodzaje dziatan:
31

edukacja aksjologiczna [...] i wychowanie do wartosci |...]
Na szczegdlna uwage zastuguje edukacja aksjologiczna. K. Olbrycht rozumie ten
proces jako dzialania prowadzace do: udzielenia pomocy dzieciom i mlodziezy
w uzyskiwaniu wiedzy o wartos$ciach; rozwijaniu ich umiejetnosci rozpoznawania
sytuacji wyboru; wspieranie gotowosci do podejmowania decyzji o przyjmowaniu
postawy wartosciujacej oraz ksztaltowanie umiejetnosci wyboru celéw i srodkéw
zwiazanych z okreslonymi warto$ciami®.
Mieczystaw Galas™ wymienia nast¢pujace zadania klaryfikacji wartosci w edu-
kacji szkolnej:

[-..] zachecanie dzieci i mtodziezy do podejmowania samodzielnych wyboréw, stwa-
rzanie mozliwosci dokonywania wyboréw wolnych, pomoc w odkrywaniu i zauwa-
zaniu alternatyw w sytuacjach wyboru, antycypowanie i uwzglednianie konsekwencji
kazdego z mozliwych rozwiazan, zastanawianie si¢ nad tym, kim jestem, co cenig¢
iszanuje, jakie wybory oceniam pozytywnie, o co si¢ staram, wyrazanie i akceptowanie
wlasnych i cudzych wyboréw oraz inspirowanie do postepowania zgodnie z podej-
mowanymi przez siebie decyzjami.

Z perspektywy pedagoga proces budowania wlasnego systemu warto$ci przez dzie-
ci 1 mlodziez silnie wiaze si¢ z nabywaniem przez nie kompetencji aksjologicznych.

30 Ihidem, s. 60.

' K. Olbrycht, Prawda, dobro i piekno w wychowanin czlowieka jako osoby, Wydawnictwo US, Katowice
2002, s. 89.

32 Thidem.
» K. Denek, Akgjologiczne aspekty edukagi szkolnej, Adam Marszatek, Toruni 2000, s. 55.
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Urszula Ostrowska® wyréznia w tym procesie nastepujace etapy: odkrywanie/rozpo-
znawanie wartosci, ich rozumienie i akceptowanie, urzeczywistnianie wartosci i ich
tworzenie.

Janusz Homplewicz™ w swojej Etyce pedagogiczng prezentuje metodyke przeka-
zu wartosci etycznych. Sposobem ,,wprowadzenia dziecka w §wiat wartosci” jest
udzielenie mu pomocy w zrozumieniu wartosci: ich tresci i znaczenia. Nie chodzi tu
wylacznie o intelektualne ich poznanie, réwnie wazne jest odkrycie radosci, dumy
i satysfakcji plynacych z ich realizacji. Zrozumieniu wartosci winna towarzyszy¢ ich
petna akceptacja, pragnienie ich urzeczywistniania. Autor podkresla znaczenie wol-
nosci w tym procesie.

To jednostka sama musi, i to w sposéb wolny i dobrowolny, a nie narzucony i przy-
muszony, uznaé okreslone wartosci, przyjaé, przezy¢ i oswoié, by staly si¢ czastka jej
$wiata i osobowosci™.

Wsrod warunkéw efektywnego przekazu wartosci J. Homplewicz wymienia miedzy
innymi: znaczenie adekwatnosci stéw do sytuacii i wierno$¢ wypowiadanym przez
wychowawce stowom; jedno$¢ postawy i stow; kontakt osobowosciowy w przekazie
wartosci; partnerstwo ucznia i wychowawcy w odkrywaniu warto$ci; przekaz rze-
czywistych wartosci; autonomie ucznia wobec przekazu wartosci oraz dostrzeganie
dwustronnosci tego procesu.

Obok edukacji aksjologicznej konieczne jest takze, zdaniem K. Olbrycht,

[-..] wychowanie do wartosci czyli: budowanie programu wychowania opartego na ak-
ceptowanych wartosciach humanistycznych i chrzescijafiskich; ksztaltowanie sumienia,
ktore dokonuje si¢ dzigki wychowujacym tresciom kazdego nauczanego przedmiotu
i osobistemu §wiadectwu nauczyciela; wychowanie prawego sumienia, co zaklada od-
zyskanie powszechnej swiadomosci prymatu warto$ci moralnych, ktére sa warto§ciami
osoby ludzkiej jako takiej”.

Ku jakim warto§ciom prowadzi¢ podopiecznego w procesie wychowania? Pyta-
nie to nabiera szczegblnego znaczenia w kontekscie nie tak odleglych w czasie (okres
PRL-u) niedobrych doswiadczen silnej politycznej i §wiatopogladowej indoktrynaciji,
realizowanej w polskiej szkole. Wspolczesny swiat spoteczny pelen jednak jest wielo-
znacznosci, konfliktéw uznawanych i realizowanych wartosci, réznych stylow zycia.
AM. de Tchorzewski® naklania wspélczesnego nauczyciela, bedacego w sytuacii
konfliktu warto$ci, do tego,

3 U. Ostrowska, Aksjologiczne podstawy wychowania, [w:] B. Sliwierski (red.), Pedagogika. Podstawy nank o wy-
chowanin, t. 1, Gdaniskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 20006, s. 391-415.

» J. Homplewicz, Etyka pedagogiczna, Wydawnictwo Salezjadskie, Warszawa 1996, s. 169-178.
3¢ Thidem, s. 171.

7 K. Olbrycht, Prawda. .., op. cit., s. 89.

*# AM. de Tchorzewski, gp. cit., s. 37.
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[...] aby wraz z uczniem w calym procesie edukacyjnym poszukiwal, odkrywat i odczyty-
wal na nowo wartosci, zwlaszcza te, ktore swoimi korzeniami tkwig w uniwersalnych war-
to$ciach, do ktérych ludzkosé, bez wzgledu na przyjeta i uznawana otientacje Swiatopo-
gladowo-filozoficzna, zalicza: prawde, dobro i pickno. Do edukacyjnego $wiata warto$ci
przynaleza zatem takie jak: prawos¢, wiernosé, tolerancja, sprawiedliwo$¢, ale takze kry-
tycyzm, racjonalno$¢, poznawcza dociekliwosé, otwarto$é 1 uczciwosé, innowacyjnosc.

Uzyskanie odpowiedzi na to podstawowe pytanie mozliwe jest takze dzigki ana-
lizie zewnetrznych dokumentéw, regulujacych prace szkoty. Zgodnie z zapisami za-
wartymi w preambule ustawy o systemie o$wiaty,

[-..] nauczanie i wychowanie — respektujac chrzescijanski system warto$ci — za podstawe
przyjmuje uniwersalne zasady etyki. Ksztalcenie i wychowanie stuzy rozwijaniu u mto-
dziezy poczucia odpowiedzialno$ci, milosci ojczyzny oraz poszanowania dla polskie-
go dziedzictwa kulturowego, przy jednoczesnym otwarciu na wartoéci kultury Europy
i$wiata. Szkota winna zapewni¢ kazdemu uczniowi warunki niezbedne do jego rozwoju,
przygotowa¢ go do wypelniania obowigzkéw rodzinnych i obywatelskich w oparciu
o zasady solidarnosci, demokracii, tolerancji, sprawiedliwosci 1 wolnosci®.

W ustawie z dnia 18 lutego 2000 roku o zmianie ustawy Karta Nauczyciela, art. 6,
zapisano:

Nauczyciel obowiazany jest ksztalci¢ 1 wychowywa¢ mlodziez w umitowaniu Ojczy-
zny, w poszanowaniu Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej, w atmosferze wolnosci
sumienia i szacunku dla kazdego czlowieka; dba¢ o ksztaltowanie u uczniéw postaw
moralnych i obywatelskich zgodnie z idea demokracji, pokoju i przyjazni miedzy ludz-
mi réznych narodow, ras i $wiatopogladow™.

Zadania szkoly zwiazane z edukacjq spoleczna i moralng realizowane sq na
wszystkich etapach edukacji, a ich szczegétowy zakres znalez¢ mozna w obowigzu-
jacej w naszym kraju podstawie programowe;.

W procesie ksztalcenia ogdlnego szkola podstawowa ksztaltuje u uczniéw postawy
sprzyjajace ich dalszemu rozwojowi indywidualnemu i spolecznemu, takie jak: uczci-
wos¢, wiarygodnosé, odpowiedzialno$é, wytrwalosé, poczucie wlasnej wartosci, sza-
cunek dla innych ludzi, cickawo$¢ poznawcza, kreatywno$é, przedsigbiorczosé, kultura
osobista, gotowos¢ do uczestnictwa w kulturze, podejmowania inicjatyw oraz do pracy
zespolowej. W rozwoju spolecznym bardzo wazne jest ksztaltowanie postawy obywa-
telskiej, postawy poszanowania tradycji 1 kultury wlasnego narodu, a takze postawy
poszanowania dla innych kultur i tradycji. Szkota podejmuje odpowiednie kroki w celu
zapobiegania wszelkiej dyskryminacji*'.

¥ Ustawa o systemie o§wiaty z dnia 7 wrzesnia 1991 1. (Dz. U. z 1991 r. Nt 95, poz. 425).
# Ustawa o zmianie ustawy Karta Nauczyciela z dnia 18 lutego 2000 t. (Dz. U. z 2000 . Nt 19, poz. 239).

# Zalacznik 2. Podstawa programowa ksztalcenia ogélnego dla szk6l podstawowych. Rozporzadzenia
MEN 2z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz
ksztalcenia ogélnego w poszczegdlnych typach szkét (Dz. U. z 2009 r. Nr 4, poz. 17).
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Wsréd tresci nauczania realizowanych w edukacji wezesnoszkolnej wazne miej-
sce zajmuja zagadnienia z zakresu etyki 1 edukacji spolecznej. Celem realizacji tych
tresci jest wychowanie dzieci do zgodnego wspotdziatania z rowiesnikami i dorosty-
mi oraz przyblizenie waznych wartosci moralnych. Zaklada sig, Zze uczen koniczacy
klase 111 szkoly podstawowej:

1) odréznia dobro od zla, stara si¢ by¢ sprawiedliwym i prawdoméwnym; nie krzywdzi
stabszych i pomaga potrzebujacym;

2) identyfikuje si¢ ze swoja rodzing i jej tradycjami; podejmuje obowiazki domowe
i rzetelnie je wypelnia; rozumie, co to jest sytuacja ekonomiczna rodziny, i wie, ze
trzeba do niej dostosowaé swe oczekiwania;

3) wie, jak nalezy zachowywaé si¢ w stosunku do dorostych i réwiesnikow (formy
grzecznosciowe); rozumie potrzebe utrzymywania dobrych relacji z sasiadami w miejscu
zamieszkania; jest chetny do pomocy, respektuje prawo innych do pracy i wypoczynku;
4) jest tolerancyjny wobec oséb innej narodowosci, tradycji kulturowej itp.; wie, Ze
wszyscy ludzie majq réwne prawa;

5) zna prawa ucznia i jego obowiazki (w tym zasady bycia dobrym kolega), respektuje
je; uczestniczy w szkolnych wydarzeniach;

6) zna najblizsza okolice, jej wazniejsze obiekty, tradycje; wie, w jakim regionie miesz-
ka; uczestniczy w wydarzeniach organizowanych przez lokalng spolecznosé;

7) zna symbole narodowe (barwy, godlo, hymn narodowy) i najwazniejsze wydarzenia
historyczne; orientuje si¢ w tym, ze sa ludzie szczegdlnie zastuzeni dla miejscowosci,
w ktorej mieszka, dla Polski i $wiata;

8) wie, jak wazna jest praca w zyciu czlowieka; wie, jaki zaw6d wykonuja jego najblizsi
i znajomi; wie, czym zajmuje si¢ np. kolejarz, aptekarz, policjant, weterynarz;

9) zna zagrozenia ze strony ludzi; potrafi powiadomié dorostych o wypadku, zagro-
zeniu, niebezpieczenstwie; zna numery telefondéw: pogotowia ratunkowego, strazy
pozarnej, policji oraz ogdlnopolski numer alarmowy 1124,

I dalej:

1) rozumie, ze ludzie maja réwne prawa, niezaleznie od tego, gdzie si¢ urodzili, jak
wygladaja, jaka religic wyznaja, jaki maja status materialny; okazuje szacunek osobom
starszym;

2) zastanawia si¢ nad tym, na co ma wplyw, na czym mu zalezy, do czego moze dazy¢
nie krzywdzac innych; stara si¢ nies¢ pomoc potrzebujacym;

3) wie, na czym polega prawdomoéwno$¢ i jak wazna jest odwaga przeciwstawiania si¢
kfamstwu i obmowie; potrafi z tej perspektywy ocenia¢ zachowania bohateréw basni,
opowiadan, legend, komikséw;

4) wie, ze nie mozna zabiera¢ cudzej wlasnosci i stara si¢ tego przestrzegaé; wie, ze
nalezy naprawi¢ wyrzadzona szkode; dostrzega, kiedy postaci z basni, opowiadan,
legend, komikséw nie przestrzegaja reguly ,,nie kradnij”;

5) starannie dobiera przyjaciol i pielegnuje przyjaznie w miar¢ swoich mozliwosci;

6) wie, ze jest czescia przyrody, chroni ja i szanuje; nie niszczy swojego otoczenia®.

2 Ihidem.
 Thidem.
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Realizowany w szkole program wychowawczy powinien by¢ zgodny z zapisami
prawa os$wiatowego, uwzglednia¢ potrzeby edukacyjne ucznidéw oraz specyfike ich
srodowiska szkolnego i lokalnego. Cele pracy wychowawczej, zwlaszcza w zakresie
ksztalcenia aksjologicznego, powinny by¢ wynikiem powszechnego porozumienia
zawartego przez trzy podstawowe podmioty: uczniéw — rodzicow — nauczycieli.

Rola nauczyciela-wychowawcy w ksztatceniu aksjologicznym

Podstawg rozwoju spoteczno-moralnego osoby ludzkiej jest bezposredni kon-
takt z drugim cztowiekiem, najpelniej realizowany zgodnie z zalozeniami pedagogiki
spotkania. S. Kawula®, nawiazujac do pogladéw M. Bubera w odniesieniu do relacji
,»,0s0ba z osoba”, formuluje zasady bedace osia i ideg przewodnia tej koncepcji peda-
gogicznej. Wér6d nich wymienia zasady relacji i wspomagania. Do pierwszej katego-
rii zalicza zasade dualnosci, ktéra zaklada zachowanie wylacznosci w relacji miedzy
dwiema osobami lub jednostka i grupa, bez ingerencji dodatkowej strony oraz zasade
otwartosci na obickt spotkania (osobe, grupe). W zakresie drugiej — wspomagania
— podkresla znaczenie: uczciwosci, empatii, syntonii, tolerancji dla odmiennosci, bli-
skosci intelektualnej, emocjonalnej i duchowej miedzy podmiotami.

W wychowaniu aksjologicznym to wychowawca wraz ze swoim wychowankiem
spotykaja si¢ w poznawaniu i realizowaniu wartosci. W spotkaniu tym chodzi o to,

[-..] czy wychowawca w poczuciu prawdy, serdecznosci i otwartosci wyjdzie z tymi
warto$ciami, a wychowanek ze strony drugiej zrozumie t¢ postawe i on sam tez otwo-
rzy si¢ na plynaca w ten sposéb do niego otwarto$é, wartosé i prawde. Trzeba bowiem
przed wychowankiem rozpala¢ te ogniska wartosci, i je nalezycie o$wietlié, roznieci¢
je wichrem wlasnego przekonania i zaangazowania, tak by ogien ten si¢ przeniost®.

To wazne slowa o ctosic wychowawcy.

Podstawa w budowaniu wzajemnych relacji w procesie wychowania jest prze-
strzeganie zasady podmiotowego traktowania ucznia*. Z przyjecia tej zasady wynika
okreslona charakterystyka ucznia 1 powinnosci nauczycielskie (patrz ponizsza tabela).

Uczen Nauczyciel

Poznaje indywidualne wlasciwosci ucznia i dosto-

est osoba jedyna i niepowtarzaln . . . . . .
J Ajedyna P A sowuje do nich swoje oddziatywania edukacyjne.

Posiada prawo do harmonijnego

. . Traktuje mlodziez jako rozwijajace si¢ jednostki.
i wszechstronnego rozwoju.

Jest osoba wolna ale i odpowiedzialna. Darzy ucznia zyczliwoscia i zaufaniem.

S, Kawula, Wychowanie — wspomaganie rowoju, ,,Problemy Opickunczo-Wychowawcze” 1997, nr 4.
* 1. Homplewicz, op. cit., s. 223.
4 M. Snieiyr’lski, op. cit.y s. 35.
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Uczen Nauczyciel

Wykazuje zréwnowazenie emocjonalne, jest spra-

Ma prawo do bledu. wicdliwy | zyczliwy.

Akceptuje ucznidw, stosuje czesciej nagrody niz

Nosi w sobie wiele dobrego. ..
kary, wzmacnia ich mocne strony.

Posiada zdolno$¢ do empatii i wrazliwo$é pedago-

st istotg mys$laca i czujaca. ;
Jest istota myslaca 1 czujaca. giczna.

Ma prawo do godnodci i zachowania swojej intym- Wykazuje take pedagogiczny.

nosci.

Zwraca uwage na to, o méwia uczniowie i odebra-
Ma prawo do swobodnej wypowiedzi. ne informacje uwzglednia w swoich oddzialywa-
niach edukacyjnych.

Zrédlo: opracowanie whasne na podstawic M. Sniezydiski, Nasczanie wychownjace, Wydawnictwo Nauko-
we PAT, Krakéw 1995.

Od wychowawcy oczekuje sig, ze stanie si¢ on dla swoich podopiecznych wzo-
rem osobowym, swoim zyciem da §wiadectwo wiernosci wartosciom, ku ktérym
prowadzi. Posiadana wiedza aksjologiczna i kompetencje komunikacyjne, moga uta-
twi¢ nauczycielowi prowadzenie dialogu z uczniem i jego rodzing w celu budowania
spojnego srodowiska wychowawczego. Wazne, aby pedagog potrafil w swoich dzia-
taniach prawidlowo wytyczy¢ granice miedzy towarzyszeniem w rozwoju a indoktry-
nacja, sugestig i dialogiem a stwarzaniem presji i wywieraniem nacisku. Najwazniejsza
jednak, obok posiadania przez nauczyciela odpowiedniego arsenatu metod i form
dziatan skutecznych w wychowaniu aksjologicznym, jest gotowo$¢ do podjecia trud-
nego dialogu ze swoimi wychowankami i zadbanie o odpowiedni klimat dla tego
spotkania®. To tylko niektére wymagania, ale jakze trudne do spelnienia.

Podstawowym warunkiem skutecznosci dziatan wychowawczych, opartych na
realizacji warto$ci moralnych, jest przyjecie przez nauczyciela odpowiedzialnosci za
przebieg tego procesu. Zdaniem A.M. de Tchorzewskiego®, warunkiem odpowie-
dzialnego postepowania kazdego nauczyciela jest jego: osobista kompetencja mo-
ralna; troska o Ucznia jako dobro samo w sobie; odkrywanie wspdlnie z Uczniem
warto$ci, ktorych sens i znaczenie nalezy poznawac i wyjasni¢. Nauczyciele polscy
wykazuja wiele obaw w realizacji wychowania opartego na najwyzszych wartosciach.
Jak wynika z badad K. Olbrycht”, powodem tego stanu jest: brak osobistych kom-
petencii do realizacji tej waznej roli, niesprzyjajace cechy srodowiska szkolnego, brak
czasu i inne. Mimo to jest wielu nauczycieli i wychowawcéw gotowych do podjecia
tego wyzwania.

Y K. Bidziaski, Edukaga. .., op. cit., s. 523-524.

® AM. de Tchorzewski, Naucgyciel w sytuagi konfliktn wartosci, [w:] F. Adamski, AM. de Tchorzewski
(red.), Edukacja wobec dylematow moralnych wspétezesnosei, Wydawnictwo U], Krakow 1999. s. 37.

¥ K. Olbrycht, Stosunek pedagogéw do wartosciowania, [w:] F. Adamski, A.M. Tchorzewski (red.), Edukaga
wobec dylematdw moralnych wspétegesnoser, Wydawnictwo U], Krakéw 1999, s. 79.
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Rola grupy réwiesniczej w odkrywaniu przez dzieci wartosci

W okresie przedszkolnym i wczesnoszkolnym kontakty dziecka z réwiesnika-
mi stajg si¢ czestsze 1 zmienia si¢ ich charakter. Poczatkowo polegaja one tylko na
wspolnym przebywaniu dzieci w grupie, pojedynczych interakcjach, przewadze za-
baw samotnych i réwnoleglych. Z czasem kontakty te przybieraja forme bardziej
ztozonych i trwatych relacji, dominujg zabawy wspélne i zespotowe. W tym okresie
rodza si¢ pierwsze nietrwale jeszcze przyjaznie, dos§wiadczenia kolezefistwa, uczucia
sympatii 1 antypatii. Stopniowo dziecko wkracza w okres, w ktérym potrzeba bycia
z réwiesnikami konkuruje z kontaktami z dorostymi®.

Przed podjeciem przez dziecko zadan edukacyjnych, proces jego socjalizacji od-
bywal si¢ gléwnie w §rodowisku rodzinnym. Polegal na obserwacji i przyjmowaniu
wzoréw, coraz bardziej ztozonych aktywnosci spolecznych, pod kierunkiem i we
wspoltdziataniu z rodzicami. Relacja dziecka z rodzicami jest zwykle oparta na sil-
nych uczuciach mitosci i przywigzania, ukierunkowana jest na realizacje dziecigcych
potrzeb. To dorosty gtéwnie odpowiedzialny jest za jako$¢ interakeji i zbudowanie
wlasciwych relacji ze swoim dzieckiem. To on inicjuje wiele wspélnych poczynan,
dostosowujac swoje oddzialywania do mozliwosci 1 ograniczen dziecka. Podaza za
dzieckiem, wspiera je, pomaga pokonywac trudnosci, a w sytuacjach konfliktowych
najczescie] ulega, rezygnujac z wlasnych potrzeb na rzecz dziecka. Na stosunki mie-
dzy dzieckiem a rodzicami w duzym stopniu wplywaja postawy rodzicielskie.

Kontakty z réwiesnikami maja inny charakter (symetryczny, poziomy), spotykaja
si¢ w tych interakcjach dwa réwnoprawne podmioty, cz¢sto bardzo mocno skupione
na swoich osobistych potrzebach, od obu w jednakowym stopniu zalezy jako$¢ in-
terakcji. Ujawniony konflikt wymaga od tych dwoch stron duzego wysitku i dobre;j
woli, aby znalez¢ rozwigzanie korzystne dla wszystkich. Interesujacego przegladu
badan nad rola rowiesnikéw w rozwoju dziecka, z perspektywy teorii poznania, teorii
uczenia si¢ i etologii, dokonata Barbara BieleA. Na podstawie wynikoéw badan okresli-
ta rol¢ rowiesnikow w procesie socjalizacji dziecka. To w kontaktach z réwiesnikami
jednostka uczy si¢ rozwigzywania konfliktéw, podziatu rdl, podporzadkowania si¢
normom, radzenia sobie z wrogoscig 1 zastraszeniem. Sytuacje, w ktérych dochodzi
do konfrontacji dziecka z innymi, ujawniane sg konflikty interpersonalne, stanowia
dobra okazj¢ do ksztaltowania u uczniow gotowosci do uwzgledniania punktu wi-
dzenia drugiej osoby (czyli przezwyci¢zenia egocentryzmu w dzialaniu i my$leniu).
Wspoldziatanie z réwiesnikami jest okazjg do opanowania przez dziecko nowych
zachowan, sposobow myslenia, oceniania, komunikowania si¢, reagowania, upodo-
ban, preferencji. To sygnaly plynace od kolegdw i satysfakcjonujace relacje z nimi
ksztattuja adekwatng samooceng, sa podstawa poczucia wlasnej wartosci®'.

0 B. Bieleti, Rowiesnik — partner w rozwoju, [w:] M. Karwowska-Struczyk, E. Stodownik-Rycaj (ted.), Peda-
ogika matego dziecka — wybrane agadnienia, Instytut Badan Edukacyjnych, Warszawa 2007.
&8 80 A%, wy BG4 oy y)ny

SUThidem, s. T1-76.
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Identyfikacja z grupa, wspoélne przezywanie zdarzend i odkrywanie celéw, o kto-
re warto zabiega¢; podobiefstwo stylu bycia i zachowania; wspélpraca z réwiesni-
kami, solidarne znoszenie trudnosci i dawanie sobie wzajemnie wsparcia wplywa
na proces przekazywania wartosci. O donioslej roli wspélnoty w srodowiskowym
przekazie wartosci pisze J. Homplewicz: ,,Czlowick winien by¢ wychowywany [...]
we wspolnocie, tj. srodowisku zintegrowanym wspolnymi celami i tak pojetymi war-
tosciami zycia”*% Zdaniem autora, wlaczenie czlowicka w zycie wspolnotowe ma
ogromna warto$¢ dla jego rozwoju i ksztaltowania wrazliwo$ci aksjologicznej. Grupy
i wspélnoty wzorcotworcze, w tym wspolnoty religijne, moga odegra¢ wazng role
w ksztaltowaniu pozadanych wartosci prospolecznych oraz w swoistym treningu
umiejetnosci spotecznych®.

Dorosli, poprzez tworzenie wewnetrznego zycia grup dziecigcych o charakterze
formalnym lub poétformalnym, moga wywiera¢ wplyw na swoich podopiecznych.
Dobrze funkcjonujaca grupa, dajaca jej uczestnikom wysokie poczucie bezpieczen-
stwa 1 akceptacji, charakteryzujaca si¢ wysoka sp6jnoscia, wyzwalajaca gotowos¢ do
otwartosci 1 brania odpowiedzialnosci za innych moze sta¢ si¢ skutecznym $rodo-
wiskiem socjalizacyjnym. Aby tak si¢ stalo, lider grupy (nauczyciel/wychowawca)
musi pomaoc jej przej$é przez trudny proces stawania si¢ zespotem wspolpracujacym,
realizujacym wazne dla wszystkich jego uczestnikdw wartosci.

Wybrane programy i propozycje metodyczne
w ksztalceniu aksjologicznym

Istotne znaczenie w ksztalceniu aksjologicznym maja codzienne sytuacje, w kto-
rych dzieci bezposrednio do$wiadczaja wartodci. Kiedy na przyklad dzieci wspol-
pracuja w grupie, razem pokonuja trudnosci i przeszkody, doswiadczaja porazek lub
wspolnie triumfuja — realizujg warto$¢ wspotpracy i odczuwaja rados¢ bycia z drugim.
Jesli dzieci, poproszone przez nauczyciela o chwile zadumy 1 refleksji, w ciszy wstu-
chuja sie w swoje mysli i emocje, realizuja warto$¢ spokoju. Podobnie, gdy z uwaga
stuchaja stéw nauczyciela lub réwiesnikéw 1 probuja jak najlepiej zrozumied plynacy
do nich przekaz — urzeczywistniaja warto$¢ szacunku dla drugiego czlowieka. Gdy
sumiennie wykonuja swoj dyzur 1 pracujg na rzecz swoich kolegéw, pomagaja slab-
szym, przygotowuja dla siebie mile niespodzianki, do§wiadczaja realizacji wartosci
przyjazni. Gdy ponosza konsekwencje swoich bledéw lub zaniechan, doswiadczaja
wartos$ci odpowiedzialnosé. Rola nauczyciela/wychowawcy jest z jednej strony stwa-
rzanie dzieciom tego typu dos$wiadczen, ale takze uswiadamiania im zrédet odczu-
wanej rado$ci, dumy czy satysfakeji z drugiej.

Innym sposobem ksztalcenia aksjologicznego jest zaproszenie uczniéw do po-
dejmowania dyskusji aksjologicznych, ktorych celem jest wywolanie refleksji na temat
znaczenia warto$ci w zyciu czlowieka oraz poznawania wlasnego systemu wartosci.

32 J. Homplewicz, op. cit., s. 216.
> J. Marianski, Kryzgys..., op. cit., s. 281.
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Stuzy¢ moga temu na przyklad proponowane przez K. Ostrowska™ ¢wiczenia dla
ucznidw, zamieszczone w pracy W poszukiwanin wartosii. Innym sposobem wprowa-
dzania dzieci w $wiat wartosci jest prowadzenie dyskusji — nad dylematami moralnymi
— stwarzajacych uczniom okazj¢ do rozwazania tych zagadnieni w coraz bardziej zto-
zony sposéb. Dzieci po dyskusji moga przedstawi¢ za pomoca scenki zaproponowane
rozwigzania, oceni¢ ich efektywno$¢ i zwigzek z uznawanymi warto$ciami.

Poznawaniu $wiata wartosci stuzy¢é moze metoda ,,wzorca osobowego”, polega-
jaca na dostarczaniu wzoréw osobowych — realnych i fikcyjnych — porywajacych do
nasladownictwa®. Przykladéw do nasladowania moze takze dostarcza¢ odpowiednia
lektura (dla dzieci szczegblnie wazne sq postacie z bajek, basni i legend), film, spo-
tkania z ciekawymi ludzmi. Po ekspozycji utworu lub nawiazaniu do wezesniejszego
kontaktu dzieci z dzietem, nauczyciel zache¢ca dzieci do rozmowy o wartosciach, kto-
re realizowali w swoich wyborach bohaterowie utworéw. Celowym jest zaproszenie
dzieci do ekspresji wlasnych uczud¢ i mysli zwiazanych z doswiadczaniem spotkania
z wartosciami. Uczniowie moga wspoélnie zrobi¢ plakat, opracowac komiks, odegra¢
scenke, napisa¢ wiersz lub krétkie opowiadanie.

Organizowanie dzieciom sytuacji zwigzanych z aktywnoscia na rzecz innych
0s6b prowadzi do odkrywania przez nie radosci, jaka daje praca na rzecz innych. Jest
takze naturalng sposobnos$cia do ksztaltowania i doskonalenia posiadanych przez
dzieci umiejetnosci spolecznych. Uczniowie moga podejmowaé nastgpujace aktyw-
nosci: opicka nad réwiesnikami i uczniami z innych klas, stuzenie jako straz porzad-
kowa, uczestnictwo w zajeciach teatralnych, muzycznych czy sportowych, zbieranie
funduszy dla szkoly na cele spoteczne, pomoc w realizacji programéw spotecznych
szkoty lub spotecznodci lokalnej, uczestnictwo w grupowych programach szkolnych,
odwiedzanie pacjentow w szpitalach, pomoc w zabawach z dzie¢mi w zlobku czy
przedszkolu®. Promowaniu wartosci spotecznych mogg stuzy¢ takze dziatania edu-
kacyjne skoncentrowane wokot nastgpujacych zagadnien:: prawa dziecka, solidarnosc,
wspolpraca, tolerancja, zasady moralne, przygotowanie do demokracji, wspdlczesne
rozumienie patriotyzmu.

Samorzad dzieci, jako jedna z form wplywu sytuacyjnego, to zestaw sposobow
postepowania, ktorego celem jest wyksztalcenie poprzez samowychowanie warto-
sciowych postaw spotecznych i moralnych”’. Moze by¢ niezwykle skuteczna me-
toda wychowawcza, zwlaszcza gdy jej stosowaniu towarzyszy szczere przekonanie
o prawie uczniéw do samostanowienia, a realizowane dzialania wynikaja z auten-
tycznych potrzeb cztonkéw spolecznosci szkolnej. Tworzenie si¢ samorzadnosci jest

K. Ostrowska, W poszukiwanin wartosii, Gdaniskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 1994.

% 1. Fudali, Mosiiwosci pryeksztaleania wartosci aksjologicnych a sytnagje dydaktyczne na pryykiadzie metody w3or-
ca osobowego, [w:] T. Kukulowicz, M. Nowak (red.), Pedagogika ogolna. Problemy aksjologiczne, Redakcja Wy-
dawnictw KUL, Lublin 1997, s. 81-94.

% Por. Program uznania spolecznego ,,For Chatacter”, realizowany przez mlodziez w Chicago,
w: M.H. Dembo, Stosowana psychologia wychowaweza, WSIiP, Warszawa 1997, s. 202.

7 A. Kaminiski, Samorzqd milodziesy jako metoda wychowaweza, PZWS, Warszawa 1965.
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procesem etapowym, zadania i poziom autonomii uczniéw w duzym stopniu zalezy
od ich dojrzatosci. W pracy z malymi dzie¢mi nalezy stopniowo wprowadzac ideg
samorzadnosci. Najlepiej zaczyna¢ od organizowania malych grup, w ktérych dzieci
wspolnie z wychowawcg okreslaja podejmowane przez siebie zadania, dziela si¢ pra-
ca, wyznaczajg okreslone role. Etap ten okreslany jest faza propedeutyki samorzadu.

Nieco zapomniang ostatnio metoda wychowania dzieci w mlodszym wieku
szkolnym jest metoda zuchowa, opracowana w latach 30. XX wicku przez wybitnego
pedagoga, teoretyka wychowania i instruktora harcerskiego — Aleksandra Kamin-
skiego. Autor metody tak opisatl jej specyfike:

Jest to zabawa dzielnych chlopcéw i dziewczat. Zabawa trwajaca cale dnie, tygodnie,
miesigce i lata. Zabawa — zuchow, ktorzy sa odwazni w grach i odwazni w méwieniu
prawdy, ktorzy sa zwinni i zreczni, maja bystre oczy, bystre palce i bystre glowy. Za-
bawa w majsterklepkow, potrafiacych wykona¢ wlasnorecznie wicle rzeczy, zabawa
w ,,krasnoludkéw”, ciagle szukajacych sposobnosci do robienia przyjacielskich ustug,
zabawa w ,,lesnych duchow” podpatrujacych zycie zwierzat i roslin. Zabawa wyma-
gajaca karnosci i wspétdziatania, opanowania i poswiccenia. Zabawa prowadzona
przez samych chlopcow i dziewczeta. Radosna, porywajaca zabawa, w ktérej nabiera
si¢ dobrych przyzwyczajen™.

Metoda stosowana jest w naszym kraju od ponad 80 lat, Zrédtem jej sukcesu i wiel-
kiej popularnosdci w minionym czasie byla z pewnoscia jej wielostronnos$¢ oraz do-
stosowanie dziatan do specyfiki rozwojowej dzieci. Metoda oparta jest na zabawie
realizowanej zespotowo, przy dyskretnym kierowaniu grupa ze strony dorostego.
Beztroskiej zabawie towarzyszy refleksja dzieci nad waznymi dla kazdego czlowie-
ka warto$ciami: miloscia, przyjaznia, szacunkiem, odwaga, sumiennoscia, odpowie-
dzialnoscia i innymi.

W Polsce opracowano w ostatnich latach wiele programéw psychoedukacyjnych,
ktérych celem jest doskonalenie kompetencji interpersonalnych dzieci i mtodzie-
zy. Takim programem jest realizowany od kilkunastu lat, z powodzeniem na réz-

nych etapach edukacji, program ,,Spéjrz inaczej””

. Podobne cele zaklada program
profilaktyczno-wychowawczy dla uczniéow klas I-111 szkoly podstawowej autorstwa
Krzysztofa Zajaczkowskiego®. ,Magiczne krysztaly”®' to program wezesnej profi-
laktyki przemocy 1 uzaleznienia od mediéw przeznaczony dla uczniow w wieku 6—12
lat. Program uwrazliwia dzieci oraz osoby zajmujace si¢ wychowaniem (nauczycieli,

rodzicow, opiekunéw, wychowawcdw) na zagrozenia, jakie moga nies$¢ ze soba media

% A. Kaminski, Ksigika drusynowego zuchéw, Horyzonty, Warszawa 1997, s. 16.

* A. Kotodziejezyk, E. Czemicrowska, T. Kotodziejczyk, Spdirz inacze). Program zajec wychowawezo-profi-
laktyeznych dla klas 1-3 s3kdl podstawowych, Skarzysko-Kamienna 1997.

0 K. Zajaczkowski, Program profilaktyczno-wychowawezy dla nezniow klas I-1I1 szfkoly podstawowej, Impuls,
Krakéw 2002.

0 M. Maciazek, W. Wisniewska, Program Magicine Krysztaty, dostepne na: www.emp3.ore.edu.pl/node/
13714 105.10.2010].
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(telewizja, gry komputerowe), zwigzane zwlaszcza z wzorcami przemocy oraz na-
bywaniem nawyku korzystania z biernych, pozbawionych interakeji miedzyludzkich
form rozrywki. ,,Cukierki”® to kolejny program, tym razem z zakresu wezesnej profi-
laktyki uzaleznieq, przemocy i rozwijania umiejetnosci zyciowych uczniéw, przezna-
czony dla klas I-I11 szkét podstawowych oraz starszych grup przedszkolnych. Gtéw-
nym celem programu jest wyposazenie dzieci w umiejetnosci rozpoznania niebez-
pieczenstwa i odpowiedniego reagowania w sytuacjach zagrozenia, uczenie dystansu
do o0s6b nieznajomych, ktore moga zagrazac ich zdrowiu i bezpieczefistwu. Program
,»Straznicy u§miechu”® to cykl warsztatow psychoedukacyjnych przeznaczonych dla
nauczycieli, psychologéw i pedagogdw szkolnych pracujacych z dzie¢mi i mtodzieza
w wieku od 5 do 15 lat. Celem programu jest wspomaganie rozwoju samoswiado-
mosci dzieci, wzbogacanie ich wiedzy o sobie i1 o innych, ksztaltowanie umiejetnosci
zyciowych oraz spoteczno-emocjonalnych, w tym radzenia sobie z nieprzyjemnymi
uczuciami 1 konfliktami, a takZze umacnianie zaufania do siebie i do innych. Na rynku
ksiegarskim wiele jest interesujacych poradnikéw z opisami gier i zabaw interakeyj-
nych, wspomnie¢ tu mozna chocby ksiazki autorstwa Klausa W. Vopela®.

W ostatnich latach dokonano takze adaptacji wielu programéw zagranicznych do
naszych warunkéw. Wazne jest, aby korzystajac z nich robi¢ to z pewng ostroznoscia.
Wigkszo$¢ z nich powstawala w odmiennych warunkach kulturowych i spolecznych
i nie przystaje do naszych realiéw. Zwlaszcza w ksztalceniu aksjologicznym wazne
jest odwolywanie si¢ do rodzimych tradycji i do rzeczywistych ideowych korzeni
naszej kultury, jej duchowego dorobku i doswiadczen historycznych.

Podsumowanie

W aktualnej sytuacji spotecznej szczegdlnego znaczenia nabieraja dziatania szko-
ty, ktérych celem powinno by¢ udzielenie uczniom pomocy w ksztattowaniu koncep-
cji siebie, odkrywaniu §wiata wartosci i budowaniu wiasnej hierarchii, z nadrzednym
miejscem przypisywanym wartosciom moralnym.

W $wiecie, ktory charakteryzuje si¢ rozchwianiem aksjonormatywnego tadu
spoleczno-moralnego, szkota musi stac si¢ przestrzenia ksztalcenia aksjologicznego,
miejscem spotkania, w ktorym w atmosferze dialogu wszystkich zainteresowanych
stron, w poczuciu wzajemnego szacunku i tolerancji bedzie mozna zbudowac¢ w mia-
re spojny system oddziatywan wychowawczych. Nalezy przy tym pamietad, ze klu-
czowg role w rozwoju moralnym dziecka pelni jego rodzina i nikt nie moze zastapic
rodzicéw w tym dziele. Duza odpowiedzialno$¢ za jako$¢ tego procesu spoczywa
takZze na nauczycielach i wychowawcach. Do podotania tym zadaniom potrzebna
jest nauczycielowi wiedza praktyczno-moralna i zbudowane na niej kompetencje in-

¢ Dostepne na: www.cmp3.ote.edu.pl/node/13715 [05.10.2010].

5 Program Stragnicy usmiechn, dostepne na: www.ore.edu.pl/index.php?option=com_content&view=at-
ticle&id=49&Itemid=246 [05.10.2010].

K. Vopel, Gry i zabawy interakeyjne dla dzieci i milodziedy, Jednosé, Kielce 1999.
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terpretacyjne, moralne i komunikacyjne®. Wazne jest takze udzielenie mu wsparcia
w rozwiazywaniu licznych doswiadczanych codziennie konfliktow wartodci 1 wska-
zanie, ku jakim warto$ciom prowadzi¢ wychowanka.

Kierunek dziatan wychowawczych w tym zakresie wytyczaja miedzy innymi ze-
wnetrzne dokumenty regulujace programowsq dziatalno$¢ polskiej szkoly oraz bogaty
dorobek filozofii, pedagogiki i innych nauk spotecznych.
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Justyna Wojciechowska

WYCHOWANIE DZIECKA DO TOZSAMOSCI
W KONTEKSCIE WYMAGAN PROGRAMOWYCH

Wstep

Zagadnienie dotyczace wychowania dziecka do tozsamosci, szczegdlnie w XXI
wieku, staje si¢ niezwykle wazne. Zglebienie problemu na etapie wychowania
wezesnoszkolnego wymaga odniesienia do kontekstu wymagan programowych. Dy-
namicznie zachodzace zmiany stajq si¢ fundamentem coraz to nowych wyzwan dla
spoleczenstwa, ktore stara si¢ wypracowac koncepcje rozwigzan problemowych zja-
wisk. Jak twierdzi J. Nikitorowicz,

[..] edukacja moze i powinna wspieraé jednostki i grupy ludzkie w kreowaniu dia-
lektycznego procesu ksztaltowania tozsamosci (rodzinnej, familialnej, lokalnej, pa-
rafialnej, etnicznej, regionalnej, narodowej, pafistwowej, kulturowej, europejskiej,
$wiatowej, globalnej)'.

Hdukacja, wedlug badacza,

[...] staje zatem przed wyzwaniem ksztaltowania §wiadomosci ogdlno-
ludzkiej [rozstrzelenie — J.W.], co moze nastapi¢ miedzy innymi dzigki pozna-
niu i zrozumieniu siebie, wlasnej kultury, wlasnego $wiata, zakorzenienia, ojczyzny
prywatnej, przezwycigzeniu tendencji do zamykania si¢ w sferze wlasnych wartosci,
wlasnego kregu kulturowego na rzecz otwarcia i zrozumienia innych, wdrazanie do
zauwazania i poznawania Innego, ksztaltowanie wrazliwosci i umiejetnosci wspot-
dziatania®

Poczucie tozsamosci dziecka stanowi zasadniczy warunek podmiotowego funkcjo-
nowania w spoleczefistwie i calym $wiecie.

! J. Nikitorowicz, Ednkaga miedzykultnrowa. Kreowanie togsamosci dziecka, Gdadskie Wydawnictwo Psycho-
logiczne, Gdansk 2007, s. 48.

2 Ibidem.
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Rysunek 1. Moja Ojegyzna
(Basia, klasa 111a)

Zagadnienie zwiazane z tematem wychowania do tozsamosci jest wspolczesnie
czgsto poruszane przez pedagogdw, psychologow, jezykoznawcdw, socjologdw. Na
przestrzeni lat, wraz ze zmiang tta historycznego, sytuacji ekonomicznej danego kraju
i zamieszkujacej go spolecznosci, zmienia si¢ znaczenie tego pojecia. Ze wzgledu
na obszernos¢, tematu i réznorodnos$¢ znaczen, Swiadomie zawezam analize badan
wlasnych do wychowania dziecka do tozsamosci narodowej. Proces ksztaltowania
tozsamosci dziecka jest zdeterminowany przez oddziatywanie najblizszego srodowi-
ska — DOM i SZKOLE — ktére powinny wychowywac dziecko w przekonaniu, ze
,»POLSKA to OJCZYZNA, OJCZYZNA to KRAJ”, to synteza naczelnych warto-
$ci, skladajacych si¢ na kulture narodowa. Porzadek kultury, wedlug E Znanieckiego,
zapewnia ,,tad stosunkéw pomiedzy wszystkimi rodzajami czynnosci ludzkich™. F.ad
pozwala méwi¢ o strukturze kultury spolecznej, jej wzorach, normach i przekona-
niach, ktére mieszcza si¢ w umystach i sercach ludzi. Pojecie POLSKA/OJCZYZNA
zawiera wiele tresci nie tylko historycznych, ale takze aktualnych: politycznych i kul-
turowych, ktére nadaja ksztalt naszej tozsamosci. POLSKA to rowniez korzenie, a

[...] wiernos¢ korzeniom nie oznacza mechanicznego kopiowania wzoréw z prze-
szlosci. Wierno$é korzeniom jest zawsze tworcza, gotowa do péjscia w glab, otwarta
na nowe wyzwania, wrazliwa na ,,znaki czasu”. Wyraza si¢ ona takze w trosce o roz-
wéj rodzimej kultury, w ktérej watek chrzescijanski obecny byt od samego poczatku.
Wiernoé¢ korzeniom oznacza nade wszystko umiejetnosé budowania organicznej
wigzi miedzy odwiecznymi wartosciami, ktére tyle razy sprawdzily si¢ w historii, wy-
zwaniami $wiata wspolczesnego, miedzy wiara a kultura, miedzy Ewangelia a zyciem®.

* E Znaniecki, Nanki o kulturze. Narodziny i rozwdj (Cultural Sciences. Their Origins and Development, 1963),
thum. J. Szacki, PWN, Warszawa 1971.

* Przemowienie pozegnalne Jana Pawla II z rodakami, Krakdw, 10.06.1997.
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Czesc¢ glowna

Zagadnienie tozsamos§ci regionalnej jest $ci§le zwiazane z za-
gadnieniem tozsamo$ci indywidualnej, tozsamo$ci spolecznej
(zbiorowej) i tozsamosci kulturowej. Rozumienie terminu ,,tozsamo§¢”
przyjmuje za M. Szczepanskim jako ,utrwalong, ugruntowana i wzglednie stabil-
na forme Swiadomosci”™. Tozsamos¢ indywidualna jest zgodnie definiowana przez
Z. Bokszatiskiego® i M. Szczepaniskiego” jako ,,zbiér wyobrazed, sadow i przekonad,
ktore konstruuje on wobec siebie, a ujmujac rzecz jeszcze lapidarniej: jako uktad au-
todefinicji aktora spotecznego”. Nalezy podkresli¢, ze tozsamos¢ narodowa — wspol-
tworzona przez tozsamos¢ regionalna, indywidualna, spoleczna, kulturowg — nigdy
nie zostanie zastgpiona przez tozsamos¢ europejska. Zadaniem Unii Europejskiej
jest objecie ochrong kultur i struktur politycznych panstw czlonkowskich, szczegol-
nie w dobie postepujacej globalizacji®. Nalezy pamigtaé, ze réznorodnosé jezykowa
i kulturowa zawsze stanowila o bogactwie Europy. Wspotczesny homo enropaeus musi
zaja¢ odpowiednie stanowisko wobec rozbieznosci, ktore sa charakterystyczne dla
kazdego spoleczenistwa’. Jednoczesnie jeden z artykuléw traktatu z Maastricht, usta-
nawiajgcego Unig, zaklada konieczno$¢ potwierdzenia wlasnej tozsamosci w skali
migdzynarodowej, poprzez realizacje wspolnej polityki zagranicznej, szczegdlnie
w zakresie wspolnej polityki obronnej'’. Nalezy pami¢taé, ze wspolnoty intersubiek-
tywnej kultury sa tworzone przez zbiorowos$¢ kultur narodowych''. Tozsamo§¢
zbiorowa to tozsamo$§¢ narodow, calych spotecznosci postrzeganych jako spo-
teczne ciato®

Tozsamo$¢ spoleczna staje si¢ wielokrotnoscia tozsamosci indywidualnej, ktorej
korzenie siggaja calkowicie lub przynajmniej cze$ciowo wspolnych systeméw war-
tosci, norm, obyczajéw, jezyka, gospodarki, a nawet okreslonego terytorium. Tozsa-
mo$¢ spoleczna jest tozsamoscia zbiorowa, ktora opiera si¢ na tradyciji, terazniejszosci

> M.S. Szczepanski, Togsamosé regionalna — w kregu pojec podstawowych i metodologii badast, [w:) IV forum archi-
tektury krajobrazn. Krajobrag jako wizerunek togsamosei regionalne (zagrozenia, ochrona i ksztattowanie), Katowi-
ce — Jaworze, 4-6.10.2001, s. 68.

¢ 7. Bokszanski, Togsamost, interakga, grupa : tossamosé jednostlei w perspektywie teorsi socjologiczne, Wydawnic-
two UL, £.6dZ 1989, s. 12.

"M.S., Szczepariski, op. cit., s. 68.

8T, Cipek, Polityka toisamosciona Unii Enropeiskie, [wi] A. Bedkowska-Kopezyk (red.), Swiat i stowo. Jaka
Eurgpa?, Wydawnictwo ATH, IT, Bielsko-Biata 2005, s. 79.

? AM. Piatek, Qo vadis, Eurgpo?, [w:] A. Bedkowska-Kopezyk (red.), Swiat i stowo. Jaka Enropa?, Wydaw-
nictwo ATH, IT, Bielsko-Biata 2005, s. 194.

1" K. Michatowska-Gorywoda, Geneza, cele i cztonkowstwo Unii Europejskiej, [w:] L. Ciamaga, E. Latoszek,
K. Michalowska-Gorywoda i in. (red.), Unia Europejska. Podrecznik akademicki, PWN, Warszawa 1997,
s. 17-18.

" A. Ktoskowska, Kultury narodowe u korzeni, PWN, Warszawa 2005, s. 80.
2 Thidem, s. 97.
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i wspolnym dla grupy okreslaniu przysztosci”. H. Tajfel wypracowal teotig¢ tozsamo-
$ci spotecznej, ktora zaklada. co nastepuje:

1. jednostka ma potrzebe samodefinicji;

2. jednostka dazy do samodefinicji pozytywnej;

3. jednostka definiuje si¢ m.in. przez przynalezno$é grupows (tozsamos$é spoleczna +
tozsamos¢ osobista = pojecie wlasnego ja) (rozstrzelenie — J.W);

4. grupy spoleczne tworzg si¢ przez sprzezenie zwrotne z mentalna kategoryzacja
rzeczywistosci;

5. z punktu widzenia jednostki, grupy te dziela si¢c na grupy wlasne (ang. ingroups)
i obce (ang. outgroups);

6. jednostka dazy do pozytywnej ewaluaciji grupy wlasnej, jej najefektywniejszym Zré-
dlem jest negatywna ewaluacja grupy obcej;

7. mentalna kategoryzacja rzeczywistosci jest produktem spolecznym;

8. jest ona przekazywana jednostce w procesie socjalizacji'.

Tozsamo$¢ kulturowa stanowi odmiang tozsamosci spolecznej. Jej defi-
nicje¢ przyjmuje za M. Szczepanskim jako

[...] trwala identyfikacje pewnej grupy ludzi i pojedynczych jej cztonkéw z okre-
§lonym ukladem kulturowym tworzonym przez zespol idei, przekonan, pogladéw
z konkretnymi zwyczajami i obyczajami, z danym systemem aksjologicznym i nos-
matywnym®.

Tozsamo$¢ regionalna stanowi szczegllny rodzaj tozsamosci spolecz-
nej i kulturowej. Jest ona silnie osadzona w tradycji regionalnej, wyraznie odnosi
si¢ do jasno wytyczonego terytorium z uwzglednieniem szczegélnych cech spotecz-
nych, kulturowych, cz¢sto symbolicznych, gospodarczych i topograficznych danego
obszaru. W tym rozumieniu tozsamos$¢ regionalna moze by¢ taczona
z tozsamo$cia etniczna'®

M. Szczepanskiw wielowymiarowym i wicloaspektowym opisie
tozsamos$ci regionalnej przyjmuje siedem podstawowych — pro-
fesjonalnych — perspektyw, ktore tworza regionalne uniwersum
symboliczne'.

1. perspektywa psychologiczna — zasadniczym jej elementem jest stopief
indywidualizacji z regionem, jego spolecznoscia i kultura, wyrazana jest w gotowosci
do dziatania na rzecz regionu, jego spolecznosci czy zbiorowosci;

13 ML.S. Szczepanski, gp. cit., s. 68.

Y M. Telus, Konstrukega narodowego ,,my”, cxyli dlacego kochamy ojezyzne, [wi] 1. Nowakowska-Kempna,
A. Dabrowska, J. Anusiewicz (red.), Uegucia w jegykn i tekscie, Wydawnictwo UWr, Wroctaw 2000, s. 253.

15 ML.S. Szczepanski, gp. cit., s. 68.
16 Thidem.
7 Thidem, s. 69-71.
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2.perspektywa socjologiczna—istotna rol¢ odgrywa tu podzial na ,,my”
i,,0ni”, a wigc poczucie odrgbnosci, charakterystyczne staje si¢ odwotanie do ,,ma-
tych ojczyzn, Heimatu”, ktére moga pozostawaé w symbolicznych lub realnych kon-
fliktach, ale dla osoby z zewnatrz zawsze beda spojne i zintegrowane (szczegdlnie
W sytuacji zagrozenia);

3. perspektywa geograficzna — istotne staje si¢ przypisanie do teryto-
rium, $cislej do ,,miejsca” i ,,przestrzeni”. ,,Dom rodzinny” stanowi szczegblny sym-
bol miejsca, jest rdzeniowym elementem ojczyzny prywatnej, domowizny,
Heimatu. Genius loci (duch miejsca) jest istotnym sktadnikiem prywatnej, malej
ojczyzny. Jako jeden z filaréw tworzy regionalng tozsamosé, ktérej uswiadomienie
wymaga poczucia wysokiej wrazliwosci. M. Szczepanski podkresla, ze nie mozna jej
naby¢ jedynie w wyniku edukacji, poniewaz w duzej mierze zaszczepia jq Srodowisko
rodzinne'®. Przestrzen, w ktorej cztowiek zyje, jest plastyczna, dlatego spoteczedstwo
moze ja przyswajac, ksztattowac i traktowaé jako bliska. Termin ,,proksemika”
zostal wprowadzony przez Edwarda Halla z potrzeby formutowania naukowej re-
fleksji nad indywidualnym i spotecznym postrzeganiem przestrzeni i jej wymiaréw'”.

Rysunek 2. Spoteczny odbidr przestrzeni mieszkania, domu, miasta i regionu

Przestrzed mieszkania, domu, miasta, regionu (komunikat oznaczajacy)
Postrzeganie (percepcja)
Klasyfikacja i porzadkowanie elementéw przestrzeni

Warto$ciowanie (waloryzowanie)

!

Autoocena zajmowanej pozycji przestrzennej

Zachowania codzienne i praktyki mieszkaniowe, domowe, miejskie i regionalne
utrwalajace badZ degradujace rozmaite formy i odmiany tozsamosci indywidualnej
oraz spotecznej (zbiorowej)

Zrédlo: M.S. Szezepariski, gp. cit., . 70.

8 Tbidem, s. 70.
Y Thidem.
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Spoteczny odbiér przestrzeni nastepuje automatycznie. State odczytywanie, do-
strzeganie, porzadkowanie przestrzeni prowadzi do powstania w umysle

[...] trwalych obrazow, przekonan, stereotypéw i wyobrazen konstytuujacych tak zwa-
ne mapy pamigciowe [mapy mentalne, por. uwagi dotyczace geografii mentalne;
u Chlebdy 1998, przyp. — J.Wi]. Szczegdlne miejsce zajmuja w nich kluczowe punkty
orientagji prestrienne (repery) takie jak zabytki, pomniki, charakterystyczne budynki,
aleje czy wewnatrzmiejskie akweny. To wlasnie dzi¢ki tym symbolicznym i niepo-
wtarzalnym elementom przestrzeni miasto jest bez trudu rozpoznawane, a proces
identyfikacji tozsamosciowej, jednostkowej i grupowej z nim utatwiony™.

W glebokiej $wiadomosci tkwig regionalne mapy mentalne, ktére odnosza
si¢ do wyobrazen ksztaltowanych w §wiadomosci pojedynczych ludzi, a takze zbio-
rowosci o granicach regionu, cechach decydujacych o jego wyjatkowosci, niepowta-
rzalno$ci. Istnienie regionalnych map mentalnych bywa najczedciej nieuswiadamiane.
Uaktywniaja si¢ one dopiero w sytuacji wyjatkowej, ktora wymaga jasnego sformuto-
wania i manifestacji tozsamosci regionalnej™;

4. perspektywa etnograficzna — lansuje strdj, obyczaje, uswiadomione
poczucie dziedzictwa kulturowego, odczytywanie ze zrozumieniem znaczen kultu-
ry materialnej; perspektywy socjolingwistyczna 1 jezykoznawcza to elementy, ktére
buduja regionalng tozsamosé, wylaniaja jezyk, dialekt, gware, pisana i ustng lokalng
tworczosé,

5.perspektywa historyczna — daje wyraz zwigzku z dziejami regionu;

6. perspektywa ekonomiczna — oznacza zwrdcenie uwagi na ekonomie re-
gionalna;

7.perspektywa urbanistyczno-architektoniczna — kieruje zainte-
resowania na dominujace na danym obszarze formy budowlane i rozwiazania urba-
nistyczne, jakimi sq tradycyjne 1 ludowe zespoly architektoniczne, ze szczegdlnym
zwrbceniem uwagi na wyrazne roznice regionalne.

Podsumowujac rozwazania na temat tozsamosci regionalnej, przyjmuje —
za M. Szczepaniskim® — Ze tworza ja:

1. mikro- i mezoekologia, czyli wiedza o lokalnym (regionalnym) $rodowisku

przyrodniczym i mozliwosciach ekorozwoju,
2. mikro- 1 mezogeografia, czyli wiedza o lokalnej (regionalnej) topografii,
3. historia regionalna, czyli wiedza o lokalnych (regionalnych) wydarzeniach i lo-
kalnych (regionalnych) bohaterach, lokalnych (regionalnych) strukturach
i rozwiazaniach politycznych (np. Sejm Slaski),

4. socjologiczna wiedza o spolecznosci lokalnej (regionalnej), w tym wiedza
o krainach kulturowych, wielokulturowosci, o koniecznych przeobrazeniach
cywilizacyjnych regionu,

2 Thiderm.
2 Thidem.
2 Thidem, s. 72.
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5. wiedza o gwarze 1 jej odmianach, o regionalnej architekturze,

6. wiedza o lokalnej kulturze materialnej, artystycznej i rzemieslniczej.

Na potrzeby niniejszej pracy, uwage zwracam roéwniez na perspektywe jezy-
koznawcza, poniewaz zgodnie z twierdzeniem M. Kuninskiego,

[...] poczucie tozsamosci narodowej ujawnia swoj silny zwiazek z jezykiem, uzywa-
nym przez dana wspoélnote narodowa i prowadzi do dzialan, niejednokrotnie przybie-
rajacych instytucjonalng forme, a zmierzajacych do ochrony jezyka narodowego przed
nadmiarem obcych nalecialosci, zwlaszcza wszechobecnego jezyka angielskiego. Za-
tem w pewnych przypadkach, na poziomie §wiadomosci spolecznej (wyrazanej przez
elity) i zdeterminowanych przez nigq dzialad instytucji pafdstwa, mamy do czynienia
z wyraznym przekonaniem o Scistym powiazaniutozsamos$ci narodowej z je-
zykiem [rozstrzelenie — J.W/]*.

Zgodnie z definicja Stownika wspdtegesnego jezyka polskiego, tozsamosé oznacza:
identyczno$é, autentycznosé, prawdziwosé. Ksztatcenie tozsamosci, w $wietle pro-
gramu nauczania, jest nierozerwalnie zwigzane z nauczaniem warto$ci bedacych ,,wy-

724 W swoich rozwazaniach

znacznikami rozwoju orientacji podmiotowej jednostki
daz¢ do wskazania rozumienia przez dziecko pojecia ,,tozsamosci”, przy jednocze-
snym przedstawieniu jego kompetencji aksjologicznej. Nalezy podkresli¢ tu waznosé
proceséw odnoszenia si¢ samego podmiotu do otaczajacego §wiata. Rozwijanie pro-
ceséw poznawczych ucznia 1 orientacji w otoczeniu jest jednym z podstawowych
zalozed edukacji wezesnoszkolnej. Motywacja do poznawania otaczajacego $wiata
i zjawisk, a takze nabywanie kompetencji spotecznych warunkuje prawidtowe funk-
cjonowanie cztowieka w réznych sytuacjach. Kontekst wychowania i nauczania jest
uwarunkowany przez tzw. podwojng strukture spoteczna, tj. relacje z rowiesnikami,
a takze rzeczywisto$¢ obiektywna narzucona przez dorostych®. Funkcjonowanie
dwoch $wiatéw spolecznych rodzi konieczno$¢ realizacji podstawowych potrzeb.
Odpowiednio ujawniaja si¢ one w:

— symbiozie, rozumianej jako $ciste zespolenie i jedno$¢ z najblizszym otocze-
niem — potrzeba wigzi, ktéra gwarantuje poczucie bezpieczefistwa;

— separacji, rozumianej jako stopniowe wylanianie si¢ Ja z symbiotycznej jed-
nosci — odpowiada za poczucie tozsamosci;

— indywiduacji, rozumianej jako rozwoj wewnetrznej autonomii Ja — warunkuje
potrzebe samorealizacii®.

» M. Kuniaski, Jezyk a todsanosé narodowa. Aspekty filozofiezne i socjologiczne, [w:] M. Bobrowinicka (red.),
Jexyk a togsamosé narodowa, TAIWPN, Krakéw 2000, s. 7-8.

# B. Ogrodzka-Mazur, Kompetenga aksjologiczna dzieci w nitodszym wieku szfolnym. Studinm pordwnaweze
Srodowisk rdznicowanych kulturowo, Wydawnictwo US, Katowice 2007.

% Thidem, s. 101.

26

E. Matkiewicz, Motywy pognawania swiata i negenia si¢ w kontekscie podstawowych potrzeb dziecka, [w:] M. Ko-
chan-Wéjcik (red.), Edukacja elementarna a diagnoza pedagogiczna, Wydawnictwo CODN, Warszawa 2002,
s. 16-17, za: E. Ogrodzka-Mazur, gp. cit., s. 101-102.
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Na potrzeby niniejszego artykutu, badaniami obj¢to 85 ucznidéw ze Szkoty Pod-
stawowej nr 25 im. Ks. Jana Twardowskiego w Bielsku-Biatej. Material badawczy
stanowig 52 pisemne wypowiedzi jezykowe, 85 rysunkéw wykonanych przez dzieci,
do ktérych przyporzadkowane zostaly przez samych Autoréw stowa, reprezentujace
okreslone WARTOSCI. Swoje rozwazania odniostam do programu wezesnoszkolnej
zintegrowanej edukacji XXI wieku — Wesofa szkola Jadwigi Hanisz — ktérego rzeczo-
znawcami sg prof. dr hab. J6zef Pétturzycki oraz dr Eugenia Rostadiska. W progra-
mie dominujg trzy dziedziny:

— sfera poznawcza — nabycie fundamentalnych podstaw wiedzy o sobie
i $wiecie oraz metod umozliwiajacych wszechstronny rozwoj w przysztosci;

— sfera etyczna — dotyka problematyki roznic, innosci, odrgbnosci, odrzu-
cania uprzedzen, pokojowego wspdlistnienia, podmiotowosci czlowieka, toleranci,
patriotyzmu, odpowiedzialno$ci za kulturowe dziedzictwo narodu;

—sfera kulturowa —odwoluje si¢ do wartosciowania jednostki w kontekscie
integracji europejskiej, kreuje tozsamos$¢ narodowa, regionalna, jak réwniez miedzy-
kulturowa (nauka jezyka obcego).

Zgodnie z programem nauczania, tozsamo$¢ dziecka ksztaltowana jest poprzez
nabywanie okreslonych umiejetnosci oraz przyswajanie niezbednej wiedzy, ktéra daje
podstawe do:

— poczucia dumy z przynaleznosci do rodziny;

— chetnego uczestniczenia w tradycjach i zwyczajach rodzinnych;

— odpowiedzialnosci;

— postrzegania swej indywidualnosci;

— tolerancyjnosci;

— prawdomownosci;

— wrazliwosci na pigkno;

— przywigzania do rodzinnej miejscowosci, odczuwania emocjonalnego z nia
zwiazku oraz dumy z faktu zamieszkiwania w niej;

— uczucia patriotyzmu zwiazanego z ,,mala ojczyzna”;

— wrazliwosci na pigkno swojego regionu;

— ochrony kultury ludowe;j;

— zainteresowania wlasnym regionem;

— tolerancja wobec innych ras, innych krajow;

— reagowaniem na krzywdg drugiego cztowieka.

Analiza tytutowego zagadnienia pozwolila na stwierdzenie, ze w pisemnych wy-
powiedziach jezykowych dziecka wyrazona jest jego narodowa tozsamos¢. Istotng
rolg odgrywa specyfika narracji — symbolika tresci wypowiedzi wytycza przebieg
procesu ksztaltowania dziecigcej tozsamosci®’. Rozwdj jezyka dziecka w edukacji
wezesnoszkolnej jest uwarunkowany czynnikami wewnetrznymi, zwigzanymi $ci-
sle z wiekiem. Jednoczesnie stanowi produkt spotecznych oddziatywan, wynik in-

2 A. Cierpka, Togsamost jednostki wsrid rodzinnych narragi, [w:] J. Trzebinski (red.), Narraga jako sposib
rozumienia Swiata, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2002, s. 173-187.
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terakcji DZIECKO — DOROSLY, jest $cisle zwiazany z metodami stosowanym
w ksztalceniu®. Ogdlny rozwoj kazdego dziecka, z uwzglednieniem rozwoju jezyko-
wego, jest silnie osadzony w kontekstach. A. Brzezifiska podkresla istote kontekstu
czasu, ktora tworzy indywidualna, osobista historia czlowieka, a takze kontekstu
spoleczno-kulturowego, rozumianego jako sie¢ réznych zwiazkéw spotecznych®.

Uczniowie w swoich pracach opisywali myséli, emocje, uczucia zwigzane z O]J-
CZYZNA. Za pomoca m.in. ekspresyjnych srodkéw wyrazu zostaly uzewnetrznione
przezycia, do$wiadczenia i refleksje oséb piszacych, ktére jednoznacznie wskazu-
ja na silne poczucie wlasnej tozsamosci narodowej, o czym $wiadczg: znajomosé
narodowych symboli, umilowanie kraju, polskiej ziemi, swiadomos¢ pochodzenia,
narodowosci, znajomo$¢ historii kraju. Uwage zwraca zaskakujaca wrecz metaforyka
wypowiedzi i dojrzalo$¢ szkolnych tekstéow.

[...] Ja czuje mitos¢ do Polski
Polska jest calym moim zyciem.

(Agnieszka, lat 9)

Moj dom jest jak niewidzialna sita
Ona trzyma méj dom
Jest z dzie¢mi i z rodzicami w sklepie i w szkole
A ta sila to ojczyzna, mitos¢, wiez [...].

(Natalia, lat 9)

[...] mieszkam w Beskidach — tu jest pigknie [...]. Niedaleko sa cmentarze Zolnierzy,
ktorzy zgineli na wojnie lub w Katyniu [...].

(Renata, lat 9)

[-..] A wicc tak — zeby mie¢ Ojczyzng, trzeba w nia wierzy¢. Ja kocham swoja Oj-
czyzne, a wy?

(Konrad, lat 9)

W matym kraju duza dusza [...]. I te gbry malownicze, i te mury zabytkowe, no
irodacy... Polscy rodacy! Gdyby nie oni, nic, co jest teraz by nie istnialo [...].

(Basia, lat 9)

Polska — schronienie od ludzi, probleméw, mozna tam uciec mysla, ktéra szybuje od
serca do Ojczyzny. To taki maly, ale skuteczny gréd, ktéry chroni nasze dusze, mysli
i ciata od zniszczen. |...] Kazdy jest cegla tego domu |...].

(Wiktor, lat 9)

# K. Borawska, Unmicjetnosci jezykowe dziecka koricacego edukage wezesnosgkolng, Trans Humana, Bialystok
2004, s. 59.

YA, Brzezitiska, Dzieciristwo i dorastanie: korzenie togsamosci osobistej i spoleczne, [w:] AW. Brzezifiska,
A. Hulewska, J. Stomska (red.), Edukacja regionalna, PWN, Warszawa 2000, s. 47—48.
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Dla mnie Ojczyzna to $wiatlo, ktore zawsze $wieci |...].

(Kinga, lat 9)

Przyjmuje za E. Ogrodzka-Mazur, ze kompetencja aksjologiczna dziecka jest
istotnym wyznacznikiem jego poczucia wlasnej i spolecznej tozsamosci. Ojczyzna
jest dla dzieci niezwykle cenna. Analiza pisemnych wypowiedzi, jak réwniez prac pla-
stycznych, wskazuje na silny zwiazek dziecka z krajem, w ktorym si¢ urodzito i w kto-
rym mieszka. Rozumienie pojecia OJCZYZNY wyrazane jest w postaci konceptu-
alizacji jej jako: DOMU, ZIEMI OJCZYSTE], wpisujac si¢ tym samym w kontekst
propozycji J. Bartminiskiego, zgodnie z ktérg kategoria OJCZYZNY rozumiana jest,
migdzy innymi, jako MIEJSCE, a takze WSPOLNOTA ludzi skupionych w okre-
slonym miejscu. Po analizie materiatu jezykowego mozna odpowiedzialnie przyjac
tozsamo$¢ poje¢ OJCZYZNA i POLSKA.

DOM to miejsce, w ktérym czltowiek wzrasta, dojrzewa, to dom, ktérego oby-
czaje ksztaltuja osobowos¢é. Dom jest miejscem odpoczynku, staje si¢ fantastyczna
kraina, jest ostoja tradycji. Dom to symbol™.

W pracach pisemnych uczniowie okreslaja POLSKE/OJCZYZNE jako:

Polsko moja kochana [...] nie opuszcze Cig nigdy, bo Ty to méj dom. (Zosia, kl. I11a)
Moéj dom to ojczyzna, w niej mieszkam. (Daria, k. IITa)

Nasze panstwo to dom nie tylko ludzi, ale takze zwierzat i roslin, w ktérym miesz-
kaja, kazdy jest cegla tego domu, jedna cegla zniknie, zniszczy si¢ caly dom, cala
Ojczyzna. (Wiktor, kl. I1Ia)

Moja ojczyzna to caly dom. (Wiktoria, kl. I11a)

Ojczyzna jest jak dom, w ktérym jestes na co dzien. (Maciek, kl. 111a)

Polska rodzinno-domowa jest okreslana, metaforycznie, jako: ,,gniazdo
rodzinne”, ,,kolebka”. Dominujaca warto$¢ stanowi poczucie ,,bycia u siebie”, ,,bez-
pieczenstwa”, ,,jednosci i przynaleznosci do rodziny”, ,,akceptacja, mitos¢ i szcze-
$cie”, ,,przywiazanie”, a w przypadku rozlaki — ,,tesknota” i ,,che¢ powrotu”. Ojczy-
zna to kraj, w ktérym si¢ cztowick urodzil, ktérego jest obywatelem, z ktérym jest
zwiazany poczuciem przynaleznosci narodowej i emocjonalnej. Ojczyzna to ,,rodzin-
ne progi”, ,,dom rodzinny”, ,,rodzinne strony”, dlatego t¢ wersj¢ ojczyzny tworzy
wspolnota rodzinna, przede wszystkim MATKA. Przestrzed domu rodzinnego okre-
§lana jest przez dzieci zaimkami: ,,méj”, ,,moja”, ,,nasza”, ,,nasz”.

Ojczyzna to m6j kraj. (Michal, kl. IIc)

Ojczyzna moja to wszystkich Polakéw dom. (Agnieszka, kl. I11c)
Ojczyzna wystarczy nam, nasza polska ziemia. (Basia, kl. ITIc)
Nie mozna niszczyé naszej Ojczyzny. (Karolina, k. ITIc)

Polska jest moja ojczyzna. (Karol, kl. IIIc)

Polska to nasz pigkny kraj, ukochany. (Natalia, kl. I1Ic)

NP, Lewiaski, Dom w reklanie telewizyjng, [w:] G. Sawicka (red.), Dom w jegykn i kulturze, Jota, Szczecin
1995, 5. 160-161.
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MIEJSCOWOSC RODZINNA, definiowana przez B. Dunaja jako ,,niezbyt
duzy obszar zabudowany i zamieszkany przez ludzi; najczesciej niewielkie miasto
lub wies™!, gleboko zakorzenia si¢ w sercu. Czlowiek w szczegdlny sposéb czuje
si¢ zwigzany z miejscem, w ktorym si¢ urodzil, wychowal, gdzie zyje jego rodzina.
Przestrzen tego miejsca jest przywolywana dzigki charakterystycznym elementom,
sktadajacym si¢ na $cisle okreslony krajobraz.

Mam na imi¢ Renata, mieszkam w Beskidach, jest tu picknie. W kazdej rzeczce widaé
kamyczki, ktore sig srebrza w stoficu. Moim ulubionym miejscem jest Piwniczna, tam
nie czué¢ dymu ani paliwa [...]. Na matym rynku jest pare sklepikéw. W gérach rosna
dziurawce i inne ziola [...]. Wieczorami §wieci si¢ pijalnia, konkretnie fontanna [...].
Sa cmentarze zolnierzy, ktérzy zgineli w wojnie lub w Katyniu |[...]. (Renata, kl. IT1a)
W mojej krainie jest duzo lasow, gor i innych pigknosci. (Pawel, kl. 111a)

Lasy Polski sa pachnace 1 §piewaja w nich ptaki. (Kamil, kl. IIIa)

Chocby kto siedzial przez dwadziescia, czterdziesci lat, to nie spisalby pickna tego
kraju. I te gbry malownicze, i te mury zabytkowe, no i Rodacy! (Basia, kl. I11a)

295

»otrony rodzinne”,” moje strony”, ,,miasto” to Polska lokalna (np. Bielsko-
-Biata, 1.6dz, Warszawa). Opozycje tworza: ,,obczyzna”, ,,obcy kraj/kraina”, ,,u sie-
bie/u obcych”, ,,swoi/obcy”. Wedtug M. Szczepatiskiego, pojecie ,,0jczyzny prywat-
nej” bliskie jest lokalizmowi i spolecznodci lokalnej, pochodzi najprawdopodobniej
od starogermanskiego Hezmskepija lub Heim, oznaczajacych pierwotny zwiazek mig-
dzy domem i wielkim kosmosem.

K. Kossak-Glowczewski, podobnie jak T. Miczka, uwaza, ze ,,najblizsze oto-
czenie czltowieka jest zarazem $wiatem ogolnoludzkim”. T. Miczka przytacza stowa
K. Glowczewskiego:

[...] mozna wskaza¢ na istnienie swoistych strategii usitujacych obecnie pogodzi¢ pro-
blem integralnosci nacjonalistycznego pafistwa na obecnym poziomie jego rozwoju [...]
z jednej strony, z uzyskaniem swoistej autonomii i podmiotowosci jednostek i grup spo-
tecznych (np. regionalnych) z drugiej strony. Pierwsza i dostrzegalna strategia rozwia-
zania powyzszego problemu sprowadza si¢ do rozwijania koncepcji regionalizacji pai-
stwa, a jej istota staje si¢ glebokie powiazanie z problemami globalnymi, europejskimi®.

Stuzy temu koncepcja Polski jako regionu Europy, wpisanego w globalng wioske.
Z ta koncepcja $cisle Iaczy si¢ problem tozsamosci. Jak podkresla T. Miczka, tozsa-
mos¢ jest pojeciem bardzo zlozonym i dynamicznym. Rézne jej aspekty okazuja si¢
wazne w réznych sytuacjach i kulturach. Autor wyodrebnia tozsamos¢ mocna, ktéra
,»oplera si¢ na silnych fundamentach, jest wewnetrznie spojna i potrafi si¢ wyarty-
kutowa¢ w kulturze 1 réznego typu dyskursach”. Jako przeciwiefstwo tozsamosci
mocnej, badacz wyrdznia natomiast tozsamos¢ staba, ruchoma, oferowans przez
media. ,,Tozsamosci mocne stwarzajg ludziom poczucie bezpieczenistwa, wywolujg

' B. Dunaj (red.), Stownik wspétezesnego jezyka polskiego, Przeglad Reader’s Digest, Warszawa 2001, s. 513.
*2'T. Miczka, Togsamos¢ regionalna w perspektywie globalizagi, wydruk komputerowy, Bielsko-Biata 2005.
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poczucie nieuchronnosci i gwarantuja poczucie odrebnosci, ale ograniczaja wol-
nos$¢ jednostek i zbiorowosci”. Tozsamo$¢ mocna jest silnie zwiazana z potrzeba
zakorzenienia, a glebokie poczucie przynaleznosci jest charakterystyczne wylacz-
nie dla stron rodzinnych i stanowi symbol tesknoty za dziecidstwem i szczesciem.
A. Wierzbicka podkresla jednak, ze definicji stron rodzinnych nie nalezy sprowadzac
wylacznie do przezy¢ i odczué zwigzanych z dziecinstwem, chociaz te skojarzenia
pojawiaja si¢ jako pierwsze w swiadomosci i jezyku,

Strony rodzinne to MALA OJCZYZNA, dla ktérej charakterystyczna jest
swoista kultura, silnie osadzona w historii. Wyobrazona wspoélnota narodu tworzy
symboliczne uniwersum kultury narodowej, ktére, jako symboliczna cato$¢ stanowi
zespol wartosci, okreslanych mianem ojczyzny. Identyfikacj¢ narodowa, poczucie
swoistosci i swojskosci kultury zapewnia §wiadomosé zwiazku z ojczyzna™.

,»Rodzinna ziemia” to POLSKA przestrzenna. B. Dunaj podaje nastepujaca
definicjg ,,ziemi™:

wierzchnia warstwa skorupy ziemskiej — grunt, gleba: kamienista, piaskowa,
pulchna, ci¢zka ziemia, orna ziemia; uprawiaé, uzyzniaé ziemig; obszar wla-
snosci prywatnej pafstwowej lub spéldzielczej, przynoszacy wlascicielowi zysk
z uprawy, z gospodarki hodowlanej lub lesnej, grunt, rola; obszar zamieszkany
przez grupe etniczna, takze podniosle: kraj, ojczyzna: giemia podbalariska, slaska.
Ziemie piastowskie. Ziemia ojegysta. Polska” .

REGION jest wyznaczony przez okreslone cechy jezyka czy krajobrazu. W kul-
turze REGIONU (szczegdlnie w kulturze POGRANICZA) tkwi wartos¢ prze-
trwania, zdolnosci przejmowania innych elementéw kulturowych, ich przyswajania,
podporzadkowania systemowi wilasnej kultury — bez zagrozenia jej tozsamosci.
REGION wytwarza mechanizmy, dzigki ktérym zostajq adaptowane obce wplywy,
bodZce, inspiracje, przy czym struktura etniczna pozostaje nienaruszona. Tradycja
kulturowa REGIONU ma wymiar narodowego przetrwania. Okazala si¢ ona forma
swiadomosci najpierw etnicznej, a pézniej narodowe;j™.

Tatry... czemuz jak siedzib szukajace ptaki,
Mysli moje ku waszej zamarlej pustyni
Leca przez mgle tesknoty i przez marzen szlaki?
O pustyni tatrzadskal Bo na tym obszarze
Calej mojej ojczyzny — o skalna §wiatyni —
W tobie jednej sa jeszcze — swobody oltarze!

(FH. Nowicki, Tatry)

3 Thidem, s. 4.
* A. Kloskowska, gp. ¢it., s. 53—66.
% B. Dungj (red.), gp. cit., s. 655.

36

D. Kadlubiec, Ciesgyiiskie pogranicze kulturowe, [w:] D. Kadtubiec (red.), Kultura lndowa na pograniczu,
Wyd. US, Katowice 1995, s. 13.
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Polska regionalna to: ,prowincja”, ,ziemia”, ,,region” (np. Podbeskidzie,
Mazowsze), ,,to cze$¢ catosci Europy”. Stownik wspdtezesnego jezyka polskiego definiu-
je REGION jako: ,,obszar odznaczajacy si¢ swoistymi cechami krajobrazowymi
lub wynikajacymi z dziatalnosci ludzkiej””’. Istotnym czynnikiem identyfikacji z gru-
pa, o okreslonej tozsamosci regionalnej, jest gwara, ktéra wiaze si¢ z perspektywa
antropologiczna i etnograficzna™. Istnienie ,,stron rodzinnych” rodzi si¢ z poczucia
przynaleznosci do okreslonego regionu, z komfortowego odczuwania ,,bycia wsrdéd
swoich” i ,,u siebie”. Osobliwosé¢ POLSKI, jako szczegdlnego miejsca Europie, na
ktora skladajq si¢ obyczaje, kultura i jezyk, wylania z Europy — jako ojczyzny ojczyzn
— malg ojczyzne.

Ojczyzno, tys§ moim sercem
Jestes pigkna, najpigkniejsza ze wszystkich krajow
Czuj¢ od Ciebie ten pickny zapach
Stokrotkow, fiotkow, kaczenicow i makdw
Zabierz ze soba w $wiat ten maly bukiecik
Czyzby tak jeszcze raz ujrzec ojczysty las
Zachwyca wielki §wiat
Najpickniejsze sa polskie kwiaty
A one s3 tu od wiekdw:
Stokrotki, fiotki, kaczerice i maki.

(Wioletta, kl. ITIa)

Polacy, jako wspolnota narodowa, maja Ojczyzne, ktérej granice domykaja sie
zgodnie z granicami kraju. Polska jest naszym krajem rodzinnym, ktory w przypadku
emigracji staje si¢ obiektem tesknoty, sklania do zadumy i refleksiji. J. Bartminski pod-
kresla, ze wartos¢ kraju, warto$¢ ojczyzny uswiadamiamy sobie, kiedy wychodzimy na
forum miedzynarodowe, warto$¢ narodu, kiedy jestesmy w Europie, wartos$¢ starego
kontynentu, kiedy jestesmy np. w Ameryce. Dowarto$ciowanie polskiej tradycji na-
stepuje w momencie, kiedy wlaczamy ja do wigkszej catosci®.

Polska narodowa jest rozwinigciem ojczyzny lokalnej. Historycznie i wspol-
czesnie jest to koncepcja niezwykle wazna, rodzi si¢ z poczucia przynaleznosdci do
wspolnoty etnicznej, do jednego narodu. Tworza ja przede wszystkim wigzy krwi
i wartosci: historia, kultura i tozsamo$¢, wynikajace z przynalezno$ci do danej grupy
etnicznej, jednego plemienia, narodu®.

7 B. Dunaj (ted.), Stownik wspolezesnego jexyka polskiego, Przeglad Reader’s Digest, Warszawa 2001, s. 232.

*# D. Pluta-Wojciechowska, Gwara a kontakt 3 dzieckien, [w:| ,Mate i duse ojezyzny” w perspektywie teoretyez-
nej i praktyczne, (red.) D. Pluta-Wojciechowska, W. Adamczyk, Wyd. ATH, Bielsko-Biata 2007.

¥ ). Bartminski, Dow i swiat — opogyga c3y wspétdziatanie, [w:] G. Sawicka (ted.), Dom w jegykn i kulturze,
Jota, Szczecin 1997, s. 261.

Y0 1. Bartminski, Polskie rozumienie ojezyzny i jego warianty, [w:] idem (red.), Pojecie ojegyzny we wspdlezesnych
Jezykach enropejskich, Instytut Europy Srodkowo-Wschodniej, Lublin 1993, s. 36.
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Podsumowanie

Wiasnemu narodowi chcemy zapewnic¢ to, co dla nas najwazniejsze: bezpieczen-
stwo 1 site. Niepodleglo$¢ jest nadrzedna wobec innych wartosci. Czynnikiem fizycz-
nie integrujacym nardd jest terytorium — przestrzen 1 krajobraz, ktore nasycone sg
znaczeniem symbolicznym. Analiza badan dowodzi, ze edukacja wezesnoszkolna daje
dziecku podstawy do przekonania o nadrzednej roli niepodleglosci.

[...] ale my, wlasnie my, Polacy bronilismy wszystkich frontéw, wszystkich granic
Polski, i cho¢ czasem bylo cigzko, to wybrnelismy i jeste§my tu i teraz. A nasza Polska
jest pickna i zabytkowa i bedziemy o to dbali. (Basia, kl. I11a)

Oddalbym za nig moje zycie [...]. Ojczyzna przezyla dwie wojny. (Pawel, kl. I11a)

O Ojczyzne bede walczyl zawsze. (Kacper, k1. 111a)

Dla mojego kraju zrobitabym wszystko. (Martyna, kl. I1Ia)

POLSCE narodowej przeciwstawiona moze by¢ globalizacja, w ktorej kraj
traktowany jest jako czes¢ europejskiej i §wiatowej calosci. R. Robertson definiuje
globalizacj¢ jako: ,,zespdl proceséw, ktore tworza jeden wspolny §wiat”*. Wedtug
J. Sadlaka®,

[...] spoleczefistwa, ktére beda istnialy w XXI wieku, sa juz teraz ksztaltowane przez
potezne sily takie, jak globalizacja dzialan ekonomicznych, wzrost znaczenia wiedzy
— jako przepustki do udzialu w podstawowych dzialaniach ludzkosci oraz rozprze-
strzeniajaca si¢ demokratyzacja systeméw politycznych. Edukacja w ogole, a wyzsza
edukacja w szczegolnosci, sa waznym czynnikiem w budowaniu fundamentéw pod
taka ewolucje spoleczenistwa. Prawdopodobnie odegra ona pierwszoplanowa role
w globalizacji i wplynie na kierunek jej ewolucji lub bedzie punktem wyjsciowym dla
bardziej spéjnych wizji probleméw globalnych i sprawiedliwszego podziatu tego, co
wszyscy produkujemy i konsumujemy, czy tez stanie si¢ symbolem zglobalizowanej
swobody przeptywu kapitatu, dobr, sztuki i informacji®.

J. Sadlak nazywa globalizacj¢ ,,nowa geopolityka”, w ktorej kontrola nad tery-
torium ma mniejsze znaczenie niz: kontrola 1 dostep do réznego rodzaju rynkéw,
umiejetno$é przetwarzania i uzywania wiedzy, zdolno$¢ rozwijania technologii oraz
kapitat ludzki. ,,Globalizacja” jest odzwierciedleniem polaczenia réznych procesow,
ale i ,,powodem do nerwowego spogladania w nasza przyszio$¢ — jako jednostek

i cztonkéw spoleczenstwa*.

! Definicja zostala wprowadzona przez Ronalda Robertsona w 1985 roku, koncepcja odwoluje si¢ do
uswiadomienia , kurczenia”, zmniejszania si¢ $wiata, jak rowniez pojmowania go jako calosci, w ktorej
lokalne wydarzenie pojmowane jest jako zdarzenie w calej spolecznosci.

2 1. Sadlak, O swiatowych tendengiach mian w sferze szkolnictwa wygszego, ,,Forum Akademickie” 1998, nr 10.
® Thidem, s. 21.

Y Ibidem, za: ]. Wojciechowska, Konceptualizaga POLSKI we wspdlezesnej publicystyce, nicopublikowana praca
doktorska, Katowice 2007.
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Przeprowadzone badania wskazuja, ze edukacja wczesnoszkolna stoi w obliczu
wielkiego obowigzku wychowania dziecka do tozsamosci. W analizowanym materiale,
obok prac bedacych wykladnikiem zrozumienia tematu, pojawiaja si¢ prace uczniow
z klasy I, $wiadczace o braku kompetencji aksjologicznej, co przejawia si¢ w przedsta-
wianiu wartosci jako gier komputerowych, a nawet walk (por. rysunek 21 3).

Rysunck 2.
(uczed, klasa I1I)

Rysunek 3.
(uczen, klasa I1I)

Proces konstruowania tozsamosci mlodego pokolenia jest trudny i zlozony.
Najmtodsi ucza si¢ korzysta¢ z doswiadczenia kulturowego oséb starszych, mie-
dzy innymi poprzez poznawanie i pielegnowanie tradycji, a jednoczesnie wykazuja
obojetnos¢ wobec wartosci wynikajacych z przynaleznosci do okreslonej grupy na-
rodowej. Mlode pokolenie czesto afirmuje zycie konsumpcyjne. Nalezy pamigtad,
ze ,generowanie etosu, generowanie pewnego stylu zycia, okreslonych norm jest
wyzwaniem i zadaniem wspo6tczesnej edukacji”®.

# J. Nikitorowicz, gp. cit., s. 80.
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Barbara Nawolska

PRZYJEMNE 1 POZYTECZNE. OBLICZENIA PIENIEZNE
W EDUKACJI MATEMATYCZNE] DZIECI

Zyje sig za pieniqdze, ale nie nalegy $yé dla pieniedzy.
Nicholas de Chamfort

Wstep

Przyzwyczajeni do nowoczesnych §rodkéw platniczych, czesto nie zdajemy so-
bie sprawy, jak wiele musialo si¢ wydarzy¢ w dziejach cywilizacji, by mégl powstac
,»pieniadz wirtualny”. Pieniadz elektroniczny, papierowy czy kruszcowy bez wzgledu
na to, jak go nazwiemy, pelnil i petni podobna funkcje w Zyciu kazdego z nas. W tym
kontekscie bardzo wazna cecha jest gospodarnosé rozumiana jako roztropne zarza-
dzanie swoimi zasobami pieni¢znymi. Nie bierze si¢ ona jednak znikad. Im wcze$niej
zaczniemy zapoznawac dzieci z pieniedzmi i o nich rozmawiaé, tym wigksza szansa,
ze w przysztosci beda potrafity w rozsadny i dojrzaly sposéb sie nimi postugiwacé.

Umiejetno$é wlasciwego gospodarowania finansami to bez watpienia cecha po-
zadana u ludzi w kazdych czasach. Zawsze dla wielu z nas aktualne bylo oszczedza-
nie i planowanie wydatkow, ktére w pewnych grupach spotecznych zyskato nawet
sankcje moralng i religijna'.

Zadaniem dorostych jest zaznajomienie dzieci z obowiazujacymi monetami
i banknotami, nauczenie postugiwania si¢ tymi warto$ciami i nauczenie gospodar-
nosci finansowej. Tych umiejetnosci uczg rodzice, ale tez nalezy i warto uczy¢ ich
w ramach edukacji matematycznej. O tym, jak w przyszlosci bedziemy zarzadzac
naszymi finansami, zadecyduja umiejetnosci nabyte w dziecidstwie. Zatem uczmy
dzieci, jak korzysta¢ z pieniedzy i jak madrze oszczedzac.

Historia pienigdza

Dawniej, gdy istniala jeszcze gospodarka naturalna, gdy ludzie wszystkie wypro-
dukowane dobra przeznaczali tylko na potrzeby wlasne, pieniadze nie istnialy. Z cza-
sem ludzie zaczeli produkowaé wiecej débr niz potrzebowali, a nadwyzki wymieniali
na towary, ktérych sami nie wytwarzali. Taka wymiana byla bardzo korzystna, ale
jednoczesnie trudna, gdyz nie zawsze oferujacy jaki§ towar mogl znalez¢ nabywce

! Por. M. Ossowska, Moralnosé mieszezariska, Ossolineum, Wroctaw — Warszawa — Krakéw — Gdarisk —
F.6dz 1985, s. 117-139.
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mogacego mu da¢ w zamian to, czego on potrzebowal i to w odpowiedniej ilosci.
Trudnosci te zaczeto pokonywaé uzywajac do wymiany — jako zaplaty — towaréw
konsumpcyjnych cieszacych si¢ duzym powodzeniem, np. suszone ryby, bursztyn czy
muszelki. Zaczely one pelnic role pieniadza®. Stopniowo wachlarz takich towaréw
zawezal si¢ do tego, co cenne, trwale (z lac. solidus znaczy trwaly, a stad nazwa sold
— dawna moneta wloska) i tatwe do przechowania oraz podzielne. Najlepszym towa-
rem platniczym staly si¢ wigc metale. Poczatkowo nieszlachetne, takie jak zelazo, braz
czy miedz, pézniej metale szlachetne: ztoto i stebro’. Najpierw regulacii zobowigzan
finansowych dokonywano poprzez odwazanie okreslonej ilosci metalu szlachetnego
uformowanego w sztabki. Z czasem, aby unikna¢ klopotliwego wazenia, zaczgto
dzieli¢ sztabki na kawatki w postaci matych kulek. Byl to ogromny krok naprzéd.
Towarzyszyl temu jednak proceder ,,psucia pieniadza” (ktéry jest tak stary, jak same
pienigdze), polegajacy na zmniejszaniu zawartosci cennego metalu w jednostce pie-
nigznej. By temu zapobiec, zacz¢to splaszcza¢ owe kulki 1 stawiac na nich pieczecie
jako dowdd rzeczywistej zawartosci okreslonej ilosci metalu szlachetnego. Pieczed
byla gwarancja realnej wartosci pieniadza®. Wreszcie wprowadzono ,,zabkowania”
brzegu monet, co utrudnialo oszustom skrawanie czy opitowywanie krazkéw. Na
pieczeci widniata najczesciej podobizna panujacego wladcy, a same monety zyskaty
dodatkowsa warto§é — estetyczna, ktéra jest do dzis zrodlem pasji kolekcjonerskiej.
Tym sposobem pieniagdz poczatkowo wazony (kiedy site nabywcza okreslano
miarg kruszcu) stal si¢ pienigdzem bitym.

Z biegiem czasu i ten pienigdz kruszcowy si¢ nie sprawdzil. Postugiwanie si¢
ztotymi monetami nie bylo ani wygodne, ani tanie. Ich przechowywanie i transport
byly kosztowne. Zaczeto wiee w XII wieku w miastach-padstwach wloskich, a p6z-
niej w XVI wieku w Anglii, pieniadze deponowac u ztotnikéw. W zamian otrzymy-
wano kwity depozytowe (noty bankowe), bedace potwierdzeniem faktu ulokowania
okreslonej kwoty. Platnosci zacze¢to regulowac takimi kwitami depozytowymi, ktdre
zaczely petnic role pienigdza. Tak powstaly pieniadze papierowe zwane bank-
notami — od nazwy ,,noty bankowe””.

Poczatkowo istniata petna wymienialnosé banknotow na ztote monety (tzw. pa-
rytet wymiany). Z czasem w historii gospodarki $wiatowej (szczegdlnie w okresie wo-
jen) pojawily si¢ pieniadze papierowe symboliczne, ktére nie mialy pokrycia w ztocie.
Stad wynikaly inflacje 1 kryzysy gospodatcze. Po I wojnie $wiatowej w Niemczech
znaczek pocztowy kosztowal 15 miliardéw marek, a po pensje przychodzono z ko-
szami na bielizn¢ lub przyjezdzano taczkami, co mozna obejrze¢ na starych foto-
grafiach. Réwniez i Polske dotknela kilkakrotnie inflacja. T¢ po 1 wojnie zdlawit
S. Grabski, wprowadzajac Ztoty Polski, t¢ w naszych czasach H. Gronkiewicz-Waltz,

2 A. Kazmierczak, Pieniqdy i bank w kapitalizmie, arys problematyki, PWN, Warszawa 1993, s. 9-10.
3 Thidem, s. 11.

* Ihidem, s. 12.

5 Ihidem, s. 15-16.
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wprowadzajac Nowy Zloty Polski w patrytecie wymiany 1: 10 000. Ostatni dzied 2010
roku byt ostatnim dniem uznawania i wymiany starych zlotych na nowe.

Kolejnym etapem rozwoju pieniadza bylo wprowadzenie pieniadza bezgo-
towkowego. Regulacja zobowiazan polegala na zwyklym zapisie przesunigcia go-
towki z konta dluznika na konto wierzyciela.

Wspblczesnie mozna placi¢ pienigdzem elektronicznym, ktérym jest
zespol znakéw na karcie magnetycznej. Przy tym rodzaju pieniadza rachunki ban-
kowe znajdujace si¢ w pamigci komputera sg obciazane i uznawane za pomoca urza-
dzet elektronicznych. Platnos¢ pieniadzem elektronicznym moze by¢ realizowana
w bankach, réznych punktach sprzedazy, a rozliczenia moga by¢ dokonywane bez
wychodzenia z domu poprzez konta internetowe. Tego rodzaju pieniadze sa wygod-
niejsze w uzyciu od banknotéw i bilonu. W przypadku kart mikroprocesorowych
dochodzi do tego aspekt wielofunkceyjnosci. Jedna karta moze by¢ jednoczednie: kar-
ta platnicza, kredytowa, dowodem tozsamosci, biletem komunikacji miejskiej, karta
telefoniczng itp. Nie bez znaczenia jest fakt, ze pieniadz elektroniczny umozliwia
posiadaczowi dokonywanie platnosci na odleglo$é za posrednictwem Internetu.
Utorowalo to jednak droge do nowego rodzaju oszustw 1 naduzy¢, tak ze odwieczny
wysclg miedzy tymi, ktorzy czuwaja nad stanem naszego posiadania, a tymi, ktorzy
czerpia korzysci z réznych naduzyé, wszedl w nowa faze.

We wspolczesnej gospodarce wystepuje pieniadz gotéwkowy, bezgotdwkowy
i elektroniczny. Pieniadz gotéwkowy wystepuje w postaci banknotéw, bilonu i monet®.

Banknoty (bilet bankowy) to papierowe znaki pieni¢zne stanowiace prawny
§rodek platniczy danego kraju i bedace ekwiwalentem wyrazania warto$ci towarow
i ustug’.

Bilon to drobne znaki pieni¢zne bite z metali pospolitych, przeznaczone do
obstugi drobnego obrotu pieni¢znego®.

Monety to pieniadze bite z metali szlachetnych. Warto$¢ realna monety jest
zazwyczaj wyzsza od jej wartosci nominalnej, co powoduje jej wycofywanie z obiegu
pieni¢znego i1 zdobywanie warto$ci numizmatycznej. Monety z reguly nie wystepuja
w powszechnym obiegu’.

W Zyciu codziennym terminéw bilon i monety uzywamy zamiennie jako okresle-
nie pieniedzy metalowych, niezaleznie z jakiego s metalu.

Pienigdze w wychowaniu

To, ze wspolczesnie musimy uwzgledniaé w wychowaniu dzieci aspekt ekono-
miczny i finansowy, jest tak oczywiste, iz nie wymaga uzasadnienia. Jak natomiast
to robi, jest juz mniej oczywiste i moze podlega¢ dyskusji. Zapewne kazdy rodzic,

¢ A. Boruch, Pieniqdz w ekononrii i sogjologii, CeDeWu, Warszawa 2010, s. 75.
7 Ibidem, s. 73.

8 Ihidem, s. 76.

? Ibidem.
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jak 1 kazdy nauczyciel moze mie¢ w tym wzgledzie nieco inne poglady. By mowic
o wychowaniu ekonomicznym czy finansowym, warto ustali¢, co powinno wchodzi¢
w jego zakres.

Nazwa eckonomia (z gr. oikonomia, czyli zarzadzanie gospodarstwem) oznacza
nauke o spolecznych prawach rzadzacych produkcja, wymiang i rozdziatem débr
w spoleczenstwie, a takze racjonalne wydatkowanie §rodkéw materialnych lub pie-
ni¢znych i umiejetne oszczedne gospodarowanie'”. Podstawowymi dziatami ekono-
miisg mikroekonomiaimakroekonomaia. Z ekonomia nierozerwalnie wiaza
si¢ takie pojecia, jak pieniadze i finanse. Ekonomia to takze przedsi¢biorczosé,
czyli zdolno$¢ do podejmowania réznych spraw, inicjatyw, zwlaszcza w dziedzinie
przemystu 1 handlu oraz wspomniana juz gospodarno$¢, na ktéra skladaja sie
pewne umiejetnosci i nawyki''. W ekonomii wystepuja takie pojecia, jak homo economi-
cus oraz homo sociologicus, jako modele ludzkich zachowa.

Homo economicns to cztowiek kierujacy si¢ w swoich dziataniach kalkulacja i wy-
rachowaniem, zmierzajacy do maksymalizacji zysku, nieuwzgledniajacy spotecznych
uwarunkowan ,takich jak tradycja, obyczaj czy wigzi spoteczne, podejmujacy tylko
racjonalne wybory bez wzgledu na bliznich'. Jego przeciwieistwem jest homo socio-
logicus, czyli cztowiek odwotlujacy si¢ w swoich dziataniach do wartosci spotecznych,
a nie do intereséw, ograniczajacy swoja wolnos$¢ poprzez spolteczne normy i role,
potrafiacy, dla dobra spotecznego, dziataé przeciwko swoim ekonomicznym intere-
som". Sg to skrajne modele zachowan ludzkich i zaden z nich nie jest modelem ade-
kwatnym. Modelem zgodnym z rzeczywisto$cia i pozadanym jest bowzo socio-economicus,
czyli cztowiek kierujacy si¢ w swoich dziataniach zaréwno wlasnym interesem, jak
i normami spolecznymi.

Reasumujac, w zakres pojecia gospodarnosci wchodzi nie tylko rozsadne zarza-
dzanie swoimi oszczedno$ciami, ale réwniez zrozumienie i zaakceptowanie takich
spraw, jak szacunek do wlasnosci swojej i cudzej, do pracy wlasnej 1 innych oséb.
To réwniez umiejetnosé docenienia trudu i po$wigcenia innych ludzi 1 umiejetno$é
pomagania innym i dzielenia si¢ z innymi'*.

Biorac powyzsze pod uwage, warto w edukacji ckonomicznej dzieci uwzglednic:
*  wiedze (system monetarny, ceny dobr i ustug, bank, lokata, rachunek oszczed-

nosciowo-rozliczeniowy, kredyt i jego splata, karty platnicze i kredytowe, rekla-

ma, fundusze inwestycyjne, papiery wartosciowe itd.);

* umiejetnosci (umiejetnos¢ obliczen pienigznych, wydawania reszty, plano-
wania i robienia zakupow, poszukiwania najnizszych cen, oceny ofert i reklam,
oszczedzania, a nawet zarabiania, inwestowania);

10]. Tokarski (red.), Stownik wyrazéw obeych, PWN, Warszawa 1980, s. 176.

W . Wozniak, Ekonomia w nancanin dieci w literaturze, dostepne na: www.edukacja.edux.pl/p-2547-cko-
nomia-w-nauczaniu-dzieci-w-literaturze.php [10.01.2011].

2 A. Boruch, gp. dit., s. 31.
B Ibidem, s. 32.
1. Wozniak, gp. cit.
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* emocje (wlasciwy stosunek do wlasnosci, pracy, oszczednosci i gospodarnosci,
traktowanie pieniedzy jako $rodka do realizacji celow, a nie celu samego w sobie,
zaangazowanie w akcje charytatywne itp.).

Wychowanie w rodzinie

Wychowanie cztowicka gospodarnego nie jest procesem ani latwym, ani szyb-
kim. Jego poczatek winien siggaé najmtodszych lat. Dziecku trzeba stopniowaé wta-
$ciwa wiedz¢ w odpowiednich momentach. Nabywanie wiadomosci i umiejetnosci
z zakresu ekonomii i finanséw ma odbywac¢ si¢ nie tylko teoretycznie, ale réwniez
w praktyce. Dziecku, jak w kazdej innej dziedzinie zycia, potrzebny jest przyktad
dorostych. To wlasnie przez nasladowanie maly czlowiek dang czynnos¢ przeradza
w swoj nawyk. Robi to zupelnie nieswiadomie, dlatego tak wazne jest, aby dorosli
dawali dobry, odpowiedni przyktad'.

Wychowanie finansowe to wpajanie dzieciom od najmlodszych lat zasad, ktore
pozwola im w zyciu dobrze radzi¢ sobie w sferze finanséw. Dzigki temu nabiora prze-
konania, ze pienigdze sa waznym srodkiem do realizacji celéw, lecz nie celem samym
w sobie. Jednakze by realizowac cele, trzeba mie¢ pieniadze, zatem nalezy je oszcze-
dzac i szanowad, a ponadto trzeba pienigdzmi dobrze zarzadzal, aby je pomnazaé.
Nie wolno dopuscié, aby dziecko wyrastato w przekonaniu, ze moze dosta¢ niemal
wszystko tylko dlatego, ze chce — nawet, jesli jest to mozliwe. Trzeba je nauczy¢, ze
na realizacj¢ marzen nalezy zapracowad, a to wiaze si¢ z konieczno$cia czekania.
Dziecko powinno by¢ jak najwczesniej — gdy tylko jest w stanie to poja¢ — wdrazane
w zycie finansowe rodziny, bo to pozwoli mu pozna¢ mechanizmy finansowe, ktore
rzadza naszym zyciem. Nalezy da¢ mu mozliwos¢ przypatrzenia si¢ zyciu dorostych,
a nawet czynnego w nim udziatu. Trzeba pozwoli¢ dziecku by¢ samodzielnym na tyle,
na ile bedzie tego chcialo i potrafilo.

Jestesmy odpowiedzialni za wspieranie u naszych dzieci inicjatywy i przedsigbior-
czoséci. Warto dziecku pozwolié, a nawet nalezy zacheci¢ je do ,,zarobienia” troche
pieniedzy, aby potem pokazad, jak mozna je madrze spozytkowaé. Warto w tym celu
poméce dziecku w wykonywaniu jakiego$ zadania, lecz nie wyreczaé¢ go. Praca nie
musi by¢ dla dziecka ucigzliwa. Jesli jest odpowiednio przygotowana, moze by¢ dla
niego wspanialgq zabawa. Przez odpowiednie podejscie do sprawy dziecko bedzie
chetniej podejmowato dziatania'®.

Jest wiele pomystéw na to, jak wychowywac gospodarne dziecko, jak je przygoto-
wywac do zycia finansowego. Jednak najwazniejsze jest, aby to robi¢ systematycznie
i konsekwentnie, aby by¢ dla mtodego cztowieka dobrym wzorcem. Jest to mozliwe
tylko wowezas, gdy sami sfer¢ finansowa mamy uporzadkowana'”.

3 Ihidem.
1 Ibiden.
7 Pot. J. Bodnat, Jak wychowaé gospodarne dzieci, Helion, Gliwice 2007.
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Rozpoznawanie pienigdzy

Pieniadze dla bardzo malych dzieci sq zbyt abstrakcyjne. Nie czuja one wartosci
pienigdza. W wigkszosci maluchy w wieku przedszkolnym nie odrozniaja szczegdlnie
pieniedzy od klockow czy innych zabawek. Dopiero okoto pigtego roku zycia zaczy-
naja dostrzegac i rozumied, ze pieniadze mozna wymieni¢ na co$ innego. Siedmio-,
o$mioletnie dzieci zauwazaja juz zalezno$¢ miedzy kwota pieniedzy a liczba badz
wartoscia przedmiotéw, ktére mozna za nie kupic¢'®. W takiej edukacji wazne sa do-
$wiadczenia. Dobrg okazja do pokazania i wyjasnienia dziecku, jak funkcjonuja i do
czego stuza pieniadze, sa rézne gry i zabawy, np. w zakupy lub dziecigcy monopol.
Takie zabawy warto wykorzysta¢ do obalenia czg¢sto pojawiajacych si¢ u dzieci prze-
konan, ze pieniadze wyjmuje si¢ bez ograniczen z bankomatu i ze one nigdy si¢ nie
konicza. Dzigki zabawom dzieci moga si¢ nauczy¢, ze wydajac pieniadze w sposob
niekontrolowany, szybko wyczerpiemy ich caly zapas.

Kieszonkowe

Jeszcze lepszym doswiadczeniem jest mozliwo$¢ gospodarowania wlasnymi za-
sobami. Warto wi¢c da¢ maluchom parg¢ zlotych na wlasny uzytek. Wazne, by kwota,
jaka dostaja, byla dostosowana do ich potrzeb. Nie wystarczy jednak tylko da¢ pie-
niadze 1 uwazad, ze edukacje¢ finansowa mamy z glowy. Nalezy dyskretnie czuwac
nad ich wykorzystaniem. Trzeba z dzie¢mi rozmawiac o tym, na co przeznacza swoje
kieszonkowe 1 podpowiadad, jak wykorzysta¢ posiadane kwoty. Warto daé dzieciom
dobry przyklad, bo nie ma lepszej nauki niz naturalne w tym wieku nasladowanie
postepowania rodzicow. Dobrze jest pozwoli¢ dzieciom wydawa¢ drobne kwoty na
male przyjemnosci. Ucza si¢ tym samym dokonywania zakupow 1 zaczynajg rozu-
mie¢ zalezno$¢ miedzy wydawaniem pieni¢dzy a ich obecnoscia w skarbonce.

Nieco wigksze kwoty warto przeznaczaé na cos specjalnego. Wazne jest w takiej
sytuacji wyznaczenie sobie celu oszczedzania. Nie moze to by¢ cel bardzo odlegly.
Musi to by¢ drobna rzecz, ktora bedzie mozna stosunkowo szybko kupi¢. Kupno
czegos drogiego, na co dziecko dlugo czeka i wyda wszystkie oszczednosci, moze
przynies¢ odwrotny skutek. Maluch moze przezywaé pézniej rozczarowanie, nazy-
wane przez psychologdw depresjg postdecyzyjna, gdy zakupiony przedmiot nie jest
w stanie ztekompensowaé dlugiego procesu oszczedzania®.

Zarzadzajac wlasnymi pieniedzmi, dziecko uczy si¢ gospodarnosci. Osobiscie
moze si¢ przekonaé, ze pienigdze sq ograniczonym zasobem.

Nie jest dobrze, gdy rodzice placa dziecku za cos, np. za dobre wyniki w nauce, za
posprzatanie swoich zabawek czy posluszenstwo, gdyz zamiast oszczedzania dziecko
uczy si¢ materializmu i robienia czego$ dla pieni¢dzy. Nie jest tez dobrze obdaro-
wywaé dzieci tylko pieniedzmi zamiast klasycznymi prezentami. Dziecko powinno

8 Por. A. Slusarczyk, Mikrockonomia kieszonkowa, ,Newsweek Polska” 2009, nr 45.
Y Tbiderns.
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otrzymywaé prezenty, bo to korzystnie wplywa na rozwoj emocjonalny i wlasciwy
stosunek do otrzymanych przedmiotéw. Pieniadze tego nie moga zastapic®.

Reklamy

Warto pamigtaé o wszechobecnych w naszym Zyciu reklamach, szczegélnie tych
telewizyjnych. Kreuja one wzorce wygladu i sposobu zachowania dzieci. Maja ,,nie-
maly wplyw na oczekiwania dotyczace wlasnej osoby u dzieci |[...], zwlaszcza, jesli
ich bohaterami sa dzieci w tym samym wieku, a reklamowany produkt jest dla nich
atrakcyjny”?'. Nie tylko zachgcaja do kupna, ksztaltuja wyobrazenia dzieci, ich prze-
zycia czy wartosci, ale zdarza sig, ze nawet przekonania na temat rzeczywistosci.
Oddzialywanie reklam na dziecko bywa tak silne, Zze potrafi ono wierzy¢ w obraz
szczedliwej rodziny w nich przedstawionej. Nasladuje zachowania aktoréw i wierzy,
ze dzigki temu jego wlasna rodzina bedzie rowniez szczesliwa. Uwaza, ze posiadajac
reklamowane towary bedzie bardziej wartosciowe i bardziej atrakcyjne dla réwiesni-
kéw. Dzieci, ktére nie maja modnych zabawek, strojow czy stodyczy czuja si¢ odrzu-
cone przez grupe rowiesnicza, a ich poczucie wlasnej wartosci gwattownie spada®.
Stad tez tak czesto dzieci prosza rodzicéw o rozne rzeczy, ktore widziaty w reklamie
i staja sig, za przyzwoleniem rodzicéw, prawdziwymi konsumentami®.

By reklamy nie zawladnely naszymi dzieé¢mi, by umialy one na nie spogladac
krytycznie, nalezy z nimi o tym rozmawial. ,,Zwykla rozmowa z dzie¢mi o reklamie
moze znacznie zmieni¢ ich sposéb spostrzegania reklamy, a takze zmniejszy¢ ilosé
wysuwanych przez nie prosb”*. By przekonaé dzieci, ze reklamowane produkty nie
sq weale lepsze od innych, mozna przeprowadzi¢ eksperyment kreowania ,,gwiazdy
telewizyjne;j”:

Wez trzy podobne jablka. Jedno przyozdéb whijajac rodzynki lub Zelki, umieszczajac
w kolorowym pudelku lub o$wietlajac je latarka. Spytaj dzieci, ktére jablko by kupily.
Jesli wybiora przybrane jabtko, popros, by ugryzty kazdy owoc. Czy jabtko ,,gwiazda”

tzeczywiscie ma lepszy smak?®

Zatem czy warto placi¢ za nie duzo, gdy mozna kupic tanisze jabtko, ktore tak
samo smakuje? W ten prosty sposob mozemy dzieci uczyé rozsadnych wyborow
konsumenckich réwniez w odniesieniu do innych artykutéw, takich jak ubrania, ko-
smetyki czy zabawki. W przypadku tych ostatnich

2 Thiderm.

' B. Harwas-Napierala, . Trempala, Psychologia rozmwoju cxlowieka. Charakterystyka okreséw $ycia czlowieka,
t. 4, PWN, Warszawa 2001, s. 153.

2 Thidem, s. 152—154.

# 1. Bodnat, op. cit., s. 50-51.
2 Ihidem, s. 115.

% Thidem, s. 97.
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[-..] dzieci oczekuja, by dana zabawka dzialata dokladnie tak, jak w telewizji. Dlatego
trzeba je koniecznie ostrzec, ze prawdopodobnie beda musialy cierpliwie ¢wiczyé, nim
opanuja dana umiejetnosc®.

Zabawka pokazywana w telewizji w domu nie bedzie ani tak fadnie wyglada¢, ani
tak dobrze dzialaé.

Zakupy

W sklepie nie mozna pozwala¢ dzieciom na zakup wszystkiego, co im si¢ spodo-
ba. Najlepiej wczesniej wyznaczy¢ im niewielka kwote, ktéra moga przeznaczy¢ na
okreslone produkty i konsekwentnie trzymac si¢ przyjetej umowy. Wazne jest, by
dzieci przyzwyczaily si¢ do styszenia stowa ,,nie”. Jesli bedziemy konsekwentni —
one to zaakceptuja. Zakupy najlepiej robi¢ zgodnie z wezesniej przygotowana lista,
by nie ulega¢ zachciankom. Dzieci, a nawet dorosli, maja niekiedy trudnosci z od-
réznieniem tego, co potrzebuja, od tego, czego chca. Najlepszym ¢wiczeniem, ktére
moze w tym pomoc, to zrobienie listy rzeczy, jakie chcialoby si¢ kupi¢. Nastepnie,
po pewnym czasie, nalezy sklasyfikowac pozycje na tej liscie na ,,rzeczy niezbedne”,
,»rzeczy, ktore moga poczekac” 1,,rzeczy pozostajace w sferze marzen” ze wzgledu na
budzet, jakim dysponujemy?’. Tu pojawia si¢ problem ludzi bogatych, ktérych stac na
to, by zrealizowac taka liste w catosci. Wazne jest przekazanie dzieciom poczucia, ze
nie wszystko im si¢ nalezy. Nawet w zamoznych rodzinach warto wyznaczy¢ pule na
wydatki Zyciowe, na cele dobroczynne i na inwestycje. Wowczas latwo powiedziec,
ze mamy limit na wydatki®®.

By dziecko zrozumiato budzet domowy, mozna miesi¢czng pensje rozmieni¢ na
banknoty dziesi¢cioztotowe i odklada¢ je z dzieckiem na kupki z okresleniem ich
przeznaczenia: na czynsz, na zywnos¢, $rodki czystosci, na prad, na gaz i inne stale
oplaty, na bilety tramwajowe, odziez, na przyjemnosci, np. ksiazki, kino czy teatr, oraz
na oszczedzanie 1 ewentualne nieprzewidziane wydatki. Tak pokazujemy dziecku, na
co wydajemy pieniadze 1 jak w zwigzku z tym nalezy nimi gospodarowac. Nie mozna
zbyt duzo wydaé na przyjemnosci, bo np. zabraknie na zZywnosc¢.

Oszczedzanie

Jak juz wspomniatam, wazne jest, by dzieci nie wydawaly wszystkich pieniedzy,
ktére dostang jako kieszonkowe lub jako prezent. Nalezy zachecac je do odkladania
pewnych kwot. Na poczatek moze to by¢ oszczedzanie do skarbonki na jaki§ wcze-
$niej wyznaczony cel. P6zniej warto wyjasni¢, na czym polega oszczedzanie w banku
ico ono daje. Tu nalezy w przystepny sposob opowiedzied, jak pieniadze na rachunku
»pracujq’” i si¢ ,,rozmnazaja”’. By bylo to zrozumiale dla dziecka, warto pokaza¢ na

2% Thidem, s. 113.
2 Ihidem, s. 164—165.
2 Thidem, s. 79-81.
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kalkulatorze, jak zmienia si¢ w czasie stan konta dla kwoty np. 100 z! i ile on wynosi
po 10, 20, 30 latach. Tym samym wyja$niamy, co to znaczy, ,,ziarnko do ziarnka” oraz
,,0szczednoscig i praca ludzie si¢ bogacy”.

Warto tez uczyé, ze nalezy np. gasi¢ Swiatlo, gdy si¢ wychodzi z pokoju. To
samo dotyczy zakrecania kranu podczas mycia zgbow, by niepotrzebnie nie zuzywac
wody. Zwracamy w ten sposob uwage na oszczedzanie zasobéw naturalnych — na
wlasciwe postawy ekologiczne. Ponadto nalezy wyjasnic, ze trzeba placi¢ za zuzyty
prad, wodg, gaz, telefon, §mieci, telewizje itp., a w sklepie za zakupy. Poniewaz na to
wszystko mamy ograniczone fundusze, nie warto placi¢ wiecej niz jest to konieczne.
W ten sposob pozostanie wigcej pienigdzy na inne wydatki, ktére moglyby sprawié
przyjemnos¢ dzieciom — np. wspdlne wyjscie do kina, zoo czy wesolego miasteczka®.

Dziatalno$¢ charytatywna

Jesli tylko mozemy, staramy si¢ pomagac innym. Nawet jesli nie robimy tego zbyt
czgsto, to chociaz raz do roku mozemy przekazac jeden procent naszego podatku na
organizacje pozytku publicznego. Informujmy o tym dzieci i opowiedzmy im o ot-
ganizacji, ktérej przekazujemy pieniadze. Zacheémy dzieci do ofiarnosci, choéby to
miato by¢ tylko dzielenie si¢ cukierkami z kolegami czy oddanie zabawki dla dzieci
z domu dziecka. BadZmy jednak ostrozni, by dziecko przez nas zachgcone nie zaczg-
to rozdawaé wszystkiego co posiada.

Bez wzgledu na to, jak jest to godne podziwu, nagla che¢ [...] do oddania wszystkich
pieniedzy biednym jest [...] nierealistyczna [...]. Co wigcej, inne dzieci moga nieuczci-
wie wykorzystac taka wspaniatomyslno$é™.

Warto wyjasni¢ dziecku, ze nie mozna wszystkiego rozdaé, bo moze zabraknaé
nam pieniedzy na jedzenie i inne wazne wydatki. Nalezy zawsze wczesniej ustalic
budzet domowy i przeznaczy¢ w nim kwoty na cele charytatywne, wiaczajac w to
dziecko, by moglo samo przekaza¢ pienigdze jakiejs organizaciji czy podarowaé wia-
sne zabawki lub odziez, z ktérej wyrosto.

Szkota

W wychowaniu ekonomicznym dzieci 1 wyrabianiu u nich nawykow oszczedzania
powinna pomagaé szkola. Pod wzgledem edukacji finansowej sytuacja w polskich
szkotach od kilku lat sie poprawia. Jeszcze nie tak dawno, pod koniec ubieglego
wieku (do roku 1995), miala miejsce w Polsce wielka inflacja. Zarabialismy wtedy
»miliony” ztotych i w sklepach placilismy za drobiazgi setkami tysiecy. Ze wzgledu
na te sytuacje operowali§my wéwczas olbrzymimi kwotami i duzymi nominatami
pieniedzy. Tych 6wezesnych wielkosci, ze wzgledu na zbyt duzy zakres liczbowy, nie

2 TIhidem, s. 125.
30 Thidem, s. 126.
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mozna bylo bezposrednio wykorzystywa¢ w edukacji matematycznej dzieci mtod-
szych. To, co znajdowalo si¢ na ten temat w podrecznikach, nie nadazajac za inflacja,
nie bylo adekwatne do otaczajacej rzeczywistosci ekonomicznej, przez co przynosito
dzieciom dezinformacje, wigcej strat niz korzysci. Jednakze po denominacji od roku
1995 problematyka pienig¢dzy i ich wykorzystania wraca do szkolnych podrecznikéw.
Wydaje mi si¢ jednak, ze ciagle w spos6b niewystarczajacy.

Zgodnie z nowa podstawg programowsq, z dnia 23 grudnia 2008 r., uczen koncza-
cy klase I: ,,zna bedace w obiegu monety i banknot o wartosci 10 zt; zna wartosé na-
bywcza monet i radzi sobie w sytuacji kupna i sprzedazy, zna pojecie dtugu i koniecz-
nos¢ splacenia go™'. Ponadto uczeti koficzacy klasg II1: ,,wykonuje tatwe obliczenia
pieniezne (cena, ilo§¢, wartosc) 1 radzi sobie w sytuacjach codziennych wymagajacych
takich umiejetnodci”™. Wszystkie te tresci sa powiazane z poznawanymi przez dzieci
zakresami liczbowymi i odpowiednimi umiejetno$ciami arytmetycznymi w ramach
ktorych uczen: zapisuje cyframi i odezytuje liczby w zakresie 1000, poréwnuje do-
wolne dwie liczby w zakresie 1000, dodaje i odejmuje, sprawdza wyniki odejmowania
za pomocg dodawania, poprawnie zapisuje dziatania, radzi sobie w sytuacjach zycio-
wych, ktérych pomyslne zakonczenie wymaga dodawania lub odejmowania™.

W podrecznikach dla klas I-I11 nie brakuje zadad wymagajacych dokonywania
réznorodnych obliczen na liczbach mianowanych. Jednak jest zbyt mato zadan stu-
zacych budowaniu $wiadomosci pieniedzy i ich warto$ci. Propozycje takich zadan
i zabaw zamieszczam w ponizszej tabeli.

Sytuacja Zadanie

Sklepik szkolny Sprawdz ile kosztuja: paczek, zeszyt, otowek....
p y Co mozesz kupié¢ majac 5 712

Ile kosztuja podstawowe produkty zywnosciowe (chleb, jogurt, czekolada)?
Zadanie domowe: SprawdZ w swoim sklepie (spytaj mamy), ile kosztuje
chleb, mleko, kostka masta.

Sklep Na lekgji: Kazdy mowi albo wypisuje swoja cene pod danym produktem.
Czy w kazdym sklepie kosztujg tyle samo? Od czego to zalezy?
Zabawy w sklep, placenie i wydawanie reszty metoda kasjerow.

Poczta Ile kosztuje wysylka listu, paczki i od czego to zalezy?

Ksiegarnia Ile kosztuje twéj podrecznik, zeszyt, pidro?

Kwiaciarnia Ile kosztuja kwiaty: réza, tulipan itd., ile zaplacisz za bukiet z...?

Ceny biletow Ile kosztuje bilet do kina, bilet tramwajowy, kolejowy?

Ile kosztuje kg jablek (ile to jablek), banandw, pomaraficzy? Czy u wszyst-
kich sprzedawcéw kosztuja tyle samo? O ile wigeej? O ile mniej? Od czego
Wycieczka na plac targowy | zalezy cena (towary gorszej i lepszej jakosci)? Jak ceny zmieniajq si¢ w ciagu
dnia?

Na czym polega targowanie si¢ i co to znaczy: , krakowskim targiem”?

! Podstawa programowa z komentarzami, t. 1: Edukacja przedszkolna i wezesnoszkolna, z dnia 23
grudnia 2008 1. (Dz. U. z dnia 15 stycznia 2009 1. Nr 4, poz. 17), s. 43.

32 Thidem.
3 Thidem, s. 43—44.
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Poszukiwanie najnizszych . . .. .
’ Sprawdzanie cen tych samych towaréw w r6znych miejscach.
cen ’ ’

Pojecie wyprzedazy i czasu ich organizowania. Analiza cen towarow przed
Wyprzedaze wyprzedaza i w jej trakcie. Dyskusja o tym, kiedy i dlaczego warto kupo-
wac.

Wyszukiwanie w sklepach, marketach nieuczciwych form manipulowania
Reklama wyborami klientéw. Poréwnywanie cen towarow reklamowanych i cen
podobnych towaréw, ktére nie sa reklamowane.

Zgadnij ile? Dopasowywanie cen do produktéw lub szacowanie ich wartosci.

Planowanie i dokonywanie | Organizacja szkolnego przyjecia z jakiej$ okazji (zakup jedzenia i 0zdéb do
zakupow wysokosci okreslonej kwoty).

, Czy wiesz, gdzie znajduje si¢ najblizszy punkt skupu surowcéw wtérnych?
Surowce wtérne S .
Ile kosztuje kilogram makulatury? Butelka, kilogram ztomu?

Organizacja kiermaszu z wlasnorecznie wykonanymi pocztéwkami i ozdo-

Jbibrka pienicd bami §wiatecznymi. Kiermasz uzywanych podrecznikow.

6rka pieniedzy - . . . . .
P y Zbiorka surowcoéw wtornych iich sprzedaz, by zebrac¢ fundusze na wyzna-

czony cel.

Ponadto wazne jest takie ukltadanie zadan i aranzowanie sytuacji, by dzieci nie
wydawaly caltej sumy. Niestety, w podrecznikach sg zadania, w ktérych wyznaczona
kwote uczent ma wydac w calosci, co nie jest zbyt wychowawcze.

Dzieci gospodarzami klasy

W szkole nalezy uczyé poszanowania mienia. Mozna to robi¢ poprzez powie-
rzenie sali danej klasie czy grupie. Jezeli uczniowie czuja si¢ jej gospodarzami, to
dbajq o jej jak najlepszy stan. Jezeli ponadto zostanie w szkole ogloszony konkurs
(np. z nagrodami) na najlepiej utrzymang sale, to bardziej motywuje si¢ dzieci do
wiekszej troskliwosci o powierzone im mienie. Uczniowie starajac sie, aby to ich sala
wygrala, beda zapobiega¢ wandalizmowi oraz dazy¢ do tego, aby bylo w niej tadnie
i estetycznie. Mozna zaoszczedzi¢ w ten sposob na wydatkach na remonty, co tez jest
przykladem gospodarnosci dla podopiecznych.

Oproécz dbania o pomieszczenia zamkniete, nalezy zatroszczy¢ sie o blizsze 1 dal-
sze otoczenie szkoly. Wartosciowe w tym wzgledzie sg organizowane od pewnego
czasu Dni Ziemi, kiedy to dzieci zbieraja $mieci w parkach, lesie czy na takach, ale
tez w swoim najblizszym otoczeniu. Moze po takich akcjach same beda tez mniej
$miecic i nie jest wykluczone, ze zadbaja o to, by inni tego nie robili.

Pienigdze w edukacji wczesnoszkolne;j

Zapoznanie dzieci z pieniedzmi na zajeciach matematycznych nalezy rozpoczac
od prezentacji monet i banknotéw. Mozna to zrobi¢ wykorzystujac prawdziwe pie-
nigdze, ale musimy przy tym pamietaé, iz w pracy z dzie¢mi trzeba zwrécié szcze-
g6lng uwage na warunki higieny zwigzane z postugiwaniem si¢ pienigdzmi. Kraza
one przez wiele lat miedzy ludzmi, pafstwami (euro), a nawet kontynentami (dolary)
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i z natury rzeczy nie moga by¢ czyste. Jezeli wykorzystujemy prawdziwe monety, to
lepiej je wezesniej umy¢. Najlepiej jednak uzywad, zamiast oryginalow, ich kartono-
wych modeli, ktére zazwyczaj znajdujg si¢ w tzw. wyprawkach uczniowskich. Na tym
etapie wazne jest poréwnywanie wielkosci monet i banknotéw oraz poznawanie wzo-
réw 1 napiséw na nich si¢ znajdujacych. Istotna tez jest ich kolorystyka i umiejetno$é
poréwnywania nominatéw.

Takie zapoznawanie z pieniedzmi moze odbywaé si¢ stopniowo, np. podczas
monograficznego opracowania liczb pierwszej dziesiatki mozna zapoznawaé dzieci
kolejno z monetami 1, 2, 5, 10 groszowymi i odpowiednio 1, 2, 5 zlotowymi oraz
banknotem o wartosci 10 zt. Stopniowo, w miar¢ rozszerzania kolejnych zakreséw
liczbowych, nalezy wprowadzac kolejne monety groszowe o nominalach wigkszych
niz 10 gr (20 gr i 50 gr) i kolejne banknoty o nominatach wigkszych niz 10 zt (20 zt,
50 zt, 100 21, 200 z1).

Ponadto nalezy u§wiadomic¢ dzieciom, ze nie ma monet czy tez banknotéw o do-
wolnych nominatach. Nie ma np. monety 7-ztotowej. Kwote 7 zI mozna przedstawié
uzywajac np. monety 5- i 2-zlotowej albo siedmiu monet 1-zlotowych. Nie sa to
jedyne mozliwosci. Warto zastanowi¢ si¢ z dzie¢mi, jak jeszcze inaczej mozna przed-
stawi¢ wspomniang kwote 7 z1.

Tego typu zadania mozna wykonywac dla dowolnych warto$ci. Nie jest przy tym
wazne, aby dzieci znalazty wszystkie mozliwosci przedstawienia zadanej kwoty, lecz
by zdaly sobie sprawe z tego, ze mozna to zrobi¢ na wiele sposobow.

Z. 1. U6z 6 zL. Jak to mozna zrobic? Sprawdz, czy kto§ zrobit inaczej. Utéz 5 zt na
rézne sposoby. Potem uktadaj kolejno 7 z1, 8 zI, 9 z1, 10 z1 na rézne sposoby.

Z.2. U6z 8 21 Nastepnie tak rozsuni monety na dwie kupki, aby bylo 4 zt i 4 z1 (jezeli
trzeba, mozesz monety rozmienia¢ na drobniejsze). Rozsufi ulozone monety na dwie

kupki, aby byto 5 zt i 3 zt.

Takie ¢wiczenia $wietnie stuza nie tylko zaznajomieniu z naszym systemem pie-
nigznym, ale doskonalg umiejetnosci rachunkowe zwiazane z rozkladem liczby na
sktadniki, a tym samym z poznawaniem struktury liczb.

Pieniadze sa doskonalym srodkiem dydaktycznym. Korzystajac z kartonowych
modeli pieniedzy, dzieci maja ,,konkret w garsci”, co bardzo ulatwia im rozwiazy-
wanie abstrakcyjnych zadan matematycznych. Jak stusznie twierdza E. Puchalska
iZ. Semadeni:

Pieniadze i obliczenia monetarne odgrywaja bardzo wazna rolg w ksztaltowaniu pojec
matematycznych. Sa bowiem z natury swej abstrakcyjne, umowne, a z drugiej strony
sa w pewnym sensie konkretne: dziecko si¢ z nimi spotyka na co dziedl i umie postu-
giwac si¢ nimi przy zakupach®.

** B. Puchalska, Z. Semadeni, A/gorytmy dodawania i odejmowania pisemnego, [w:] Z. Semadeni (red.), Na-
uczanie poczatkowe matematyki, t. 3, WSIiP, Warszawa 1985, s. 245,
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Tak wigc pieniadze (ich kartonowe modele) mozna i warto wykorzystywaé do
ksztaltowania poje¢ matematycznych. Jak juz wspomniatam, mozna je wykorzysta¢
do poznawania struktury liczby (jej rozkladu na skladniki), ale tez do ksztaltowania
dziatan matematycznych. W poczatkowym etapie nauki bedzie to dodawanie i odej-
mowanie, pozniej dojda kolejne dzialania, czyli mnozenie i dzielenie. Réwnolegle,
rozwiazujac réznorodne zadania zwigzane z obliczeniami pienigznymi, dzieci lepiej
poznaja strukture dziesigtkowego systemu pozycyjnego oraz réznorodne wlasnosci
dzialan, jak np. rozdzielno§¢ mnozenia wzgledem dodawania. Ponizej przedstawie
przyklady wykorzystania pieniedzy i obliczen pienigznych do ksztaltowania pojec
matematycznych.

Dziesigtkowy system pozycyjny i dziatania arytmetyczne

W ksztattowaniu dziesiatkowego systemu liczenia wazne jest u§wiadomienie so-
bie, ze dziesi¢¢ jednostek rzedu nizszego stanowi jedna jednostke rzedu wyzszego.
Bardzo pomocne w tym wzgledzie s3 wybrane nominaly pieniedzy. Sa nimi zlotéwki,
dziesi¢cioztotowki i stuztotowki. Zauwazmy, ze 10 zlotéwek to 1 dziesiecioztotow-
ka, za$ 10 dziesigcioztotéwek to 1 stuzlotowka. Ksztalcace sa zadania, w ktorych
zamieniamy 10 ztotéwek na 1 dziesigciozlotéwke 1 odwrotnie, czyli takie, w ktorych
wigksze nominaly rozmieniamy na 10 jednostek o mniejszych nominatach.

Z. 3. Pol6z na stoliku banknot dziesi¢cioztotowy, a obok uléz ztotéwkami kwote 10
zk. Ile zlotéwek ulozyles?

Wazny w tym przypadku jest wniosek, ze 10 jednosci to jedna dziesigtka.
Z. 4. Ul6z kolejno 11 z1, 12 zt itd. az do 20 zt. Uzywaj banknotu 10 zt oraz monet.

Takie zadania pomagaja poznacé liczby drugiej dziesiatki jako 101 jeszcze kilka, co
podkresla dziesiatkowos¢ naszego systemu liczenia i zapisywania liczb. Jednoczesnie
powinny towarzyszy¢ temu takie przypadki dziatan, ktére podkreslaja strukture liczb
W naszym systemie.

Z. 5. Ul6z banknot dziesi¢cioztotowy, a obok uléz 6 ztotéwek. Ile to razem pie-
niedzy? [10+...=...]; lle zostanie z 16, gdy zabierzesz 6 ztotowek? [16—...=...];
Ile zostanie z 16, gdy zabierzesz 10? [16—...=...].

Przy rozszerzaniu zakresu liczbowego do 100, tez mozna wykorzystywac pieniadze.

Z. 6. Przygotuj banknoty dziesigcioztotowe. Ktadz na stoliku po jednej dziesiatce
ilicz dziesiatkami do 100. Potem zbieraj po 1 dziesiatce i odliczaj do tytu.

W ten spos6b uczymy liczenia petnymi dziesiatkami. Dziecko, majac przed soba
utozone banknoty, moze kontrolowad, co i jak liczy. Nastepnie przy zapoznawaniu
si¢ z liczbami w nowym zakresie istotne jest zestawianie ze sobg i odréznianie liczb
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np. 43 i 34. Nalezy tu wyraznie wskazywad, ktora cyfra odnosi si¢ do jednosci, ktéra
do dziesiatek. Wskazane sa zatem ¢wiczenia typu:

Z. 7. Uléz na stoliku 4 dziesiatki i 3 zlotowki. Zapisz cyframi jaka to kwota. Obok
uléz 3 dziesiatki i 4 zlotowki. Zapisz jaka to kwota. Poréwnaj kwoty i ich zapisy.

Tu wazna jest dyskusja nad znaczeniem poszczegdlnych cyfr w zapisie liczb wie-
locyfrowych.

W pierwszym okresie po wprowadzeniu nowych liczb wykonujemy na tych licz-
bach tylko te dziatania, ktére poglebiaja rozumienie systemu dziesiatkowego:

a) numeracyjne przypadki dodawania, np.

Z. 8. Ul6z na stoliku 5 dziesiatek i 4 ztotéwki. Jako to razem kwota? Ile to razem jest
50 + 47 Nastepnie ukladaj pieniadze i obliczaj: 40 + 3, 60 + 7, 80 + 5.

b) numeracyjne przypadki odejmowania, np.

Z. 9. Utz na stoliku kwote 47 2z Odsun 7 zL. Ile zostaje? Ile to jest 47 — 72 Zapisz
odejmowanie w zeszycie. Nastepnie ukladaj pieniadze i obliczaj: 36 — 6,28 — 8,73 — 3.

¢) dodawanie i odejmowanie pelnymi dziesigtkami (setkami), np.

Z.10. Ul6z na stoliku 2 dziesigcioztotéwki, a obok 5 dziesigcioztotéwek. Ile to jest 20
+ 507 Zapisz dzialanie w zeszycie. Potem ukladaj pieniadze i obliczaj 30 + 40, 70 + 20.

d) mnozenie pelnych dziesiatek, setek itp. przez liczby jednocyfrowe, np.

Z. 11. Ul6z na stoliku 4 dziesigcioztotéwki. Ile to jest 4 razy po 10? Zapisz dziatanie
w zeszycie: 4:10=40 . Potem ukladaj pieniadze i obliczaj 3 - 10,7 - 10, 5 - 10.

e) przedstawianie liczb w postaci: 427 =4 - 100 + 2 - 10 + 7, np.

Z.12. U6z na stoliku 6 setek, 4 dziesiatki i 3 ztotdéwki. Jaka to kwota? Zapisz ja cy-
frami. Zapisz dzialanie: 643 = 6 - 100 + 4 - 10 + 3. Przedstaw za pomoca pieniedzy
liczby: 473, 734, 347,743, 437, 374 i zapisz je cyframi oraz za pomoca dziatania.

W dalszej kolejnosci wykonujemy dodawanie i odejmowanie bez przekraczania
progu dziesigtkowego, a pdzniej z przekraczaniem progu dziesigtkowego. Wszystkie
obliczenia tego typu mozemy dokonywac z wykorzystaniem kartonowych modeli
pieniedzy.

Pienigdze mozna wykorzystac jako pomoc nawet w zwyklych zadaniach rachun-
kowych, w ktérych nie ma mowy o zadnych platnosciach, np. aby obliczy¢ 43 — 28,
mozna odjemng przedstawic jako 4 dziesi¢cioztotowki i 3 ztotéwki, rozmienic jedna
dziesiatke na zlotowki. Po zamianie ustali¢, ile jest teraz dziesiatek, a ile ztotowek,
zabrac z tej kwoty 2 dziesiatki i 8 ztotowek. Ustali¢, ile pienigdzy zostato.
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Prawa dziatan
Sytuacja przedstawiona w zadaniu:

Z.13. Ala kupila w sklepiku szkolnym najpierw soczek za 3 z1, a potem jabltko za
2 zt. Adam kupil sobie najpierw jablko za 2 zl, a potem soczek za 3 zt. Kto za-
placil wiccej? Czy trzeba wykonywac obliczenia, by odpowiedziec na to pytanie?

pozwala zauwazy¢, ze dodawanie jest przemienne. Niezaleznie od kolejnosci
liczb w dodawaniu suma musi by¢ taka sama, bo jest to w tym przypadku koszt ta-
kich samych zakup6w. Rozwiazujac zadanie:

Z.14. Jeden zestaw klockow ,,Lego” kosztuje 43 z1. Do $wietlicy kupiono 8 takich
zestawow. lle zaplacono za wszystkie zestawy klockow?

musimy wyznaczy¢ nietatwy dla dzieci iloczyn 8 - 43 z1. Zauwazmy, Ze jeden ze-
staw kosztuje 4 dziesiatki i 3 ztotéwki (ut6zmy taka kwote), zatem koszt 8 zestawow
to 8 razy po 4 dziesiatki i 8 razy po 3 zlotowki, czyli 8 - 43 = 8 - 40 + 8 - 3 = 320
+ 24 = 344. W taki to naturalny sposob, zrozumialy dla dzieci, korzystamy z prawa
rozdzielno$ci mnozenia wzgledem dodawania.

Rozdzielno$¢ dzielenia wzgledem dodawania mozna réwniez przedstawi¢ w na-
turalny sposob, rozwigzujac zadanie dotyczace rozdzielania pieniedzy:

Z. 15. Kwote 69 zt nalezy rozdzieli¢ po réwno miedzy 3 osoby. Ile zt dostanie
kazda z tych os6b?

Wystarczy przedstawi¢ za pomoca modeli pieni¢dzy kwote 69 z1, nastepnie roz-
dzieli¢ 6 banknotéow dziesigcioztotowych po réwno migdzy 3 osoby (60 : 3 = 20),
a potem 9 pozostalych ztotowek rowniez po réwno miedzy te osoby (9 : 3 = 3).
Mamy zatem 69:3=60:3+9:3 =20+ 3 = 23.

Trudniejsze jest zadanie, w ktorym nalezy przed rozdzielaniem rozmienié pienig-
dze, by mozliwe byto takie rozdzielanie:

Z.16. Kwote 48 z1 nalezy rozdzieli¢ po réwno miedzy 3 osoby. Ile zt dostanie kazda
z tych os6b?

Tu po ulozeniu kartonowymi pieniedzmi kwoty 48 zt i probie rozdzielenia jej na
3 réwne czescl, zauwazamy, ze nie jest to bezposrednio mozliwe. Mozemy rozdzieli¢
tylko 3 banknoty dziesi¢gcioztotowe. Dalsze rozdzielanie jest mozliwe po rozmie-
nieniu 1 dziesiatki na 10 ztotowek. Mamy wowczas 18 ztotoéwek (8, ktore byly od
poczatku, 1 10 po rozmienieniu), ktére mozna rozdzieli¢ na 3 réwne czesci. Mamy
wiec48:3=30:3+18:3=10+ 6 = 16.
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Podsumowanie

Kluczowg role w edukacji ekonomicznej dzieci odgrywaja rodzice. Jednakze
szkola powinna ich w tym wspieraé. W szkole na lekcjach nalezy rozwiazywac wig-
cej zadan realistycznych, dzigki czemu mozemy uczy¢ prawdziwego zastosowania
matematyki. Chodzi o pokazanie, iz wiedza matematyczna jest naprawde przydatna
w zyciu codziennym, a szczegélnie w finansach.

Istotna jest umiejetno$¢ gospodarowania pieniedzmi. Nie mniej wazny jest sto-
sunek do nich. Warto wi¢c uswiadamia¢ sobie 1 naszym uczniom, ze pieniadze nie
sq celem samym w sobie, ale moga by¢ np. §rodkiem do budowania wigzi 1 dobrych
relacji z innymi. Zatem warto uczestniczy¢ i zachecac dzieci do takiego uczestnic-
twa w roznych akcjach charytatywnych. Nalezy dzieli¢ si¢ pieniedzmi, wspomagac
potrzebujacych, angazowaé si¢ w dziatalnos$¢ spoleczna. Nalezy ksztaltowaé prze-
konanie, do ktérego wielu z nas dochodzi samodzielnie zbyt pézno, ze gromadzenie
pieniedzy dla samego gromadzenia nie przynosi zadnych radosci, a uczenie dzieci
takiego gromadzenia jest bledem wychowawczym.
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Joanna Skibska

POZNAWANIE SWIATA PRZEZ DZIECKO Z OPOZNIONYMI
I ZABURZONYMI FUNKCJAMI PODSTAWOWYMI
W MEODSZYM WIEKU SZKOLNYM

Wstep

Prawidlowe rozwiazanie zadan osadzonych w sytuacjach zyciowych jest uwarun-
kowane poprawnie wykonanymi operacjami intelektualnymi i motorycznymi oraz
umiejetnosciami przetwarzania i kodowania danych’.

Percepcja i motoryka to dwie podstawowe czynnosci warunkujace egzystencije ludzka;:
orientacj¢ w otaczajacej rzeczywistosci 1 reagowanie na t¢ rzeczywisto$¢. Percepcja
imotoryka stanowia dwa podstawowe ogniwa w procesie regulowania kontaktow czto-
wieka z otoczeniem?.

Pelnia one bowiem istotng rol¢ w procesie samoorganizacji, polegajacym na
utrwalaniu zmian funkcjonalnych w uktadzie nerwowym, poniewaz percepcja sta-
nowi czynnosci orientacyjne utozsamiane z procesami informacyjnymi, natomiast
motoryka zaliczana jest do czynnosci wykonawczych. Informacje odebrane przez
czlowieka w tym samym czasie z wielu ,,wejs¢”, zostaja zintegrowane i daja polisen-
soryczng informacj¢ o przedmiocie, co z kolei powoduje pojawienie si¢ reakcji ztozo-
nych’. Cieszyniska i Korendo zwracaja uwage takze na fakt sygnalizowania opdznied
W rozwoju poznawczo-emocjonalno-spotecznym poprzez braki w rozwoju moto-
rycznym, co ma gleboki uzasadnienie diagnostyczno-terapeutyczne®.

Namystowska natomiast podkresla, ze wszystkie koncepcje rozwoju dziecka za-
kladaja wzajemna zalezno$é proceséw rozwoju fizycznego, przede wszystkim psy-
chomotorycznego oraz rozwoju emocjonalnego i poznawczego. Zwraca réwniez
uwage na fakt,

[-..] ze zadziatanie we [...] wezesnych stadiach rozwoju psychicznego cztowicka 16z-
nego rodzaju niekorzystnych czynnikow [...] stwarza ryzyko nieprawidlowego roz-
woju, a tym samym ryzyko powstania réznego typu zaburzen |...]%.

"W, Radziwittowicz, Rogwdj poznawezy dzieci w mlodszym wiekn szkolnym, Impuls, Krakdw 2004.

* M. Bogdanowicz, Integragia percepeyjno-motoryena, CMPPP, Warszawa 2000, s. 20.

? Thidem.

*J. Cieszyniska, M. Kotrendo, Wezesna interwengja terapentyena, Wydawnictwo Edukacyjne, Krakéw 2007.
> 1. Namystowska (ted.), Psychiatria dzieci i mlodziesy, Wydawnictwo Lekarskie PZWL, Watszawa 2007.
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Wystepujace w tym okresie zaburzenia charakteryzuja si¢ rozmaitoscia form wy-
stgpowania oraz wieloczynnikowych uwarunkowan. W tym miejscu nalezy podkre-
§li¢, ze zaburzenia te czesto wystepuja tacznie, rozgaleziajg si¢ oraz obrastajg wieloma
problemami wtérnymi.

W zwigzku z tym réwniez wszelkie zaburzenia lub opéznienia funkeji podsta-
wowych (percepcji wzrokowej, stuchowej, motoryki, lateralizacji i orientacji prze-
strzennej) stajg si¢ przyczyna trudnosci w funkcjonowaniu dziecka w rzeczywisto-
$ci szkolnej, dlatego bardzo wazne jest posiadanie wiedzy na temat symptomoéw
opéznionych i zaburzonych funkcji, co pozwala na wspieranie rozwoju dziecka
oraz dostosowanie dziatan edukacyjnych do jego indywidualnych — rzeczywistych
— mozliwosci. Ponizej przedstawiono symptomy zaburzefi funkeji podstawowych,
ktére utatwig przeprowadzenie wstepnej diagnozy dziecka, a tym samym pozwo-
la na uwzglednienie w procesie planowania dziatan edukacyjnych indywidualnych
réznic rozwojowych dziecka.

Funkcje podstawowe — symptomy ich opdéznien i zaburzen

Percepcja to zestaw procesow umozliwiajacych rozpoznawanie, organizowanie
i nadawanie sensu wrazeniom otrzymanym od bodZcow zewnetrznych, dzigki temu
mozliwe jest ustalenie tego, co rzeczywiste'. ,,Percepcja bedzie wige stuchanie,
ogladanie, zauwazanie, dostrzeganie, przyswajanie. Zaliczamy tu rowniez przyjmo-
wanie i odbieranie odnoszone takze do informacji”®. Zaistnienie percepcji warun-
kuje wystapienie dwoch aspektéw — odbioru wrazed zmystowych i koniecznosci
dokonania ich interpretacji — dlatego mozemy wymienic tyle rodzajéw percepcii,
ile zmystow’.

Percepcja wzrokowa to zdolnos§é do ,,rozpoznawania i rozrézniania bodzcow
wzrokowych, a takze do ich interpretowania przez odniesienie do poprzednich do-
swiadczen”!’. Bierze ona udzial we wszystkich dziataniach cztowieka. Odpowiedni
jej poziom umozliwia dziecku nauke czytania, pisania, stosowania regul ortogra-
fii, wykonywania zadafi arytmetycznych oraz rozwijanie umiejetnosci wymaganych
w trakcie nauki szkolnej. Jej najbardziej intensywny rozwoj przypada na wick od 3,6
do 7,6 roku zycia.

Prowadzone badania wykazaly, ze uczniowie, majacy trudnosci z poréwnaniem
ze sobg struktur graficznych prostych i ztozonych w czasie czytania 1 pisania, charak-

¢ 1. Obuchowska, Psychologia klinicna dziec i miodziesy — wybrane agadnienia, [w:] H. S¢k (red.), Psychologia
Fkliniczna, PWN, Warszawa 2005.

"R. Sternberg, Psychologia poznaweza, WSiP, Warszawa 2001; R. Davis, E. Braun, Dar dyslekgi, Zysk i S-ka,
Poznan 2001.

8 W. Kojs, Zadania dydaktyczne w nanczanin poczatkowym, Wydawnictwo US, Katowice 1988, s. 92.

° M. Pachalska, Rebabilitacia nenropsychologiczna, Wydawnictwo UMCS, Lublin 2008.

10

M. Frostig, D. Horne, Program rozwijajacy percepge wirokowa. Pozions wyzsgy — podrecznik, Pracownia Te-
stow Psychologicznych Polskiego Towarzystwa Psychologicznego, Warszawa 1994, s. 5.
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teryzuja si¢ opézniong analiza i synteza wzrokowa''. Zakrzewska podkresla, ze nie-
zbednym i koniecznym warunkiem prawidlowej percepcji znakéw graficznych i ich
subtelnego réznicowania jest sprawne funkcjonowanie analizy i syntezy w obrebie
analizatora wzrokowego'®. Jej rozwdj jest zsynchronizowany z ogdlnym rozwojem
psychofizycznym". Ta zalezno$¢ rozwojowa

[-..] pozwala z jednej strony na podstawie poziomu analizy i syntezy wzrokowej dziec-
ka wnioskowac o jego ogélnym rozwoju, z drugiej za$ — stan ogdlny rozwoju dziecka
pozwala przewidywaé —w pewnym przyblizeniu — poziom wykonania tych czynnosci,
u podstawy ktorych leza analiza i synteza wzrokowa'.

Zalezno$¢ ta stanowi pewna podstawe wnioskowania na temat ogélnego rozwoju
dziecka.

Tabela 1. Symptomy opdznien i zaburzen percepcji wzrokowej

Symptomy opo6znien i zaburzen percepcji wzrokowej

* trudnosci w przepisywaniu wyrazow, zdan oraz dhuzszych tekstow;

* trudnosci pojawiajace si¢ w czasie pisania z pamigci oraz ze shuchu;

* niewlasciwe rozplanowanie notatek na stronie zeszytu, nieprzestrzeganie granicy marginesu;

* nierespektowanie wielkich liter na poczatku zdania;

* mylenie kierunku zapisu — od strony prawej do lewej;

e trudnosci z zapamigtywaniem liter — mylenie liter duzych i matych o podobnym obrazie graficznym
(np. a-o, n-m) oraz liter podobnych o odmiennym kierunku i potozeniu (np. b-d-p-g; m-w-n-u);

* pomijanie drobnych elementéw liter — znakéw diakrytycznych (np. haczykéw w literach a, ¢) — i inter-
punkeyjnych;

* typowe bledy ortograficzne — ten sam wyraz z trudnoscia ortograficzng zapisywany np. w jednym zda-
niu lub tekscie na rézne sposoby (bledy ortograficzne mimo dobrej znajomosci zasad pisowni);

* mylenie liniatury w czasie zapisywania wyrazow/ tekstu;

* trudnosci z kojarzeniem dZzwigku (gloski) z odpowiednim znakiem graficznym (litera);

* odgadywanie czytanych wyrazow na podstawie np. ilustracji znajdujacych si¢ w czytance, czytanie ,,na
pamie¢” (domyslanie si¢ tresci wyrazu po poczatkowej sylabie);

* niech¢¢ do czytania;

* trudnosci z réznicowaniem poszczegdlnych liter — wolne tempo czytania;

* opuszczanie liter, sylab, wyrazéw w trakcie czytania;

* przestawianie liter w wyrazach — inwersja dynamiczna, np. czyta ,,kolare” zamiast korale;

e dlugo utrzymujace si¢ literowanie lub sylabizowanie;

* czytanie powoduje duze zmeczenie;

e trudnosci ze zrozumieniem czytanego tekstu;

* gubienie si¢ w tekscie — dziecko czesto nie wie, gdzie czyta, dlatego wodzi palcem wzdluz odezytywanej
linii i zaznacza poczatek czytanego wiersza, by go ,,nie zgubic”;

"' B. Sawa, Jeseli dziecko e cxyta i pisze, WSiP, Warszawa 1999; H. Spionek, Zaburzenia rozwoju nexniow
a niepowodzenia szkolne, PWN, Warszawa 1985.

12 B. Zakrzewska, Moje dziecko e czyta i pisze, WSIP, Warszawa 1998.

3 Ibidens; H. Spionek, gp. cit.

Y Thidem, s. 129.
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Symptomy opo6znien i zaburzen percepcji wzrokowej

* dokladne zapamietywanie szczegoléw z uslyszanych opowiadan lub przeczytanych przez kogos tekstow;
* niech¢tne wykonywanie rysunkow i ich ubogosé w szczegdly, zte rozplanowanie;

* niechetne podejmowanie zabaw konstrukeyjnych;

* duze trudnosci z ukladaniem klockow wedlug wzoru lub schematu;

* trudnosci z uktadaniem puzzli oraz roznego rodzaju ukladanek;

e trudnosci w wykrywaniu réznic i podobienstw w obrazkach;

* duze trudnosci w nauce geografii z postugiwaniem si¢ mapa i wskazywaniem kierunkéw Swiata;

e trudnosci w nauce geometrii;

* trudnosci ze wskazywaniem i okreslaniem stosunkow przestrzennych, np. obok, nad, za, w lewo, w prawo;
e trudnosci w nauce jezykow obcych.

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: Cieszynska, Korendo 2007; Oszwa, Borkowska 2007; Wysocka
20006; Szymanska 2004; Bogdanowicz 2002; Cieszynska 2001; Rentflejsz-Kuczyk 1999; Czajkowska, Herda
1998; Waszkiewicz 1997; Skibinska 1996; Zakrzewska 1996; Maciarz 1992; Filipczuk 1989; Sawa 1987;
Szurmiak 1987.

Percepcja dzwickdw jest mozliwa dzigki prawidtowo dziatajacemu analizatorowi
stuchu. Percepcja stuchowa to specyficzna zdolnos¢ wyodrebniania, identyfikowania
i réznicowania dzwickéw mowy. Wyodrebnianie odnosi si¢ do stuchowej analizy
i syntezy wyrazu, za ktéra odpowiedzialny jest sprawnie dziatajacy shuch fonematycz-
ny, natomiast identyfikacja dotyczaca réznicowania i wymawiania poszczegdlnych
dzwigkéw mowy odnosi si¢ do stuchu fonetycznego (mownego) .

Dziecko, u ktérego stwierdzono uszkodzenie receptora stuchowego — niedo-
stuch — ma utrudniony odbidr dzwickéw plynacych z duzej odleglosci lub zbyt ci-
chych, natomiast dziecko charakteryzujace si¢ zaburzeniami analizy i syntezy stu-
chowej prawidlowo styszy poszczegélne dzwigki, jednak nie potrafi wyrdzni¢ ich
w potoku mowy. W zwiazku z tym nie nalezy utozsamiac zaburzen w procesie analizy
i syntezy sluchowej z niedostuchem. Zaburzeniom percepcji stuchowej czgsto takze
towarzyszy stabsza pamie¢ stuchowa, dlatego stanowia one przyczyne wielu trudno-
$ci szkolnych oraz maja negatywny wplyw na rozwdéj osobowosci 1 przystosowanie
spoleczne. Majg wplyw réwniez na wystepowanie opoznien w rozwoju myslenia
stowno-pojeciowego, przejawiajacego si¢ trudnosciami w rozumowaniu, wniosko-
waniu i uogélnianiu'®. Opdznieniom i zaburzeniom percepceji stuchowej czgsto to-
warzyszq obserwowalne symptomy, przedstawione ponizej.

5 L. Kaczmarek, Nasze dziecko uegy si¢ mowy, Wydawnictwo Lubelskie, Lublin 1977, s. 280.
16 1. Czajkowska, K. Herda, Zajecia korekeyjno-kompensacyjne w s3kole, WSIiP, Warszawa 1998.
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Tabela 2. Symptomy opdznient i zaburzeni percepcji stuchowej

Symptomy opéznien i zaburzen percepcji stuchowej

* trudnosci w pisaniu ze stuchu;

* trudnosci w zapisywaniu wyrazéw ze zmigkczeniami, dwuznakami, ubezdZzwigcznienia (zamiana w — f,
b—p,g— k);

* trudnosci z réznicowanie i — j;

* klopoty z réznicowaniem noséwek g, ¢ od zespotéw dzwigkowych -om, -on, -em, -en;

* trudnosci w analizie zdaniowej — wyodrebnianiu wyrazéw w zdaniu;

* trudnodci z dzieleniem wyrazéw na sylaby i gloski;

e ,gubienie” liter, zwlaszcza samoglosek;

* w pisaniu pojawiaja si¢ czgsto usunigte wady wymowy, mylenie glosek syczacych i szumiacych, np.
szalik — salik;

* liczne poprawki w zeszycie wskazuja na wspieranie si¢ podczas pisania ze stuchu pamiecia wzrokowa;
* trudnosci w syntezie przeliterowywanych wyrazow;

* zamiany liter podczas czytania;

* przekrecanie wyrazéw, np. koldra — kordla;

* trudnosci w rozumieniu przeczytanego tekstu;

* rozpraszanie si¢ podczas czytania, gdy do dziecka docieraja inne dzwigki, np. rozmowy kolegdw, dzwie-
ki zza okna;

* opdzniony r0zwo6j mowy;

» maly zasob stownictwa, ubogie wypowiedzi;

* trudnosci w nauce jezykéw obceych;

* trudnodci z zapamictaniem: wierszy, piosenek, dni tygodnia, nazw miesigcy, tabliczki mnozenia;

* trudnosci w rozumieniu dhuzszych wypowiedzi stownych;

e trudnosci z zapamictaniem i wykonaniem diuzszych — zlozonych — polecen nauczyciela, np.: ,,przed
zmazaniem tablicy, pouktadaj ksiazki i podlej kwiaty”;

* trudnosci z powtorzeniem melodii;

* trudnodci w poruszaniu si¢ w rytm muzyki.

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: Mirecka 2009; Krasowicz-Kupis 2008; Cieszynska, Korendo
2007; Wysocka 2006; Rentflejsz-Kuczyk 1999; Czajkowska, Herda 1998; Skibifiska 1996; Maciarz 1992.

Prawidlowy rozwdj ruchowy charakteryzuje si¢ przechodzeniem przez poszcze-
gblne jego etapy: od lezenia poprzez raczkowanie do stawania i chodzenia. Z jego
opoznieniem mamy do czynienia, gdy dziecko wolniej osigga poszczegdlne etapy
rozwoju. Opdznienia moga mie¢ charakter calos$ciowy (globalny), gdy odnosza si¢ do
caloksztaltu rozwoju motorycznego, lub fragmentaryczny (wycinkowy), gdy dotycza
tylko okreslonej umiejetnosci ruchowej. Nalezy w tym miejscu zaznaczy¢, ze defi-
cyty motoryczne w pierwszych miesiacach zycia moga stanowic jedyny zauwazalny
sygnal nieprawidlowosci rozwojowych'. W zwiazku z powyzszym wszelkie op6z-
nienia rozwojowe motoryki duzej i malej nabieraja szczegblnego znaczenia, dlatego
istotnym wydaje si¢ znajomosé symptomow opoznien 1 zaburzed motoryki ogélnej
oraz manualnej (tabela 3 1 4).

17]. Cieszynska, M. Korendo, Wezesna interwengja terapentyczna, Wydawnictwo Edukacyjne, Krakéw 2007.
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Tabela 3. Symptomy opdznient i zaburzeni sprawnoéci motorycznej ogolnej

Symptomy opoéznien i zaburzen motoryki duzej

» mala aktywno$¢ ruchowa i unikanie zabaw ruchowych — ogdlna niezgrabnos$¢ ruchowa;

* zbyt duze lub zbyt male napiecie mig$niowe;

* trudno$¢ z utrzymaniem rownowagi w trakcie stania, skakania na jednej nodze oraz w czasie wykony-
wania roznych ¢wiczen gimnastycznych;

* zaklécenie koordynacji wzrokowo-ruchowej (ruchu pod kontrolg wzroku);

* trudnosci w nasladowaniu lub powtérzeniu ruchu;

* niezr¢czne chodzenie po schodach;

* niezreczno$¢ wystepujaca w zabawach pitka (dziecko nie tapie, nie rzuca, ma trudnosci z kopnieciem

pitki);

* wystepuja znaczne trudnosci w jezdzie na rowerze, hulajnodze, rolkach, tyzwach;

* mata plynnos¢ ruchow;

* wspotruchy (synkinezje) okresla si¢ zazwyczaj jako udzial w okreslonym ruchu tych miesni, ktére

w danym ruchu nie powinny bra¢ w ogéle udziatu, np. zbedne dodatkowe ruchy ramienia towarzyszace
ruchom dloni, silne ruchy migéni twarzy towarzyszace ruchom rak;

* szybkie zniechecenie i niekoficzenie rozpoczetej pracy;

* zaburzenia koncentracji uwagi;

* nienadazanie za rowiesnikami, np. w czasie wykonywania prac plastycznych, pisania sprawdziandw;

* prace plastyczne sa niestaranne, niedbale — poplamione, pogniecione, zagicte rogi kartki, podarte.

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie: Cieszysiska, Korendo 2007; Namystowska 2007; Wysocka 2006;
Czajkowska, Herda 1998; Skibifiska 1996, Maciarz 1992.

Rozwéj koordynacji wzrokowo-ruchowej odbywa si¢ od najmtodszych lat zycia
dziecka, jednak to dzieci przedszkolne oraz w mtodszym wieku szkolnym charakte-
ryzuja duze trudnosci w wykonywaniu precyzyjnych ruchéw, co wynika z niedokon-
czonego procesu kostnienia dtoni — palce sg bardzo gigtkie, kosci maja zakonczenia
chrzastkowe (skostnienie nadgarstka nastepuje dopiero okoto 10-13 roku zycia).
U dzieci 6—7-letnich nerwy migsnie palcow, reki, przegubu i ramienia nie sa rozwi-
ni¢te w takim stopniu, by mogly wykonywac precyzyjne i skoordynowane ruchy'®.

Tabela 4. Symptomy opdznien i zaburzen sprawnosci motorycznej manualnej

Symptomy opo6znien i zaburzen motoryki matej

* opdznienie rozwoju praksji — ruchéw celowych, np. ubieranie sig;

* duzy brak samodzielnosci oraz trudnosci z wykonywaniem czynnosci samoobstugowych, jesli sa podej-
mowane, to wykonywane sa bardzo wolno;

* trudnodci z cigciem nozyczkami;

* trudnodci z zapinaniem guzikéw oraz wiazaniem butéw;

* nieche¢ do wykonywania czynno$ci manualnych, np. wydzieranck, wylepianck, lepienia z plasteliny/
modeliny;

* nieprecyzyjne ruchy palcow i dloni;

* znieksztalcone pismo, nieczytelne, niemieszczace si¢ w liniaturze, brak prawidlowych potaczen liter
oraz wolne tempo pisania;

* w zeszytach czesto wystepuja: plamy, zgiete rogi, skreslenia, poprawki, kleksy;

* nieprawidfowe trzymanie narzedzia pisarskiego;

18 E. Hutlock, Rogwd/ dziecka, PWN, Warszawa 1985.
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* nadmierne napiecie mig§niowe powoduje zbyt silny nacisk na narzedzie pisarskie oraz lamanie oléwka
i kredek, natomiast z powodu matego napigcia mig§niowego — linie sa prawie niewidoczne;

* w rysunkach rzadko wystepuja linie faliste oraz owalne;

¢ nieche¢ wobec zabaw klockami;

* nieumyslne psucie i niszczenie zabawek oraz innych przedmiotéw, np. upuszczanie przedmiotow.

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: Cieszyfiska, Korendo 2007; Namystowska 2007; Wysocka 20006;
Rentflejsz-Kuczyk 1999; Czajkowska, Herda 1998; Skibiiska 1996; Maciarz 1992.

Elementem rozwoju ruchowego dziecka jest prawidlowy rozwdj procesu la-
teralizacji oraz orientacji przestrzennej. Lateralizacja to stronno$¢ funkcjonalna —
dominacja narzadow wystepujacych parzyscie (rak, nég, oczu i uszu) — natomiast
orientacja przestrzenna to umiejetnos¢ prawidlowego oceniania uktadéw znajduja-
cych si¢ w przestrzeni oraz stosunkéw zachodzacych miedzy nimi. Zalezy od kilku
sprawnosci: koordynacji migdzy zmystami, zdobycia poczucia stalosci otaczajacych
obiektéw, rozwoju sprawnosci manipulacyjnych i lokomocyjnych oraz przyswojenia
nazw opisujacych relacje przestrzenne'. Wszelkie zaburzenia procesu lateralizacji sa
$cisle powiazane z zaburzeniami orientacji przestrzennej, o czym $wiadcza obserwo-
walne symptomy (tabela 5).

Tabela 5. Symptomy zaburzen lateralizacji oraz orientacji przestrzennej

Symptomy zaburzen lateralizacji i orientacji przestrzennej

* mylenie liter podobnych réznie utozonych w przestrzeni (inwersja statyczna), np. b-p-g-d, u-n-m-w;
* zmiany kolejnosci liter w wyrazach, przestawianie ich (inwersja dynamiczna);

* pismo lustrzane (lateralizacja skrzyzowana);

* znieksztalcanie liter oraz trudnosci z utrzymywaniem si¢ w liniaturze;

* pisanie szlaczk6w i liter od strony prawej do lewej;

* niewlasciwe rozmieszczanie tekstu na stronie oraz w linijkach zeszytu;

* przestawianie liter, sylab w wyrazie oraz wyrazéw w zdaniu;

* wolne tempo czytania;

* zwierciadlane odczytywanie cyft, np. 6 — 9;

* w czasie kolorowania zmiany kierunku kreski, prace sprawiajq wrazenie niestarannych oraz zle rozpla-
nowanie rysunku na stronie;

e trudnodci z przerysowywaniem figur lub elementéw réznie ulozonych w przestrzeni;

* trudnosci z odtwarzaniem figur ztozonych;

e trudnosci w uczeniu si¢ geografii, np. praca z mapa, wskazywanie kierunkéw $wiata;

* trudnosci wystepujace na lekcjach geometrii;

e trudnosci w orientacji w schemacie ciala;

* problemy z okreslaniem stosunkéw przestrzennych, mylenie okreslen, np. obok, pod, za, przed.

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: Wysocka 2006; Rentflejsz-Kuczyk 1999; Skibiriska 1996; Ma-
ciarz 1992.

Chcac poznaé jak liczna jest grupa dzieci przekraczajacych prog szkoly, cha-
rakteryzujacych si¢ opdznieniami funkcji podstawowych, przeprowadzono badania
w jednej z katowickich szkél, polegajace na ocenie percepciji wzrokowej, percepcji

19 M. Kielar-Turska, Srednie dzieciristwo. Wiek przedszkolny, [w:] B. Harwas-Napierala, J. Trempata (red.),
Psychologia rozmweju cztowieka, PWN, Warszawa 2003, s. 89.
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stuchowej, motoryki matej oraz lateralizacji i orientacji przestrzennej. Badaniami byla
objeta grupa 71 uczniéow klas pierwszych — 7-latkdw.

Wykres 1. Opéznienia funkceji podstawowych w grupie 7-latkow
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Zrédho: badania whasne.

Przedstawione na wykresie wyniki badan pozwalaja na wysunigcie nastepuja-
cych wnioskowr:

Poziom percepcji wzrokowej badanych uczniow, ktérzy rozpoczeli nauke szkol-
na, byt obnizony w stosunku do wieku u 53,50% dzieci, w zwiazku z tym istnieje duze
prawdopodobienstwo wystapienia zaburzen zdolnosci rozpoznawania, rozrézniania
iinterpretowania bodzcow wzrokowych.

Percepcja stuchowa w obrebie analizy 1 syntezy stuchowej byla obnizona w sto-
sunku do wieku u 45% badanych uczniéw klas pierwszych, dlatego uczniowie ci cha-
rakteryzowali si¢ trudno$ciami z prawidlowym rozpoznawaniem i réznicowaniem
najmniejszych elementéw sktadajacych si¢ na wyraz — fonemow.

Motoryka mata byta obnizona w stosunku do wieku u 46,40% badanych uczniéw, co
W znacznym stopniu moze wplyna¢ na utrudnienia w opanowaniu umiejetnosci pisania.

Lateralizacja oraz orientacja przestrzenna badanych uczniéw byla zaburzona
u 53,4% dzieci, co moze wplynaé na trudnosci w nabywaniu umiejetnosci szkolnych,
szczegOlnie czytania i pisania.

W zwiazku z tym szczegblnego znaczenia nabiera wczesna ocena percepcji wzro-
kowej 1 stuchowej, motoryki oraz lateralizacji 1 orientacji przestrzennej, co pozwoli na
wylonienie grupy dzieci, ktore w przysztosci beda mogly mie¢ trudnosci w uczeniu
sig, wynikajace z zaburzen funkcji podstawowych, i objecie ich dzialaniami wspiera-
jacymi oraz wdrozeniem programu terapeutycznego.
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Miejsce diagnozy dojrzatosci szkolnej oraz rola strefy najblizszego
rozwoju w dziataniach wspomagajacych poznawanie rzeczywistosci
przez ucznia edukacji wczesnoszkolnej

Ksztalcenie w klasach edukacji wezesnoszkolnej jest tagodnym przej$ciem od wy-
chowania przedszkolnego do edukacji prowadzonej w systemie szkolnym. Kontynu-
acja procesu dydaktyczno-wychowawczego w klasach poczatkowych polega miedzy
innymi na utrwalaniu i poszerzaniu wiadomosci, umiejetnosci oraz nawykow, ktore
stanowily tres¢ ksztalcenia przedszkolnego. Wsrod celéw edukacyjnych pierwszego
etapu ksztalcenia nalezy wymieni¢: wspomaganie wszechstronnego i harmonijnego
rozwoju ucznia, w tym szczegolnie umiejetnosci stuzacych zdobywaniu wiedzy. To
zachowanie ciaglosci dydaktyczno-wychowawczej wynika miedzy innymi z prawi-
dlowosci rozwojowych, poniewaz

[...] przechodzenie z jednego okresu rozwojowego do drugiego nie odbywa si¢
w sposob nagly ani &ryzysowy, nie istnieja tez ostre granice pomiedzy poszczegdlnymi
etapami rozwojowymi. Kazdy nastepny etap przygotowywany jest juz w okresie po-
przednim przez dokonujace si¢ w nim zmiany zaréwno przez stale komplikowanie
si¢ proceséw psychicznych, wzbogacanie ich tresci i ksztaltowanie nowych form, jak
i przez rozwoj tresci, struktury, lecz pod wplywem warunkéw Zycia, wlasnej aktyw-
nosci dziecka i odpowiedniego wychowania®.

Zeby proces uczenia si¢ mogl przyczyni¢ si¢ do wspomagania rozwoju umystowego,
musi zawiera¢ budulec — doswiadczenia — ktéry jest potrzebny dziecku do dokoncze-
nia schemat6w intelektualnych, ktére ono buduje w swoim umysle®.

Wrodzony potencjal rozwojowy dziecka ujawnia si¢ podczas wilasciwej stymula-
cji plynacej z otoczenia, warunkujacej proces uczenia si¢ oraz nabywania zyciowego
doswiadczenia, poniewaz to dzigki uczeniu si¢ polegajacemu na zdobywaniu réz-
norodnych doswiadczen mozliwe jest nadanie dziecigcej dziatalnosci poznawczego
charakteru oraz utozsamienie z stymulowaniem rozwoju®.

Powodzenie dziecka we wczesnej nauce czytania, pisania czy liczenia jest o tyle sku-
teczne, o ile nauczyciel potrafi nawiaza¢ do posiadajacych juz przez dziecko doswiad-
czen poznawczo-spolecznych, i o ile zdaje sobie sprawe ze zréznicowania tych do-
$wiadczent u kazdego dziecka. Blizsze ich poznanie stanowi bowiem podstawe dla
indywidualizacji ¢wiczen w uczeniu si¢ czytania, pisania i matematyki®.

%M. Zebrowska (red.), Psychologia rozwojowa dzieci i mlodziesy, PWN, Warszawa 1986, s. 185-186.

2 B. Gruszezyk-Kolezyniska, E. Zielifiska, Zajecia dydaktyezno-wyréwnaweze dla dzieci, kidre rozpoczynaja nanske
w szkole, Edukacja Polska, Warszawa 2009, s. 31.

* B. Wysocka, Diagnoza dojrzatosci szfolne jako podstawa prognogy funkgonowania dziecka w sytuagji szkolng, [w:
E. Jarosz, E. Wysocka, Diagnoza psychapedagogiczna podstawowe problemy i roxwiazania, 7.ak, Warszawa 20006.

» B. Wilgocka-Okon, Gotowosé szfolna dzieci szescioletnich, Zak, Warszawa 2003, s. 7.
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Dziecko poznaje rzeczywistos¢ w relacjach trojcztonowych: dziecko — znak je-
zykowy — rzeczywisto§¢. W ramach réznych kierunkéw edukacji, dziecko poznaje
swoiste jezyki, dzigki czemu poznaje okreslone fragmenty rzeczywistosci, czyli po-
znajac jezyki, poznaje $wiat. W trakcie edukacji polonistycznej dziecko poznaje jezyk
méwiony i pisany, w toku edukaciji matematycznej — jezyk symboli matematycznych,
w czasie edukacji muzycznej — jezyk akustyki, a podczas edukacji plastycznej — jezyk
sztuki. Elementem integrujacym rézne kierunki edukacyjne jest jezyk pojety jako
system znakow, czyli w aspekcie semiotycznym.

W procesie edukacji eksponujemy wicc przede wszystkim poznawanie przez dzie-
ci zréznicowanych znakéw jezykowych, umozliwiajacych zaréwno percepcje okre-
Slonych fragmentéw rzeczywistosci, jak i przekazywanie efektu poznania w ramach
kontaktoéw spotecznych®.

Jesli jednak na ktoryms etapie rozwoju dziecka wystapia wezesniej przedstawio-
ne symptomy opoéznien i zaburzen funkeji podstawowych, to poznawanie rzeczy-
wistosci w ramach réznych edukaciji bedzie zagrozone pojawieniem si¢ trudnosci
w nabywaniu wiedzy i umiej¢tnosci szkolnych, dlatego bardzo istotnym i zasadnym
jest przeprowadzenie wezesnej diagnozy dojrzatosci szkolnej, ktéra powinna by¢
rozumiana jako czynnik prognostyczny odnoszacy si¢ do funkcjonowania dziecka
w przestrzeni szkolnej.

Wsréd szezegdtowych zasady diagnozowania dojrzatosci szkolnej, ktore sq spe-
cyficzne dlatego obszaru diagnostycznego, nalezy wymieni¢ (schemat 1):

Schemat 1. Zasady diagnozowania dojrzatosci szkolnej

zasada spojnego rozpoznawania poziomu funkcjonowania
psychofizycznego dziecka oraz jego doswiadczen zyciowych

zasada rozpoznawania aktualnych osiagniec rozwojowych
dziecka, z uwzglednieniem jego potencjalnych mozliwosci
rozwojowych

zasada oceny dojrzatosci szkolnej w kontekécie wymagan
stawianych przez system edukacyjny

zasada wieloaspektowego i interdyscyplinarnego diagnozowania
dojrzatosci szkolnej, doswiadczen zyciowych oraz warunkéw
rozwojowych

p

zasada taczenia wykonania zadania z obserwacjg zachowan
i emocji towarzyszacych

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie Wysocka 2006, s. 196-197.

# R. Wieckowski, Reforma edukagii wezesnoszkolne w kontekscie integragri, [w:] H. Moroz (red.), Ednkacga in-
tegrowana w reformowanej s3kole, Impuls, Krakéw 2001, s. 93.
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Prawidlowa ocena dojrzatosci szkolnej opiera si¢ na postgpowaniu diagnostycz-

nym uwzgledniajacym ocene funkcji podstawowych oraz funkcjonowanie dziecka.
Powinna uwzgledniaé poszczegdlne etapy (schemat 2), w trakcie ktérych szczegdlne
miejsce zajmuje wspomniana zasada obserwacji zachowan oraz emocji towarzysza-
cych dziecku w czasie badania.

Schemat 2. Etapy postepowania diagnostycznego

O/ ocena
dojrzatosci

emocjonalnej
i spofecznej

badanie
dojrzatosci

Q do uczenia sie
Ocena mowy matematyki

Oo:ena funkgji

podstawowych

Orozmowa
z dzieckiem

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Rozmowa z dzieckiem powinna dotyczy¢ znajomosci imienia i nazwiska oraz

adresu zamieszkania. Ocena funkcji podstawowych powinna skupi¢ si¢ na:

percepcji wzrokowej — umiejetnosci rysowania figur prostych i zloZzonych oraz
znakow literopodobnych; uktadaniu puzzli oraz mozaiki wg wzoru oraz budo-
wanie z klockéw wg schematu;

percepciji stuchowej — analizie i syntezie wystukiwanych dzwiekéw, analizie 1 syn-
tezie sylabowej, wyrazowej i zdaniowej;

motoryce manualnej — sposobie trzymania narzedzia pisarskiego oraz jego na-
ciskowi na kartke papieru; umiejetnosci rysowania figur prostych i zlozonych,
z uwzglednieniem sposobu rysowania linii prostych, poziomych, falistych, fama-
nych oraz znakéw literopodobnych;

ocenie lateralizacji — wykonywaniu zadan i obserwacji, ktorg reka dziecko pisze,
wrzuca koraliki do butelki, przybija gwozdziki (gra Stuku-Puku) lub wyszywa
(gra Sznurki), rozdaje karty do gry; ktorym okiem patrzy przez dziurke od klucza
w drzwiach, spoglada przez lunete, do butelki; do ktérego ucha przyktada stu-
chawke telefonu, muszle, by postucha¢ szumu morza, tykajacego zegara; ktora
noga kopie pitke, przeskakuje przeszkode na jednej nodze, wchodzi na krzesto;
ocenie orientacji przestrzennej — §wiadomosci stron w schemacie wlasnego ciata
oraz w przestrzeni; okreslaniu polozenia przedmiotéw w obserwowanym oto-
czeniu.
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Ocena mowy powinna uwzgledniaé: wyrazisto§¢ mowy, wypowiadanie wszyst-
kich glosek oraz poprawnos¢ artykulacyjna, prawidtowosé budowania zdan oraz py-
tafl, odpowiadania na pytania, sposobu formulowania wypowiedzi swobodnych oraz
na dany temat.

Badanie ,,dojrzalosci do uczenia si¢ matematyki w warunkach szkolnych” po-
winno uwzgledniaé®:

e dzieciece liczenie:

— sprawnosc;

— odrdznianie liczenia blednego od poprawnego;

— umiejetno$é wyznaczania wyniku dodawania 1 odejmowania w zakresie 10 ,,w pa-
migci” lub na palcach — konkretach;

* rozumowanie operacyjne na poziomie konkretnym w zakresie:

— uznawania statosci iloéci nieciaglych (zdolnosé do wnioskowania o réwnolicznosci
mimo obserwowanych zmian w ukladzie elementéw porownywanych zbioréw);

— wyznaczania konsekwentnych serii (zdolno§¢ do ujmowania kazdego z porzadko-
wanych elementéw jako mniejszego od nieuporzadkowanych i jednoczesnie jako
najwigkszego w zbiorze juz uporzadkowanym);

*  zdolno$¢ do odrywania si¢ od konkretéw i poslugiwania si¢ reprezentacjami
symbolicznymi w zakresie:

— pojec liczbowych;

— dzialan arytmetycznych;

— schematu graficznego (np. grafy strzatkowe, drzewka matematyczne, tabele);

* dojrzalo$¢ emocjonalna wyrazajaca sie:

— pozytywnym nastawieniem do samodzielnego rozwigzywania zadar;

— odpornoscia emocjonalng na sytuacje intelektualnie trudne;

* zdolno$¢ do syntetyzowania oraz zintegrowania funkcji percepcyjno-motorycz-
nych, ktéra wyraza si¢ w sprawnym odwzorowywaniu ztozonych ksztattow, ry-
sowaniu i konstruowaniu.

Ocena zachowa¢ spoteczno-emocjonalnych powinna skupic si¢ na zdolnosciach
nawigzywania i podtrzymywania kontaktéw z grupa réwiesnicza oraz z osobami
dorostymi, emocjonalnym radzeniu sobie w sytuacjach konfliktowych i trudnych,
samodzielno$ci oraz przestrzeganiu zasad i norm.

Cieszyniska podkresla, ze prawidlowa diagnoza powinna dostarczy¢ opisu funk-
cjonowania dziecka w réznych zakresach oraz wyjasni¢ obserwowalne zjawiska®.
Diagnoza, ktéra wskazuje mocne strony dziecka, umozliwi nauczycielowi spojrzenie
na nie calo$ciowo, czyli wskazuje jego ograniczenia, ale takze mozliwosci oraz po-
zwala na okreslanie poziomu, od ktérego nalezy rozpoczaé ¢wiczenia oraz ustalenie
»strefy najblizszego rozwoju” dla poszczegdlnych funkcii.

,»Strefa najblizszego rozwoju” (schemat 3) to

» BE. Gruszczyk-Kolczyaska, Dzieci ze specyficznymi trudnosciami w uczenin si¢ matematyfki, WSiP, Watszawa
2008, s. 20.

% . Cieszyniska, Nauka czytania krok po kroku, Wydawnictwo Naukowe AP, Krakéw 2001, s. 29.
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[...] umowny obszar stykajacy si¢ z osiagnictym przez dziecko poziomem rozwoju
tu i teraz. Dolna granica tej strefy jest okreslona zakoficzonymi juz cyklami rozwoju
i dlatego reprezentuje ja poziom aktualnego rozwoju umystowego?.

Ustalenie aktualnego poziomu rozwoju oraz strefy najblizszego rozwoju stanowia
razem to, co nazywamy ,,normatywng diagnostyka rozwoju”. Jej zadaniem jest wy-
jasnienie na podstawie norm i standardéw stanu rozwoju, zaréwno od strony juz
dojrzatego, jak i dojrzewajacego procesu®.

Schemat 3. Relacje migdzy procesem uczenia si¢ a mozliwosciami poznawczymi dziecka
Zrédlo: Gruszezyk-Kolezyrska 2008, s. 186.

zachowania intelektualne sa
niedostepne dla dziecka; ich

goérna granica strefy
opanowanie wymaga udziatu

proces uczenia

najblizszego rozwoju

przekraczajacy mozliwosci
dziecka wychodzace poza
strefe najblizszego rozwoju

jeszcze niedojrzatych struktur
centralnego uktadu
nerwowego; dziecko nie

rozwigzuje zadan nawet przy
pomocy dorostego

zachowania intelektualne nie
wystepuja spontanicznie; mozna je
wymusi¢, sktaniajgc dziecko do
rozwiazania zadania, zachecajac do
wysitku, podtrzymujac tok jego
rozumowania i wspomagajac je; takie
wymuszenie jest mozliwe, gdyz te
zachowania intelektualne sg
realizowane w dojrzewajacych teraz
schamatach asymilacyjnych

proces uczenia mieszczacy
sie w strefie najblizszego
rozwoju; jest to
maksymalnie korzystne
uzgodnienie, jezeli trzeba
za pomoca uczenia sie
przyspieszac rozwoj

strefa najblizszego
rozwoju

proces uczenia
dostosowany do aktualnych
mozliwosci dziecka; uczenie
odbywa sie w ramach
istniejacych schematéw
poznawczych

dziecko postuguje sie
uksztattowanymi schematami
poznawczymi; efektem sg nowe
wiadomosci i umiejetnosci —
rozszerzanie systemu wiedzy
o swiecie

dolna granica strefy
najblizszego rozwoju

Wyznaczenie ,,strefy najblizszego rozwoju” polega na wskazaniu obszaru rozwo-
ju dziecka ograniczonego z jednej strony ,,dolng granica strefy najblizszego rozwo-
ju”, tzw. aktualnymi mozliwosciami dziecka, a z drugiej ,,g6rna granica strefy najbliz-
szego rozwoju”, czyli kresem mozliwosci dziecka w danym momencie”. Okreslanie
strefy najblizszego rozwoju polega na tym, ze dziecko, uczac si¢ przy wsparciu ze
strony osoby doroslej, opanowuje umiejetnosci, ktore w przysztosci bedzie mogl wy-
korzysta¢ w pracy samodzielnej™. Réznica pomiedzy poziomem zadan rozwiazanych
samodzielnie, a poziomem rozwiazania wykonanych pod kierunkiem osoby doroslej,
wyznacza wiadnie ta strefe.

otrefa najblizszego rozwoju” dziecka wskazuje jego potencjal — mocne stro-
ny oraz te aspekty rozwoju, ktére wymagaja stymulacji. Dlatego szczegdlne miejsce

# E. Gruszczyk-Kolezynska, E. Ziclinska, op. ait., s. 29.

* L. Wygotski, Wybrane prace psychologiczne, t. 2: Dziecirishwo i dorastanie, Zysk i S-ka, Poznan 2002, s. 88.
#E. Gruszczyk-Kolczynska, gp. cit.

O 1L.S. Wygotski, Wybrane prace psychologiczne, PWN, Watszawa 1971.
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w procesie dydaktycznym powinna zajmowac praca z dzieckiem pod kierunkiem na-
uczyciela. Takie podejsécie daje szanse rozwojowa kazdemu dziecku, szczegdlnie jed-
nak temu z zaburzeniami, poniewaz aktywno$¢ realizowana ,,pod okiem” nauczyciela
pozwala dziecku uwierzy¢ we wlasne sily, realizowac zadania na poziomie indywidu-
alnych mozliwosci i predyspozycji, a co za tym idzie — dostosowa¢ wymagania eduka-
cyjne do dziecka, by nie bylo ono skazywane na porazki i ustawiczne niepowodzenia.

Dostosowanie procesu uczenia si¢ do mozliwosci rozwojowych dziecka przy-
$piesza rozwoéj umystowy poprzez otrzymanie odpowiedniego budulca — osobistych
i specjalnie dobranych dos$wiadczen, dzigki czemu mozliwe staje si¢ konstruowanie
umystowych schematéw’'.

»otrefa najblizszego rozwoju” zajmuje szczegdlne miejsce w procesie wspomaga-
nia rozwoju umystowego dziecka, poniewaz ,,pozwala [...] dotrze¢ do wewnetrznych
przyczynowo-dynamicznych i genetycznych zwiazkdw, ktére charakteryzuja proces
rozwoju intelektualnego” * Przykladem metody wspomagania opartej na strefie naj-
blizszego rozwoju jest opracowana przez E. Gruszczyk-Kolczyiska™ metoda, ktorej
podstawe stanowi naprzemienne ukladanie i rozwiazywanie zadan (schemat 4).

Schemat 4. Naprzemienne ukladanie i rozwiazywanie zadan

dorosty rozwigzuje

dorosty formutuje dla dziecko rozwigzuje sadanie i uktada zadanie
dziecka zadanie na miare —— zadanie i uktada © WYs2vm Stopniu
jego mozliwosci podobne dla dorostego yzszym stop
trudnosci
l |

proces wykonywania
zadan trwa, w trakcie

uczen rozwigzuje

X : dorosty rozwigzuje
zadanie o wyiszym 17 azu)

zadanie i podnosi

stopniu trudnosci — . o ———  niego dziecko zawsze
i uktada podobne dla SR e lEyE moze liczy¢ na wsaprcie
. kolejnego zadania ¥
osoby dorostej osoby dorostej

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie Gruszezyk-Kolezyriska 2008.

Metoda ta umozliwia wspomaganie rozwoju i korygowanie zachowan poprzez™:
*  przedstawienie przez osob¢ dorosla sposobu ukladania i rozwigzania zadania;
* dos$wiadczanie przez dziecko sytuacji bycia stuchanym i docenianym;
* nabywanie przez dziecko umieje¢tnosci kierowania swym zachowaniem;
*  ksztaltowanie odpornosci emocjonalnej dziecka na sytuacje trudne;

1 E. Gruszezyk-Kolczynska, E. Zielidska, op. ait.

2 1. Wygotski, gp. ¢it., s. 86.

» E. Gruszczyk-Kolczynska, op. cir.

* M. Kupisiewicz, Rogpoznawanie i wspomaganie nczniow e specyficznymi trudnosciami w nczenin si¢ matematyki,
[w:] Podniesiente efektywnosci ks3tatcenia uczniow e specialnymi potrebami edukacyjnymi, MEN, Warszawa 2010.
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* umozliwienie efektywnego uczenia si¢ dzigki wykorzystaniu mechanizméw: na-
$§ladowania, modelowania oraz obserwacii;

* ustawiczne diagnozowanie dziecka i dostosowanie nastepnych zadan o podnie-
sionym stopniu trudnosci do ,,strefy najblizszego rozwoju”.

Podsumowanie

Podsumowujac, nasze poszukiwania w zakresie celéw ksztatcenia i srodkéw ich
realizacji powinny koncentrowac si¢ woko! ksztaltowania szeroko pojetej samo-
dzielnosci poznawczej uczniéw, poniewaz jest to warunek konieczny wspdlczesnej
edukacji®. Edukacji nastawionej na przysztosé, aktywnosé i postep. Edukacji, ktéra
W najszerszym znaczeniu, powinna by¢ podejmowana ,,w celu przekazywania wie-
dzy, ksztaltowania umiejetnosci, wielostronnego rozwoju i doskonalenia cztowieka,
a takze kreowania, promowania i utrwalania wartosci ogélnoludzkich”*. Edukaciji
dostosowanej do indywidualnych potrzeb i mozliwosci kazdego ucznia — tego z de-
ficytami rozwojowymi, ale réwniez tego, ktorego rozwoj znacznie wykracza poza
okreslone normy. Edukacji, w ktérej proces dydaktyczny oparty jest na mocnych
stronach dziecka oraz dziataniach wspierajacych, poniewaz tylko podmiotowe trakto-
wanie pozwoli na rozwéj w indywidualnym tempie, pokonywanie trudnosci i chetne
podejmowanie — nie zawsze tatwych — nowych wyzwan, zwiazanych z doswiadcza-
niem i poznawaniem otaczajace]j rzeczywistosci.
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SEXUALNI VYCHOVA V RANEM SKOLNIM VZDELAVANI (4-9 LET)
[SEX EDUCATION FOR CHILDREN IN THE EARLY
SCHOOL EDUCATION (4—9 YEARS)]

Uvod

Sexualni vychova ma v soucasnych evropskych systémech zakladniho vzdélavani
mnoho spolecnych prvki. Sexualni vychova zpravidla patif do zakladni soucasti pre-
primarniho a primarniho vzdélavani. Je implementovana do vSech aktivit a v zakladn{
skole do vsech vyucovacich pfedmeéta (véetne nabozenstvi). Realizuje se na zaklade
koedukace, pii které musi ucitel respektovat vekové a individudlni zvlastnosti zakd
a vyuzivat specifické metody, formy a prostfedky. Uskutecnuje se pravidelné v prube-
hu skolniho roku nebo nepravidelné v blocich. Vychazi se z predpokladu, Ze prvotni
lohu v sexudlni vjchové mé rodina. Skola (resp. uéitel) miZe pouze obohacovat,
doplnovat, rozvijet ¢i podporovat spravné vychovné pusobeni rodiny a rozhodné
musi respektovat jeji pozadavky. Je kladen diraz na pozadavek odborné (zejména
metodické) pripravenosti ucitele k sexudlni vichové. Na sexudlnf vychové se podili
fada dalsich spolecenskych subjektt (rizné organizace, nadace, specialni centra, site
poradenskych zafizent aj.).

V novodobé ceské skolské koncepci je sexudlni vychova nedilnou soucasti vy-
chovy ke zdravi. Realizuje se jak v matefské skole, tak od 1. rocniku zdkladni skoly.
Jeji cile, ocekavané vystupy a ucivo jsou vymezeny v pifslusnych kurikularnich do-
kumentech.

Sexualni vychova, jeji cile, etické zasady a prabéh

Sexualn{ vychova musi byt pojimana v sirsich souvislostech a komplexné. Jedi-
né sexualni vychova jako vychova komplexni' zahrnuje vedle pfedavani informaci
i postoje k sexudlni moralce a podporu osobnostni autonomie. Komplexni sexualni
vychova vstépuje diteti moralni principy, formuje jeho jednani a postoje k sexudlni
problematice, rozviji citovou oblast v navaznosti na jeho budouci sexualni touhy a po-
tieby. Nezahrnuje pouze pfedavani faktd, ale zahrnuje 1 postoje k sexualni moralce,
podporuje osobnostni autonomii a u¢i schopnosti uspokojit sexudlni potteby.

U A. Hartis, What does ,,Sex: Education mean?, [in:] R. Stainton Rogers (ed.), Sex education — Rationable and
Reaction, Cambridge University Press, London 1974, s. 18-23; M. Raskova, Pripravenost niitele k sexndlni
vychove v kontextu pedagogické feorie a praxe v ceské primdrni skole. 1. vyd., VUP, Olomouc 2008.
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Cile sexualni vychovy (kurikularni dokumenty) vychazeji z vékovych a in-
dividualnich zvlastnosti déti predskolniho a mladsiho $kolniho véku?. Mezi zakladni
cile sexualni vychovy patif pfedavani pifiméfenych znalosti o anatomii, fyziologii,
psychologii a etice sexuality, poskytovani pfedpokladii pro tvorbu vlastntho hodno-
tového systému i pro zodpoveédné usmérniovani vlastniho zivota. Dal$im nezbytnym
cilem je naucit déti pojimat sexualitu jako nedilnou soucast lidského Zivota a respek-
tovat slozitost a pestrost ruznych stanovisek.

Vedle obecnych cili existujf etické zasady sexualni vychovy (kuriku-
larni dokumenty)’. Kazdy vychovavajici vaci vychovavanému by se mél etickymi za-
sadami fidit. Do vyctu etickych zasad patif naptiklad: pojimani rovnocennosti muza
a zen v sexudlni moralce, odmitani rasové diskriminace, odmitani porusovani osobni
svobody prostfednictvim psychického a fyzického natlaku ¢i agrese, respektovani
pozice homosexualt ve spolec¢nosti. Uvedeny vycet etickych zasad neni aplny. Exis-
tuji dalsi zasady, které rozhodné nestoji v ustrani a souviseji napiiklad s nevhodnou
sexudlni liberalizaci, protoze nenf mozné tolerovat takové projevy, které jsou v lidské
spolecnosti neptipustné (napt. Gtoky, agrese, zneuziti atd.), s existenci sexudlnich
vztaht mezi nejraznéjsimi skupinami lidi, ve kterych nikdo nesmi nikoho vyuzivat
pro svoje sobecké uspokojeni. Doporucuje se, abychom ve vychové déti pozitivne
hodnotili partnerskou vérnost, nebot’ sexualita v partnerském vztahu je oznacovana
jako hodnotné¢jsi nez v piilezitostném sexu, a abychom nezapomnéli také na otazku
pornografie a znazornén{ sexuality. A to nejen v umeéni, kde ocefiujeme specific-
ky pohled autora na oblast sexuality, jeho originalni ztvarnéni, poselstvi, které neni
v rozporu s humanitnim pojetim dila na rozdil od pornografie, kterou odmitime
pro dehumanizaci vzhledem k tzv. necudnému obsahu, ktery nevkusné zobrazuje
sexualni Zivot.

Sexudlni vychova probihd na tfech urovnich®. Kognitivnl droven pfedstavuje
rovinu pouceni (tj. rozumovou linii v podobé¢ nejzakladnéjsich informaci, znalost,
dovednostf a navyka). Emocionalni a vztahova Groven vyjadfuje rovinu vzoru (4. li-
nii socialni v podobé vztaht, zkusenost], vzora, socidlniho uceni prostfednictvim
napodobovéni). Urovent dovednosti, navyki a chovani predstavuje rovinu vztahu
(§. linii citovych vztaht v podobé kvalitniho citového zazemi a vztaht mezi lidmi).
Jednotlivé roviny se vzajemné propojuji, nemohou existovat izolované, ani nelze
zadnou vynechat. Citové vztahy ditéte tvofi zakladnu, na kterou navazuji jeho vzory
chovan{ a pak jsou tyto modely chovani pilifem pro ziskavani sexualniho poucent.

* M. Végnerova, Vywgjovd psychologie. Détstvi, dospélost, stari. 1., Portal, Praha 2000, s. 528.
? ). Zvétina, Lékarskd sexnologie. 2. piepracované vydani, SCHERING Pharma, Praha 1994, s. 181.

*Z. Mat&jéek, Co, kdy a jak ve vychové déti, Portal, Praha 1996; V. Taubnert, Sexudlni vichova je soucisti vichovy.
Planovani rodiny a reprodukini zdravi, 1, 1998, ¢. 1, s. 9—13.
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Spoluprace skoly a rodiny pfi sexualni vychové

Prvotni tloha rodiny®se v sexudlni vichové nepopirs, ale nelze jeji realiza-
ci ponechat jen na svobodné volbé¢ rodiny. O tom, ze dulezZitost spravné rodicovské
vychovy ma nesmirny vliv pro dalsi Zivot ditéte, nelze diskutovat. I kdyz rodi¢ovskou
koncepci sexualn{ vychovy nelze nafidit, z pedagogického hlediska mtizeme na rodice
apelovat, aby nepodceniovali sexualn{ vichovu a aby se ji nevyhybali.

Sexualni vychova musi byt odborné¢ garantovana vzhledem ke specifickym
zvlastnostem déti predskolniho a mladsiho skolniho véku® a nutnosti respektovani
humanizac¢nich kritérif a etickych zasad. 1 presto, ze sexudlni vychova ma mit téziste
v rodiné, nelze zarucit, ze v ni dit¢ bude ziskavat (pokud nebude tabuizovana) subjek-
tivné i spolecensky zadouci védomosti, postoje a chovani z nejsirsi oblasti sexualnfho
chovani. Pii vzajemné spolupraci skoly a rodiny by méli byt rodice zaka informovani
o prub¢hu a obsahu a sexudlnf vychovy, o pouzivanych metodach 1 cilech.

Ucitel matefské a primarni $koly ma mimofadné postaveni v edukac-
nfm procesu déti predskolniho véku a zaka mladstho skolntho véku, protoze v edu-
kacnim procesu zpravidla figuruje jako jediny specializovany pedagog a jako prvni
zacind formovat dité - zaka (a to nejen v ramci sexudlni vychovy) na pocatku jeho
dlouhé cesty v systému Skolnfho vzdelavani. Ucitel by meél respektovat alternativni
svetonazorové postoje rodict, které nejsou v rozporu s principy a normami spolec-
nosti. Bez trvalé a koncepéni spoluprace s rodinou zika a soucasné s akceptovanim
rodinnych svétonazorovych postoju (s vyjimkou asocialné orientovanych) nelze se-
xualni vychovu zcela bez problému zvladnout.

Ucitel v matefské a primarni skole musi vychazet z pfedpokladu, Ze sexuélni
vychova je urc¢ena pro soucasny i budouci zivot déti, jehoz cilem by mél byt spo-
kojeny zivot zejména v oblasti partnerské, manzelské i rodicovské a ktery by meél
fungovat s principy a normami spolec¢nosti. Ucitel téZ zohlednuje fakt, ze sexualni
vychova musi mit na zaka pozitiva{ vliv a Ze jeji prabéh neni jednostrannou zale-
zitosti. Domnivame se, Ze piipravenost ucitele k sexualni vychove lze zaradit mezi
dilezité profesni kompetence’. V ramci klicovjch odpovédnost® musi mit
ucitel (mimo jiné) potfebné znalosti, rozumét problematice sexudlni vychovy, znat
vyucovaci strategie a metody zprostfedkovani uciva, dile se profesné rozvijet.

> M. Raskova, 5 otazek k sexudlni vjchové deti predskolnibo a mladsibo skolniho vékn (3—11 let). Informativai
ptirucka o sexualni vichové nejen pro studenty, ucitele, vychovatele a rodice. 1. vyd., Vydavatelstvi
Univerzity Palackého, Olomouc 2007; idenz, Pripravenost.. ., op. cit.

¢ M. Végnerova, op. cit.

"T. Janik, Znalost jako klicovd kategorie uéitelského vydélavans, Paido, Brno 2005, s. 172; J. Vasutovd, Profese
ucitele v Ceském vzdélavacim kontexctu, Paido, Brno 2004, s. 192.

8 Thidem.
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Metodika sexualni vychovy se zfetelem
na specifické vékové zvlastnosti déti (4-9 let)

Rada odbornikt poukazuje na fakt, Ze predskolni i mladif §kolni vék (a2 do né-
stupu puberty) pfedstavuje u déti sexualitu jako ,,klidovou® po biologické
i psychologické strance.Neniovsem vylouceno, ze se dité nesetka se sexualni
tématikou z jiné sféry svého zivota napf. prostfednictvim médif zejména televize, ra-
dia, internetu, ale i plosnych reklam, knih a ¢asopist. Tyto zdroje mohou poskytnout
diteti nejen mnozstvi nejriznéjsich obrazovych a textovych informaci, ale i motivy
k napodobovani hrdind. Neni tfeba pfipominat, jakou roli by v téchto ptipadech méli
hrat nejen rodice, ale vsichni, ktefi se spolupodileji na vychove ditéte.

Z pedagogického hlediska sexualni vychova pfispiva k celistvosti rozvoje osob-
nosti, musi mit na dité pozitivni vliv, a to zejména z hlediska poznavani a ziskavani
pottebnych informaci, formovani nazora a postoju k nejsirsi oblasti lidské sexuality,
utvatreni dovednosti, navykt a chovani v rimci mezilidskych vztaht. Obsah sexualni
vychovy by mel vychazet z predchozich poznatkt a zkusSenosti. Je nutné pfedavat
détem informace a dovednosti, které jsou adekvatni jejich veku, dile je prohlubovat,
doplnovat, zpfestiovat. Protoze se jedna o pomeérné dlouhou a specifickou vivojovou
etapu v zivoté ditéte, rozsifuje se obsah sexualni vychovy z pfedskolniho véku’ o dalsi
zavazna témata, se kterymi jiz mohou mit déti zkusenosti, nebo je zadouci, aby na
né byly pfedem pfipraveny. Mezi zakladni tématické okruhy pro déti predskolntho
veku mazeme zafadit:

* vznik Zivota a narozeni ditéte,

*  vztahy mezi muzem a zenou (partnerstvi, rodicovstvi),

*  rozdily mezi pohlavimi po télesné, psychické i socialni strance,

e citové a socidlni vztahy mezi lidmi (kamaradstvi, pfatelstvi, vztahy v roding),
* soukromi clovéka a pfirozeny stud,

e péce o vlastni télo a jeho cistotu.

Nezapomeneme upozornit dit¢ na moznost nebezpe¢ného chovani nékterych
lid{ vi¢i nému (napf. tyrani, sexualni obtézovani a zneuzivani a jina nebezpeci)!

Zci mladsiho kolniho véku by si uz méli uvédomovat odpovédnost za své cho-
vani, méli by dokdzat rozpoznavat nebezpedi, které je ohrozuje, méli by si osvojovat
zpusoby bezpeéného chovani v raznych situacich. Méli by také chapat vjznam rodiny
a domova pro jejich zivot, meli by si osvojit zakladni pravidla spolecenského chovani.
Vedle zakladnich poznatki o jednotlivych ¢astech lidského téla véetné reprodukenich
organt, o anatomicko-fyziologickych a psychosocialnich aspektech lidské sexuality
si zaci musi vytvaret etické postoje k sexualité a dokdzat se vyvarovat rizikovym for-
mam sexualnfho chovani. Mezi zakladni témata sexudlni vychovy v primarni{ skole
lze zafadit:

? K. Smolikova, R. Hajnova, Neg se dit¢ gepta...Program sexudlni vichovy déti predskolnibo véku, Portal,
Praha 1997.
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* rodina, partnerské souziti, projevy citu a lasky, manzelstvi, rodicovstvi, etické

a pravni normy,

e vztahy mezi lidmi, pratelstvi, kamaradstvi,

e kulturni slovnik,

* rozdilnost pohlavi, rozdily mezi muzem a Zenou,

*  vztahy k druhému pohlavi, zamilovanost, laska, tcta, ohleduplnost,

*  sexualni chovani mezi lidmi, mazleni, objimani, libani,

* ochrana pfed sexualnim a jinym zneuzivanim dét,

*  sexualita a nasili ve sdélovacich prostiedcich,

* lidské t¢lo, jeho ¢€asti, vyznam telesné i dusevni hygieny,

* puberta, zmény v puberté, télesny vzhled, menstruace, poluce,

»  zaklady lidské reprodukce (vznik a vyvoj jedince pted a po narozeni),
* planované rodicovstvi, poceti, t¢hotenstvi, porod, novorozenec, kojent,
*  rizika pohlavné pfenosnych chorob, véetné HIV/AIDS.

Pro déti mladsiho skolniho véku plati, Ze si osvojuji nové znalosti a vytvafeji
dalsi dovednosti na zakladé konkrétni ¢innosti. Zakladni metodou jiz neni pouze
hra'” jako u déti v pfedskolnim véku. Aktivity ditéte pfi sexudlni vychové je potfeba
rozsifovat o dal$i metody'" jako napfiklad:

* o praci s obrazky,

e o Cteni pifb¢ht a pohadek,

* o poslech piibéht doplnény slovnim komentafem dospélych,
* o rozhovory,

* o sledovani vhodnych videoprojekei s komentatem,

* o kresebné a jiné vytvarné ¢innost,

* o vymysleni pfib¢ht na dana témata,

* o jednoduchd vysvétleni a poucent,

* 0 nacviky jednotlivich dovednosti.

*  Nezastupitelnou dlohu maji také jiné metody jako naptiklad:
e dramatizace,

e situacni, simulacni a interakénf hry,

* vyjadfovani zazitka nejen slovem a kresbou, ale téZ pohybem,
* feseni modelovych situaci,

*  modelovani,

e  vyuzitl stavebnic,

* lusténi hadanek, kifzovek, kvizt apod.

Nejdilezitejsi metodou, kterou lze vzdy uplatnit pii sexualni vychove, je dis-
kuse o sexudlnim tématu. Dité uz je schopno v tomto veéku posuzovat skutec-
nost podle raznych hledisek, dokaze uvazovat i o vzajemnych vztazich a je schopno
poznatky koordinovat. Pii spravném vedeni diskuse ze strany vychovavajici osoby

0T, Bruceova, Predskolni vychova. Deset principii moderni pedagogiky a jejich aplikace v praxi, Portal, Praha
1996, s. 172.
"' M. Raskova, 5 otdzgek. .., op. cit.; idem, Pripravenost. .., op. cit.; K. Smolikova, R. Hajnovd, op. ¢it.
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si dit¢ dokaze uvédomit $irsi souvislosti zvoleného tématu a utiidit si své poznatky
i pfedstavy. Nikoliv ve smyslu n¢jakého poucovani, ale predevsim odpovidanim na
jeho otazky nebo doplnovanim a zpfesfiovanim informaci, které vyplyvaji z riznych
situaci (napf. ze Cteni, hry, poslechu, sledovani televize atd.).

V edukacnim systému novodoba koncepce vyrazné podporuje integraci uciva
i aktivni pfistup zakd, jenz maji byt na dosazitelné urovni vybaveni souborem klico-
vych kompetenci (viz kurikularni dokumenty), a tim sméfuje k myslence o vyuziti
takovych specifickych forem a metod, které umoznujf integraci vzdélavacich oblasti
v pedagogické praxi.

Zavér

Sexualn{ vjchova by neméla byt v zadném ptipadé tabuizovana. Kazdy vychova-
vatel a vzdélavatel si musi uvédomit, ze je nutné, aby nevahal pfi svych odpovédich na
veskeré véetecné otazky déti z oblasti sexualni vjchovy. Navic by mély byt odpovédi
vzdy oteviené, pravdivé a pfiméfené.

Na druhé strané bychom také nemeli zapominat, Ze existuje i cela fada nejriz-
néjsich ,,pomocnika®, kteff se mohou stat vhodnou inspiraci, zdrojem informaci
i naméta prave pro sexualni vychovu. Nejjednodussi zpusob nasi pomoci je vyhledat
si spravnou knizku. Publikaci nasich i zahrani¢nich autort, ve kterych mizeme najit
inspiraci pro vychovnou praci v sexualni vychove, je dost a kazdym rokem nastésti
piibyvaji. Nékteré publikace jsou urceny pro rodice, uditele i vychovatele, jiné pro deti
predskolniho a mladsiho $kolntho véku. Mnohé z nich jsou zpracované pro kombina-
ci ¢teni a rozhovoru dospélych spole¢né s détmi. Vedle knizek je mozné vyuziti jiné
moznosti, které jsou vhodné pro realizaci sexualni vyhovy, a to v podobé obrazovych
a zvukovych nahravek ¢i poéitacovych her a programu.
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KAZDE DOSWIADCZENIE WZBOGACA

Wsgystka wiedza pochodzi 3 doswiadezenia.
Doswiadezenie jest produkten rozummn.

Immanuel Kant
Wstep

Chcialabym podzieli¢ si¢ moimi do$wiadczeniami wyniklymi z dwoch wizyt:
w szkole migdzynarodowej w Stanach Zjednoczonych Ameryki oraz we Francji.
Pojechalam do wspomnianych krajow w trakcie robienia stazu, w ramach awansu
na stanowisko nauczyciela mianowanego. Celem moich podrézy byl rozwéj zawo-
dowy — chcialam poznac sposéb pracy nauczycieli w innych szkotach niz polskie,
gdyz uwazam, ze poszukiwanie nowych kontaktow, metod, technik z pewnoscia daje
ogromng rado$¢ 1 satysfakcje, ale przede wszystkim rozwija. Obserwacje, jakie po-
czynitam podczas pobytu w tych placéwkach, a takze wymiana doswiadczen dydak-
tycznych, staly si¢ dla mnie inspiracja do wprowadzenia nowych pomystéw w pracy
z dzie¢mi na etapie nauczania poczatkowego.

Przez wlasng cickawo$¢, dyspozycyjnosé, otwartosé i cheé kazdy moze czerpac
z doswiadczen innych nauczycieli. Dzi¢ki wymianie spostrzezeni, pomystéw czy in-
nowacji stajemy si¢ partnerami zawodowymi. Moja praktyke nauczycielska chcialam
poszerzy¢ o nowe umiejetnosci, obserwacje metod oraz dyskusje z pedagogami pra-
cujacymi w innych krajach. Postaram si¢ przedstawi¢ wybrane aspekty pracy nauczy-
cieli, ktore zwrdcily moja uwage w obu systemach edukacyjnych.

Red Cedar Elementary School, USA

Red Cedar Elementary School w Stanach Zjednoczonych, gdzie goscitam, jest
szkola publiczna, umiejscowiona w poblizu kampusu uniwersyteckiego w East Lan-
sing. Jej miedzynarodowy charakter wynika stad, Zze uczniami sa najczesciej dzieci
pracownikéw naukowych, pochodzacych z calego $wiata 1 przebywajacych na kon-
traktach w Michigan State University.

Nadrzedng misja szkoly jest wdrazanie i realizowanie programu edukacyjnego
rozwijajacego kompetentnych, odpowiedzialnych i tworczych obywateli, przy duzym
zaangazowaniu spolecznosci lokalnej. Wspolpraca rodzicow, uczniow i mieszkan-
céw East Lansing bedzie szczegdlnie widoczna w: zaangazowaniu w liczne dziatania
szkolne 1 pozaszkolne, odpowiedzialno$ci kazdego ucznia za siebie i innych, budo-
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waniu bezpiecznego, stymulujacego 1 tworczego srodowiska uczenia sig, trosce o od-
powiedzialnos¢ zaréwno za sukcesy, jak i za bledy wynikajace ze zdobywania wiedzy.
Nauczyciele zas$, wspieraja i pielegnuja proces uczenia si¢ mlodego cztowieka'.

Szkoty podstawowe (Elementary Schools) w stanie Michigan, do ktérych nalezy
tez Red Cedar School, obejmuja: klase ,,K (Kindergarten) — jest to oddzial przezna-
czony dla dzieci 5-letnich i klasy I-IV oraz oddzialy V-VI, mieszczace si¢ w tych
samych, co nizsze klasy lub odrebnych placéwkach. Kolejne klasy od VII do XII
naleza do $redniego etapu ksztalcenia (Secondary Schools) i dziela si¢ podobnie jak
w Polsce na: gimnazjum (Middle School 1ab Junior High School — klasy VII-IX) i liceum
(High School — klasy X—XI1I). Dzieci rozpoczynaja obowigzkows nauke w wieku 5 lat,
a konicza ja w zaleznosci od modelu szkoly w 17-18 roku zycia. Rok szkolny trwa
od pierwszych dni wrzesnia do polowy czerwca i dzieli si¢ na 3 lub 4 okresy. Zajecia
odbywaja si¢ od poniedziatku do piatku, w godzinach od 8.00 lub 8.30; uczniowie
klas I-I1I koniczg nauke okolo 13.30 lub 14.00, klasy od IV wzwyz zwykle ucza si¢
do 15.00-15.30. Lekcja trwa od 50 do 55 minut.

W pierwszych klasach szkoly podstawowej, tak zwanych scalonych (se/f conta-
ined), wszystkich przedmiotow uczy jeden nauczyciel, zajecia odbywaja si¢ w tym
samym pomieszczeniu klasowym. Cickawostka bedzie fakt, ze kazdy z pedagogow
jest ckspertem od nauczania konkretnej grupy wickowej (pomijam tu oczywiscie
nauczycieli muzyki czy plastyki). To znaczy, ze ten sam wychowawca nie towarzyszy
uczniom przez trzy pierwsze lata nauki, jak w Polsce, ale jest specjalista na przyklad
od drugiej klasy i co roku dostaje grupe na tym samym poziomie wiekowym. Jezeli
chodzi o program, to w pierwszych klasach szkoty podstawowej dzieci ucza si¢ jezyka
angielskiego, ktorego nauka jest podzielona na czytanie, pisanie i literowanie (spe/ing);
matematyki, przyrody, plastyki i muzyki oraz maja zajecia wychowania fizycznego.

Aby otrzymac¢ licencje nauczycielska w USA, nalezy ukonczy¢ studia wyzsze na
poziomie licencjackim, na kierunku nauczycielskim. Uzyskanie magisterium wigze si¢
z awansem w zawodzie. Tytul nauczyciela mianowanego uzyskuje si¢ po zdobyciu
praktyki, mierzonej liczba godzin przepracowanych w klasie szkolnej po studiach.
Aby zosta¢ zatrudnionym w szkole trzeba mie¢ licencjat, jednak sg tez placowki,
w ktorych zwraca si¢ réwniez uwage na kursy doskonalace oraz doksztalcanie zawo-
dowe w szkole i poza nia. W wigkszosci stanéw przed zatrudnieniem wymaga si¢ od
nauczyciela zaprezentowania swoich umiejetnosci w klasie szkolne;.

W Red Cedar Elementary School klasy licza okoto 25 ucznidéw; na poziomach
I-1V sa dwa lub trzy réwnolegle oddzialy. Kazdy zespot klasowy prowadzi jeden
nauczyciel, pomoca stuza mu jednak studenci, ktorzy w ten sposob odrabiajg prak-
tyki, przygotowujac si¢ do zawodu lub zdobywaja dodatkowe punkty wymagane na
studiach.

" Dostepne na: http://elps.k12.mi.us/education/page/download.php?fileinfo=RWxIbWVudGFye V9
IYW5kYm9vay5wZGY60jovd3d3L3NjaGIvbHMyve2MyemVtb3RIL21Y WdleyOkb2NtZ3IyNGZpb-
GUxMDIwMS5wZGY= [25.10.2010].
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Moja kilkudniowa wizyta w tej szkole odslonita nieznane mi dotad $rodowisko
spotecznosci miedzynarodowej. Towarzyszac gtéwnie klasie 11T (8-latki), prowadzo-
nej przez doswiadczonego pedagoga paniq Lorraine Ware, miatam okazje¢ zaobser-
wowac codzienne zajecia uczniéw. Réznice dostrzegatam nie tylko w systemie pracy
nauczycieli czy obowigzujacych w placéwcee regulach, zwyczajach; dla mnie istotne
byly takze detale, na przyktad w postaci wyposazenia klas.

Podpowiedzi metodyczne do wykorzystania w pracy z uczniami

W dalszej czesci przedstawig kilka praktykowanych w tej szkole pomystéw, jakie
mozna zastosowa¢ w ksztalceniu dzieci na etapie klas I-I11.

To, co od razu bardzo zwrdcilo moja uwagg, to ogromna ilo$é¢ przedmiotéw
w klasie (pomocy dydaktycznych, kolorowych gadzetéw), moze wrecz ich przesyt.
Wypelnianie sali przedmiotami nawigzujacymi do zajec jest warte polecenia, gdyz sa
one noé$nikami roznych tresci. Uwazam jednak, ze przesyt elementow dekoracyjnych
nie wptywa korzystnie na skupienie dzieci podczas zaje¢ — moze powodowaé oczo-
plas. Ja pracuj¢ nieco inaczej, gromadze przydatne pomoce dydaktyczne 1 wytwory
aktywnosci dzieci, ale tak je organizuj¢ w sali, aby nie odwracaly uwagi dzieci pod-
czas zajeé. Moj zachwyt budzily niektére ,,klasowe ekspozycje”, np. pomniejszony
(z zachowaniem wlasciwych proporcji, kolorystyki i szczegdéléw wygladu) uktad pla-
netarny w postaci dmuchanych pilek, umieszczony pod sufitem; ale takze kacik czy-
telniczy, tablica dyzuréw czy rozklad zajec (z uwzglednieniem réznych czynnosci/
aktywnosci) na biezacy dzieft. Bardzo mi si¢ podoba pomyst codziennego umiesz-
czania na tablicy planu zamierzen nauczyciela. Majac §wiadomo$¢ zaplanowanych
dziatan, uczniowie chetniej podejmuja czynnosci.

Jezeli chodzi o dostep do $rodkow dydaktycznych dla nauczycieli (w sensie r6z-
norodnosci materialéw plastycznych i nie tylko), to godny jest pozazdroszczenia.
W USA sa specjalne sklepy — oferujace przede wszystkim asortyment dla pedagogéw
— tzw. Teacher Stores.

Srodki, jakie sa dostepne na polskim rynku, réznia sie od tych, jakimi dysponuja
nauczyciele w USA, nie znaczy to jednak, ze z tego powodu powinni$my czué si¢
mniej warto§ciowl. Ja na potrzeby zaje¢ wigkszo$¢ rzeczy czy potproduktéw wyko-
nuj¢ sama (z oszczednosci, badz ich braku na rynku). Wiem, ze nie kazdy nauczyciel
chce 1 moze poswigcic¢ czas na przygotowanie potrzebnych materiatéw; nie wszyscy
maja tez talent i zdolno$¢ do robienia takich pomocy. Dzigki tatwemu dostepowi 1 ni-
skim cenom artykuléw do wielu zajec (nie tylko twoérczych) lekcje staja si¢ ciekawsze.
W Stanach pedagog ma to czego potrzebuje w zasiegu reki. To jedna z widocznych
réznic pomiedzy Ameryka a Polska. Mysle, ze lepszy dostep do wielu rzeczy, przy-
datnych w pracy nauczyciela, gromadzony w jednym miejscu/sklepie/wydawnictwie
bylby udogodnieniem dla wielu pedagogow.

Na przykladzie materiatéw plastycznych mozna pokusic si¢ o stwierdzenie, ze im
wigkszy ich zaséb, tym mniejsza ched do tworzenia czegos samemu, a przez to spada
kreatywnosci nauczycieli. Cheé tworzenia, przy szerokiej gamie produktéw, umozli-
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wia jednak realizowanie wielu projektéw. Poprzez atrakeyjno$é dostepnych materia-
téw umozliwiamy dzieciom jeszcze wicksza innowacyjnosé, chec i radosé dziatania.

Gléwnymi zadaniami szkoly jest tworzenie warunkéw do konstruowania wie-
dzy 1 wspierania indywidualnego rozwoju ucznia. W klasach mtodszych wiadomosci
przybliza si¢ dzieciom przez ciekawa forme pracy, wielo$¢ i réznorodnosé metod,
wzbudzajac dzigki nim aktywnos¢ uczniéw.

W edukacji promujacej rozwoéj, aktywnos§¢é uczacego si¢ dziecka uznaje
si¢ za gléwne Zrédlo jego doswiadczent edukacyjnych, uczenia sig, a w rezultacie po-
wstawania zmian rozwojowych, gféwnie zmian indywidualnych? [rozstrzelenie — J.R.].

Przyktadem bardzo dobrze sprawdzajacej si¢ metody aktywizujacej jest uczenie
praktycznych wiadomosci za pomoca piosenki. W szkole, ktora wizytowalam, dzieci
wyjatkowo pozytywnie reagowaly, kiedy nauczycielka przekazywata/utrwalata wia-
domosci, wplatajac je w melodie. Wiele oséb z pewnoscia kojarzy slynna muzyke
z programu Ulica Sezamkowa, w rytm ktorej dzieci $piewaja kolejne litery, wchodzace
w sktad alfabetu. Uktadajac stfowa do znanej melodii, stwarzamy dzieciom okazje do
tego, aby zapamigtaly rézne wazne informacje. Tresci moga dotyczy¢ wszystkiego:
samoglosek, wspomnianego porzadku alfabetycznego, kierunkéw $wiata, nazw oce-
anow, miesi¢cy 1 tym podobnych. Pomyst ten udato mi si¢ zastosowa¢ w mojej pracy
i— co nalezy doda¢ — z bardzo dobrym efektem.

W amerykanskiej szkole waznym aspektem pracy kazdego nauczyciela jest na-
wiazanie czynnej wspolpracy ze srodowiskiem lokalnym, na przyktad poprzez wi-
zyte (cykl spotkant) w Domu Dziecka czy Domu Pogodnej Jesieni. Jest to na pewno
wyzwanie, ktore wigze si¢ z przygotowaniem programu spotkania (wystep, wspolna
zabawa, drobne upominki). Takie wydarzenie, ktéremu przy$wieca wazny, wspolny
cel, bardzo integruje, a dla dzieci jest to bezcenne doswiadczenie. Wszystko jednak
zalezy oczywiscie od checi 1 inwencji nauczyciela. Po powrocie do Polski podjelam
si¢ takiego zadania i, cho¢ staran bylo wiele, nie zaluje — dzieci maja wciaz w pamigci
niecodzienng wizyte w Domu Seniora.

Moim odkryciem podczas obserwacii zaje¢ w klasie pani Lorraine Ware byly
doswiadczenia, ktore wykonywali i omawiali sami uczniowie. Prezentacje, jakie zoba-
czylam na jednej z lekcji, wywarly na mnie ogromne wrazenie i zainspirowaly do tego
stopnia, ze po powrocie do kraju wprowadzitam na state cykl zajec¢, ktére nazwatam
,,Lekcja doswiadezen 1 wynalazkéw”. Elementy nauk przyrodniczych (fizyki, chemii)
w mlodszych klasach moga by¢ przedstawiane przez dzieci wlasnie za pomoca takich
technik. W zyciu codziennym kazdego dnia spotykamy si¢ ze zjawiskami, ktérych
nie potrafimy wytlumaczyé. Warto zatem wzbudzaé w dzieciach jak najwczesniej
aktywnos$¢ poznawcza oraz cheé uzyskania odpowiedzi na rézne pytania (np.: ,,co
plywa, a co tonie?”; ,,co oznacza przewodzenie pradur”; ,,jak mieszaja si¢ plyny?”;

%J. Uszynska-Jarmoc, Rozwdj dziecka a edukaga, [w:] K. Lubomirska (red.), Edukaca elementarna. Podstawy
teoretyezne — wybrane gagadnienia, Wydawnictwo CODN, Warszawa 2005, z. 1, s. 58.
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,»Czy wszystko rozpuszcza si¢ w wodzie?”). Tym bardziej, ze dzieci same sa zadne
wiedzy, wykazuja cickawos¢ i wole poznania otaczajacego je §wiata. WartoScia takich
lekcji, oprocz rozwijania kreatywnosci dzieci, jest takze fakt wystapienia przed klasa
kazdego ucznia. Samodzielne zaprezentowanie i omowienie przeprowadzonego do-
$wiadczenia niejednokrotnie wymaga duzej odwagi oraz glebokiego przygotowania.

Fotografia 1. Do$wiadczenia na lekcji w USA
Fotografia 2. Lekcja doswiadczen w Polsce

Autor: J. Rychlik

Innym bardzo interesujacym spostrzezeniem bylo stosowanie w klasie pani Ware
systemu oceniania/motywacyjnego. Pomyst amerykanskiej nauczycielki okazal si¢
bardzo ciekawy, dzieci w pelni go akceptowaly. Polegal on na tym, ze kazdego dnia
rano wychowawczyni sprawdzata wykonane przez ucznia zadanie domowe 1 w wy-
padku wykonanego poprawnie uczeni otrzymywal bon o wartoéci 1 punktu. Na-
uczyciel moze wprowadzi¢ dodatkowe zadanie, ktére bedzie gratyfikowane bonem
o wyzszej wartosci. Dodatkowo mozna wprowadzi¢ co§ jeszcze, co bedzie gratyfi-
kowane bonem o wyzszej wartosci. Raz w tygodniu nauczycielka otwierala sklepik
klasowy, w ktérym bony mozna bylo wymieni¢ na okreslony przedmiot. Moge dodac,
ze zastosowatam te¢ metode réwniez w mojej grupie dzieci, gdyz na poczatku mia-
fam problem ze zmotywowaniem kilku uczniéw do wykonywania zadafi domowych.
Sposéb ten przyniost natychmiastowe efekty. Uwazam jednak, ze, jak kazdy system
motywacyjny, powinien by¢ stosowany tylko przez okreslony czas; praktykowany
dlugoterminowo wplywa na podswiadome sugerowanie dzieciom, iz uczg si¢ dla
zdobycia konkretnej rzeczy, a nie dla siebie.

W Red Cedar Elementary School zaobserwowalam jeszcze kilka ciekawostek,
ktére mozna realizowaé w Polsce. Placéwka ma swdj radiowezel, dzigki ktéremu co-
dziennie rano dyrektor szkoly ma okazj¢ powita¢ wszystkich 1 wraz z kilkoma ucznia-
mi przekaza¢ potrzebne informacje. W kazdej klasie znajduje si¢ telefon, telewizor,
komputer oraz projektor, natomiast nauczyciele maja bezprzewodowe mikrofony.
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Spostrzezenia dokonane w trakcie wizyty w USA sklonily mnie do przemyslen
iidacych za tym zmian w sposobie pracy. Wyjazd ukazal tez, jak wielce trudna jest
praca z dzie¢mi pochodzacymi z kilkunastu krajow, a przy tym wiadajacymi jezy-
kiem angielskim na réznych poziomach lub wcale. Gdyby jednak nie doswiadczenie,
zaangazowanie, trud, konsekwencja i przy tym pasja nauczyciela, uczniowie w tej
klasie nie byliby zapewne tak zgranym zespolem, pracujacym zgodnie i odnoszacym
wspolne sukcesy.

Cité Scolaire Internationale (CSI), Lyon

Moim kolejnym krokiem w zdobywaniu do§wiadczent pedagogicznych byta wi-
zyta we francuskiej szkole miedzynarodowej. Wybratam ja dlatego, gdyz chcialam
przyjrzec si¢ funkcjonowaniu placoéwki posiadajacej polska sekeja jezykowa.

Cité Scolaire Internationale (CSI) w Lyonie, ktora odwiedzitam, cieszy si¢ uza-
sadniong reputacja najlepszej szkoly w regionie Rodan-Alpy. Wspomniana placéwke
stanowi kompleks budynkéw Swietnie wyposazonych w materialy dydaktyczne —
w tym audiowizualne, ogdlnie osiagalny jest sprzet komputerowy z dostgpem do
Internetu — wyposazenie laboratoryjne, sportowe. Ta publiczna placéwka o§wiatowa
o charakterze migdzynarodowym istnieje od 1992 roku. Wsrdd celéw statutowych
CSI wyréznita nastepujace: ulatwienie uczniom powrotu do kraju pochodzenia,
umozliwienie osiagni¢cia wysokiego poziomu znajomosci jezyka w przypadku po-
zostania we Francji oraz przekazanie dziedzictwa kulturowego kraju pochodzenia.

W Podstawie Programowej dla uczniow polskich nezacych si¢ 3a granicq czytamy:

Zmiany polityczne, jakie zaszly w Polsce po roku 1989 oraz po przystapieniu naszego
kraju do Unii Europejskiej, zlikwidowaly istniejace dotychczas bariery i daly Polakom
mozliwo$¢ swobodnego przemieszczania si¢ po Europie i §wiecie. Spowodowalo to
zaciesnianie si¢ wigzi Polakow zyjacych poza krajem z niepodlegla i odrodzong oj-
czyzna. Jednoczesnie wielu Polakéw podjeto decyzje, by zy¢ i pracowaé poza grani-
cami Polski. Poza krajem dorasta i uczy si¢ w miejscowych szkolach wiele polskich
dzieci. Dostrzegajac wage i skale tego zjawiska, Ministerstwo Edukacji Narodowej
Rzeczypospolitej Polskiej przedlozylo polskim szkotom, ktére dzialaja poza krajem
»Podstawe programows dla uczniéw polskich uczacych si¢ za granica’.

Przygotowane opracowania pomoga zaspokoi¢ potrzeby edukacyjne uczniow,
ale tez sprawia, ze polscy uczniowie beda lepiej dziatali w srodowisku obcojezycznym
i wielokulturowym z poczuciem wlasnej wartosci oraz z szacunkiem dla innych®.

Szkoly polskie czy sekcje polskie w szkotach miedzynarodowych odgrywaja istot-
ng rol¢ w codziennym zyciu Polakéw przebywajacych z dala od ojczyzny. Moglam sie
o tym przekona¢ na terenie lyonskiej placowki CSI.

? J. Tutlej, J. Woznicka (ted.), Podstawa programowa dla uczniow polskich nczacych si¢ za granicq, MEN, Wat-
szawa 2009, s. 5.

4 Ibidem, s. 8.
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Szkota przyjmuje dzieci od klasy 0 (CP) do klasy IV (CM2). Uczniowie maja
zapewniong nauke w jezyku francuskim wszystkich przedmiotéw przewidzianych
przez programy francuskie (18 godzin) oraz dodatkowo nauke literatury, historii
i geografii w wymiarze do 6 godzin tygodniowo w jezyku kraju pochodzenia. Pro-
gram nauczania zatwierdzony jest przez Ministerstwo Edukacji Narodowej. Zajecia
sekeji prowadzone sg przez dyplomowanych nauczycieli danego kraju. W CSI dziala
8 sekcji: angielska, niemiecka, hiszpaniska, portugalska, wloska, japoniska, chifiska
i polska. Obecnie lyofiska CSI zapewnia naukg 2000 uczniéw 48 narodowosci w wie-
ku od 6 do 20 lat. Szkota nie dysponuje internatem. Uczniowie nie nosza mundurkow.
W szkole podstawowej 100% stanowia dzieci dwujezyczne, w gimnazjum — 88%,
w liceum — 46%. Staly kontakt z krajem pochodzenia utrzymuje si¢ poprzez wspot-
prace z konsulatami, wymiang mlodziezy ze szkotami za granica, dostep do litera-
tury, prasy, mediow. Uczniowie niewladajacy jezykiem francuskim lub znajacy go
w stopniu stabym badz niewystarczajacym maja mozliwos¢ nauki jezyka francuskiego
od podstaw, w ramach zaje¢ w klasie FLE (jezyk francuski jako obcy), tak dtugo jak
jest im to potrzebne.

Kazda z o$miu sekeji ma wlasne stowarzyszenie rodzicow, ktore petni taka sama
role, jak u nas rada rodzicow. By¢ moze posiadaja wicksze kompetencje, poniewaz
maja osobowo$¢ prawna, moga wystepowaé w roli pracodawcy. Ciekawostkgq moze
by¢ to, ze sekcje angielska i japoniska sa catkowicie utrzymywane przez swoje stowa-
rzyszenia. Przedstawiciele stowarzyszen (obok szetéw sekcji) wehodza w sktad rady
migdzynarodowej CSI — organu doradczego CSI.

Zajecia przedmiotowe prowadza nauczyciele danej sekeji w salach jezykowych,
z podziatem na poszczegdlne poziomy. W szkole podstawowej przynalezno$é¢ do
sekeji jest obowiazkowa. Do gimnazjum iliceum przyjmuje si¢ staly procent uczniow
niedwujezycznych, ktorzy tworza tzw. sekcje europejska. Sekcja anglojezyczna, ja-
poniska i polska sa platne.

Uczniowie szkoly miedzynarodowej naleza jednoczesnie do klasy francuskiej (li-
czy ok. 30 uczniéw) i do klasy sekcji narodowej (maksymalnie 20 uczniéw). Nabor
ucznidéw do sekeji poprzedzaja testy sprawdzajace, jednak stosowane sa wytyczne
tamtejszego kuratorium, ze priorytet maja dzieci przyjezdzajace z Polski. Lyoniska
sekcja polska jest jedyna we Francji, w ktorej uczen moze zaczaé nauke w systemie
dwujezycznym od 6 roku zycia.

Zajecia odbywajg si¢ w innym rytmie niz w Polsce. Zamiast pojedynczych jed-
nostek lekeyjnych, wystepuja réznej dlugosci jednostki metodyczne, na ktére skla-
daja si¢ r6zne obszary tematyczne. Po nich nastepuja przerwy; dzieci spedzaja je na
$wiezym powietrzu, nawet zima. Zajecia rozpoczynaja si¢ o 9:00 1 trwaja do 16:30.
W przerwie obiadowej nauczyciele francuscy, sekcji badz studenci organizuja liczne
bardzo zréznicowane i ciekawe zajecia miedzylekeyjne, w matych, ok. 15-osobowych
grupach. Sq one prowadzone w formie warsztatéw, na ktére dzieci zapisujq si¢ do-
browolnie. Szkota Podstawowa (Ecole élémentaire) trwa 5 lat, pracuje 4 dni w tygodniu.
W $rody nie ma zaje¢ dydaktycznych, ale co trzy tygodnie odbywaja si¢ obowigzkowe
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narady koordynacyjne pedagogdw i dyrekeji. Nadzorujacym prace grona pedago-
gicznego jest dyrektor szkoly podstawowej, pan Pascal Fino, a kierownikiem polskiej
sekcji pani Ewa Matczak.

Ponizsza tabela przedstawia poréwnanie etapdw edukacyjnych we Francjii Polsce.

Tabela 1. Poréwnanie etapoéw edukacyjnych we Francji i Polsce

Typ szkoly Klasa francuska Typ szkoty Klasa polska
cp I
Foole CE1 11
élémentaire CE 2 Szkota 1
CM 1 Podstawowa v
CM 2 \4
6° VI
5° 1
Collége
4° Gimnazjum 11
3° 111
2° 1
Lycée 1° Liceum 11
Terminale 111

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Mozna zauwazy¢, ze we Francji skrdcony jest czas trwania szkoly podstawowej,
a wydtuzony jest okres gimnazjalno-licealny. Warto przypomnied, ze dzieci we Fran-
cji zaczynaja nauke w wieku 06 lat, a wiec uczniowie majacy lat 11 rozpoczynaja College.

Dwujezycznos$¢ uczniow CSI oraz to, ze zyja we francuskim otoczeniu
jezykowym, z pewnoscia przektada si¢ na kompetencje lingwistyczne,
ktore u kazdego ucznia w pierwszych latach nauki sa inne i wymagaja indywidualnego
potraktowania. Zaséb leksykalny jest bardzo zréznicowany, a zatem jego rozsze-
rzenie, w oderwaniu od naturalnego $rodowiska jezykowego, odbywa si¢ gtéwnie
w szkole, z mniejszym udziatem rodziny niz w Polsce. Dlatego nauczyciel jezy-
ka ojczystego odgrywa niezmiernie wazna role To on wprowadza
ucznia w nowe $rodowisko, wyjasnia, pomaga, jest nie tylko pedagogiem, ale réwniez
posrednikiem; utrzymuje kontakty z rodzing i szkota, podczas spotkan z rodzica-
mi niemdéwiacymi po francusku pelni funkcje ttumacza. Znajac obydwa srodowiska
kulturowe potrafi zacheci¢ do ich wspélnego poznawania, przez co pozwala lepiej
zrozumie¢ zycie spoleczne réznych krajow (kultur), ich problemy czy zachodzace
zmiany. Praca nauczyciela jezyka polskiego za granica jest bardzo interesujaca, ale
zarazem trudna. Zrozumienie specyfiki zawodu pedagoga w takiej placoéwce mie-
dzynarodowej wymaga od nauczycieli duzej intuicji, ale tez solidnego warsztatu za-
wodowego.
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Najwazniejszymi elementami pracy nauczycieli jezyka ojczystego sa ¢wiczenia
w moéwieniu i rozumieniu mowy, nauka czytania i pisania, ¢wiczenia stownikowe, ale
réwniez budowanie wiedzy z literatury, geografii czy historii i kultury. Przyrost stow-
nictwa w pierwszym etapie edukacji odbywa si¢ ,,naturalnie”. Zakres sléw wyniesiony
z domu pokrywa si¢ mniej wiecej z tym spotykanym w szkole. Srodowisko domowe,
naturalne otoczenie, sprawy zycia codziennego — uczen potrafi o tym méwic, majac
wspatcie zardwno w domu, jak i w szkole. Rozbieznosci, jak méwi kierownik pol-
skiej sekcji, zaczynaja si¢ mniej wigcej w klasie I'V. Leksyka z podrecznika do historii
jest w duzej czesci uczniom obca, wystepuja nowe pojecia, stowa (na przyktad pola
semantyczne dotyczace panowania krolow, uzbrojenia). Cigzar nauki przechyla si¢
w strong szkotly. Im starszy uczefi, tym bardziej sprawa si¢ komplikuje, gdyz wymaga
si¢ od niego nie tylko wiedzy, ale i przekazania jej w stosownej dla wicku formie.

W swojej pracy pedagodzy sekeji polskiej CSI korzystaja z réznych materiatéw
dydaktycznych, najczesciej sa to podreczniki (ksztalcenie zintegrowane, jezyk polski,
historia, geografia) wydawane w Polsce. Poza tym korzystaja z pomocy audiowizu-
alnych i multimedialnych, w zaleznosci od potrzeb uczniéow stosuja rézne podrecz-
niki, sami przygotowujg potrzebne, dostosowane do poziomu ucznia zadania. Jezeli
chodzi o sam proces uczenia w sekcji polskiej, nie zauwazylam istotnych réznic.
Funkcjonuje podobnie jak w systemie polskim. Jezeli chodzi o nauke czytania, dzieci
6-letnie uczg si¢ czyta¢ metoda symultaniczno-sekwencyjng Jagody Cieszytiskiej.

Oprécz poznania ucznia, oceny jego dojrzatosci szkolnej, stopnia opanowa-
nia jezyka polskiego, bardzo wazna jest wspolpraca nauczycieli sekeji z francuski-
mi. Wspolnie ustala si¢: zakres wiedzy wymagany od kandydata na ucznia na tescie
wstepnym, plan pracy, promocje do klasy programowo wyzszej, a takze monitoruje
si¢ oddzialywanie obu jezykow na rozwdéj ucznia.

Przygotowanie dwujezycznego ucznia, o podwdijnej identyfikacji kulturowej, do
zycia w wielokulturowym spoleczenstwie francuskim z pewnoscig nie jest tatwe.
Realizacja tego zadania zalezy od wielu czynnikow. Bardzo istotne jest wspomniane
zaangazowanie 1 kwalifikacje nauczyciela, ale aby w pelni osiagnaé sukces, liczy si¢
tez nastawienie rodzicéw i ucznia, warunki rodzinne, kontakty z krajem pochodzenia.

Podsumowanie

Chcac osiggnaé porozumienie z uczniami, przyciagnac ich uwage oraz zdoby¢
zaufanie ich nauczycieli z pewnoscia potrzebny jest zaréwno spory warsztat, jak
i znajomos¢ zawodu. Obserwacje zaje¢ w szkotach w Lyonie i East Lansing byly dla
mnie niezwyklym do$wiadczeniem, ktére do dzisiaj mam w pamigci. Udato mi sig
zaobserwowacé wiele ciekawych i nowych rzeczy. Wszystkie spostrzezenia, sugestie
i opinie z pewnoscig mnie wzbogacily, a jednoczesnie zachecily do dziatania. Warto
bylo pojechad, bo w efekcie wizyt zmienil si¢ méj system pracy. Dokonalo si¢ to
jednak nie w kazdym aspekcie, gdyz jestem krytyczna i refleksyjnie nastawiona do
tego, czym si¢ zajmuje.
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Patrzac z perspektywy czasu na to, co zobaczylam w Stanach, najbardziej thwi
w mojej pamigci audiowizualne wyposazenie sal, bogactwo pomocy dydaktycznych
i cickawe metody pracy z dzie¢mi. MySlac o szkole w Lyonie, pami¢tam za$ o dwu-
klasowym systemie — doskonatym pomysle wprowadzenia jezyka francuskiego jako
obcego. Nie moge zapomnieé tez pracy nauczycielek, ktére w swoich dziataniach
doskonale realizowaly program nauczania, w poczuciu odpowiedzialno$ci za ksztal-
towanie postaw patriotycznych, uwzgledniajac dziedzictwo kulturowe Polski. Jest to
szczegOlnie trudne dla pedagoga, kiedy pracuje si¢ z dala od ojczyzny i niejednokrot-
nie z dzie¢mi, w ktorych domach zbiegaja si¢ jeszcze inne, niz francuska czy polska,
kultury, jezyki, tradycje.

Jako nauczyciel klas I-111 uwazam, Ze, majac na celu dobro ucznia, nalezy wspie-
ra¢ jego rozwdj przez poslugiwanie si¢ (w miar¢ mozliwosci) réznymi metodami.
Pokazujac przedmiot poznania z wielu perspektyw, z sukcesem zainteresujemy dziec-
ko, a tym samym stworzymy warunki do nabywania przez nie wiedzy. By tak si¢
dzialto, sam nauczyciel powinien mie¢ odpowiedni zaséb réznorodnych doswiadczen
i przemyslen, a wizyty w innych niz nasza szkolach temu sprzyjaja, bo przeciez kazde
doswiadczenie wzbogaca.
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ROLA EDUKAC]I JEZYKOWE]
W HOLISTYCZNYM ROZWOJU DZIECI

Wstep

W dobie integracji z Unia Europejska i wyzwan stojacych przed Polakami emi-
grujacymi w poszukiwaniu pracy, nauczanie jezykdw obcych staje si¢ wprost koniecz-
noscig. Wigkszos¢ rodzicow jest zainteresowanych daniem dziecku szans w przyszlej
walce o dobra prace i lepszy start. Jednym ze sposobéw edukowania ku przysztosci
jest kontakt z jezykiem angielskim juz od najmlodszych lat.

Nauczanie jezyka angielskiego w edukacji wezesnoszkolnej ma na celu przede
wszystkim motywowanie, zachecanie, stwarzanie sytuacji sprzyjajacych odkrywa-
niu $wiata, jak 1 wykorzystywanie naturalnych predyspozycji dziecka do rozwijania
umiejetnosci jezykowych'. Rozpoczecie nauki jezyka obcego we wezesnym wieku
szkolnym jest mozliwe dzi¢ki wykorzystaniu psychicznych i fizycznych predyspozycji
dziecka, takich jak chocby ciekawosé, che¢ poznania §wiata i zadza wiedzy. Edukacja
jezykowa jest utatwiona dzigki naturalnej potrzebie komunikacji oraz duzym zdolno-
$ciom artykulacyjnym i nasladowczym dzieci. Celem rozwijania umiejetnosci jezyko-
wych jest réwniez ksztattowanie osobowosci, tolerancji i kultury dziecka, poglebianie
jego wiedzy o otaczajacym go $wiecie oraz wspieranie rozwoju poznawczego i emo-
cjonalnego. Proces edukacji dzieci ma zatem charakter holistyczny, a zintegrowanie
odbywa si¢ w wielu ptaszczyznach. W metodyce jezykdw obceych pojawia si¢ pojecie
holistycznego nauczania jezyka (Whole language teaching)?, jako jednego ze sposobow
rozwoju umiejetnosci jezykowych uczniow, ktory kladzie nacisk na funkceje rozwojo-
wo-wychowawczg szkoly 1 doskonalenie kompetencji spolecznych uczniow.

Termin ,,holizm” pochodzi z greckiego Shog (hdls) i oznacza ,,caly”. Jest wie-
loznaczny, najcze¢sciej definiowany jako ,,poglad, wg ktérego wszelkie zjawiska spo-
teczne tworza uklady calosciowe™, ktére nie moga by¢ traktowane jedynie jako suma
wszystkich elementow, lecz nalezy je pojmowac calodciowo, organicznie. Dziecko,
jako podmiot nauczania, jest zatem spojna i zintegrowana catoscia. Dlatego i jego
nauczanie powinno wspomagac je w rozwoju calosciowym — umystowym, spotecz-

' P. Edelenbos, R. Johnstone, A. Kubanek, The Main Pedagogical Principles Underlying the Teaching angnages
to Very Young Learners, European Comission, Brussels 2000, s. 29, 37.

2 K. Goodman, Reading: A psycholinguistic guessing ganze, ,Journal of the Reading Specialist” 1967, nt 6, s. 126.
* Encyklopedia Gazety Wyborezej, t. 6, PWN, Krakoéw 2005, s. 524.
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nym, fizycznym, poznawczym, emocjonalnym i jezykowym®*. Wedtug znawcy holizmu,
Jiddu Krishnamurti, holizm w edukaciji jest rozumiany trojako — jako edukowanie’:

1.

2.
3.
4

calej osoby (wszystkich jej czesci),

osoby jako catosci (ale nie jako sumy wszystkich jej czesci),

osoby razem z calo$cia, czyli jako czg$¢ spoteczenistwa, natury, ludzkosci.
Powolujac si¢ na literature $wiatowg mozna wyr6zni¢ wiele cech pedagogiki
holistycznej®, z ktorych istotne dla edukaciji dzieci w okresie wezesnoszkol-
nym sg:

skoncentrowanie na rozwoju potencjalu kazdego czlowieka, a wige na jego
rozwoju intelektualnym, emocjonalnym, socjalnym, psychicznym, tworczym
i duchowym;

uznanie za cel wychowanie czlowieka, ktory potrafi uczy¢ si¢ tego, co mu
jest potrzebne,

tendencja do nauczania rozpoznawania wiedzy wraz z jej kulturalnym kon-
tekstem, bez odizolowania dyscyplin naukowych,

podkreslanie wrodzonego potencjalu kazdego ucznia,

uznanie za gléwna funkcje pomoc dziecku, aby nauczylo si¢ by¢ soba, a nie
imitowato kogokolwick.

Zatozenia pedagogiki holistycznej realizuje si¢ w Polsce w formie nauczania zin-
tegrowanego. Problemem jednak staje si¢ rozwazenie, na czym polega ksztalcenie
w formie zintegrowanej w przypadku jezyka obcego i gdzie mozna odnalez¢ plasz-
czyzny integracji jezyka obcego z reszta edukacii zintegrowanej. E. Misiorna wymie-
nia rézne sposoby rozumienia edukacji zintegrowanej. Wedlug autorki, integracja
moze nastepowac’:

1.

w samym dziecku, ktore scala swoje doswiadczenie, budujac wewnetrzne
struktury psychiczne jako calo$é, bez oddzielania aspektow intelektualnych,
motywacyjnych, dziataniowych i emocjonalnych, w oparciu o organizowanie
swojego poznania, doswiadczen i przezyc;

przez osobeg¢ nauczyciela (jest tzw. integracja personalna), ktory staje
si¢ organizatorem 1 swojej aktywnosci 1 dziecka, inicjatorem i stymulatorem
procesow rozwojowych;

przez wspbdlne poczynania dziecka i nauczyciela, ktérych
podstawy jest wzajemne szanowanie obu $wiatéw i pobudzanie ciekawosci
dziecka i woli jego uczestniczenia w dzialaniach;

przez integracj¢ celdw bez oddzielania celéw nauczania od celow
wychowawczych;

*]. Hanisz, Zagrosenia i konsekwenge edukacyjne programow typu: kolekga, integraga, ,,Zycie Szkoly” 1995, nr 4.

> Za: B. Glodzik, Rozwdj i edukagja dziecka w ujeciu pedagogiki holistyezne, [w:] S. Guz (red.), Rozwdj i edukacja
dziecka — szanse i zagrogenia, Wydawnictwo UMCS, Lublin 2005, s. 194.

¢ Ihidem, s. 195.

" E. Misiorna, Psychopedagogicne wyznaczniki edukagi integrowang, [w:] M. Sowiniska, E. Misiorna, R. Micha-
lak (red.), Konteksty ednkagji 3integrowane, Exuditus, Poznan 2002, s. 50-52.
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5. przez oferty edukacyjne, czyli podreczniki, pomoce, §rodowisko

szkoly 1 poza nia, ktérego zadaniem jest scalanie do$wiadczenia dziecka;

6. przez tworzenie zespotu klasowego, w ktorym podejmowane indywidualnie

dziatania dzieci sq wkomponowane w dzialania grupy rowiesniczej;

7. przez $rodowisko zycia dziecka, czyli szkole, rodzine, grupe ro-

wiesnicza, osadzone w §rodowisku lokalnym;

8. przez integracj¢ wszystkich podmiotéw uczestniczacych

w procesie edukacyjnym (ucznia, nauczyciela, rodzicéw), a miejscem
integracji powinna by¢ szkota.

Kazdy z tych sposobéw moze mie¢ réwnoprawna pozycje jako pomyst na
zintegrowanie nauczania, w tym: organizowanie tresci, budowanie umiejgtnosci
ucznia, budowanie rél nauczyciela, organizowanie przestrzeni nauczania. W zwiazku
z réznorodnymi sposobami klasyfikowania i interpretowania zintegrowania, nauczy-
ciel odpowiadajacy za nauczanie jezyka obcego moze zadaé pytanie, na czym ma
polegaé zintegrowanie jego przedmiotu w catosci edukacji zintegrowane;.

Integracja funkcjonalna a nauczanie jezyka obcego

Proces uczenia si¢ jezyka obcego jest elementem ksztalcenia zintegrowanego,
majacego na celu przekazanie pelnego obrazu swiata i wyksztalcenie u dziecka wszel-
kich umiejetnosci potrzebnych do dalszego poznawania §wiata i nauki na kolejnych
szczeblach edukacji. A. Jakubowicz-Bryx wspomina dwa zasadnicze typy integracii,
ktore wywodza si¢ z dwoch skrajnych modeli edukacii. Sa to®:

1. integracja zesrodkowana na materiale nauczania,

2. integracja zeSrodkowana na uczacym si¢ dziecku.

Integracja tresciowa analizuje wiedz¢ w ujeciu calo$ciowym i dotyczy gtownie
tresci nauczania i konstruowania programu. Drugi wspomniany typ integracji ma
charakter funkcjonalny i jest dalece oparty na wiedzy psychologicznej, analizujace;j
dos$wiadczenia dzieci. ,,Model ten koncentruje si¢ na calej osobie ucznia: integruje
mysli, uczucia i dziatania™ i poszukuje mozliwosci edukowania i wszechstronne-
go, holistycznego rozwoju dziecka. Realizacja tak rozumianej integracji polega na
dokonywaniu doboru sytuacji, odpowiednich do potrzeb i mozliwosci dzieci. Wy-
maga ona zatem wykorzystania szerokiego zakresu tematycznego i urozmaiconej
aktywnosci dzieci'. I jedno, i drugie z pewnoscia moze znalez¢ odzwierciedlenie
w procesie nauczania jezyka obcego. Urozmaicona tematyka jest jednym z pod-
stawowych zalozed wczesnej edukacji jezykowej, ktora musi wyposazy¢ ucznia

8 A. Jakubowicz-Bryx, Znajonost idei integragi wsrd nancycieli edukacji wezesnoszfolnej w 10 lat od wprowadze-
nia reformy oswiaty, [w:] 1. Adamek, B. Zmijewska, Nauezyciel w systemie edukacyjnym teragniejszosci i pryys3to-
§ei, Wydawnictwo Naukowe UP, Krakéw 2009, s. 139.

O Ihidem, s. 139.

"' M. Wojnowska, Integragia w edukacji weesnoszkolnej — typy mosliwe?, [w:] H. Motoz, Edukacja integrowana
w reformowanej s3kole, Impuls, Krakéw 20006, s. 197-198.
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w wiedze 1 umiejetnodci wykorzystywane w roznych sytuacjach zyciowych. Nowo-
czesne podreczniki konstruowane sg wokél okreslonej tematyki, bliskiej dzieciom
i praktycznej, budujacej podstawe pozniejszej edukacii jezykowej. Dobdr tematyki
jest zgodny z obowiazujaca nowa podstawa programows, co zapewnia jednocze-
$nie integracje tematyki realizowanej poprzez edukacje jezykowsa z tematyka reali-
zowang w calym programie dla I etapu edukacyjnego''. W organizowaniu procesu
nauczania dzieci widoczna jest tendencja do kierowania si¢ tematem jako kryterium
wyboru treéci i dostosowywania ¢wiczen 1 aktywnosci jezykowych do niego (tzw.
topic-based approach)'*.

Edukacja holistyczna we wspomnianym ujeciu zaklada, jak wspomniano
uprzednio, wykorzystanie urozmaiconej aktywnosci. Jedna z podstawowych za-
sad nauczania jezyka obcego w edukacji wezesnoszkolnej jest wlasnie réznorod-
no$¢ organizowanych ¢wiczen i zadan dla dzieci, spowodowana krétkim okresem
skoncentrowania si¢ na jednej czynnosci przez dziecko. W metodyce nauczania
jezyka szeroko podkresla si¢ konieczno$¢ stosowania urozmaiconych sposobéw
wykorzystania jezyka na lekeji, jak réwniez przemieszania ¢wiczen pobudzajacych
aktywno$¢ uczniodw, tzw. stiring (np. zabawa w pokazywanie czynnosci — miming),
i czynnosci uspokajajacych, tzw. settling (np. sluchanie ze zrozumieniem). Istot-
ne jest rowniez wplatanie podczas lekcji wszystkich umiejetnosci jezykowych,
tj. stuchania, méwienia, czytania i pisania, o ile jest to mozliwe (zrozumiale jest
ograniczanie tych dwoéch ostatnich ze wzgledu na wick i umiejetnodci uczniéw).
Metody pracy z dzie¢mi muszg by¢ dostosowane do adekwatnych do wieku form
ich aktywnos$ci. Dzieci potrzebuja ciekawych zajeé, angazuja si¢ 1 ¢wicza jezyk
obcy przy zabawach, piosenkach, rymowankach itp."”> Nauczyciel powinien zatem
by¢ organizatorem ciekawych zajeé, wykorzystujacych szeroki wachlarz sposobéw
aktywowania i motywowania dzieci do pracy. Bardzo pozadane jest poltaczenie r6z-
nych technik i metod nauczania, cz¢sto zaczerpnigtych réwniez z metodyki innych
przedmiotow, jak np. z edukacji muzycznej (np. ogladanie obrazu przy muzyce).
Wezesna edukacja jezykowa z pewnoscia pozwala wigc na realizacje edukaciji holi-
stycznej w tym jej aspekcie.

Nauczanie calosciowe a wczesna edukacja jezykowa
Jak podaje E. Zalewska,

[-..] geneza i rozwdj modelu nauczania catosciowego tacza si¢ z poszukiwaniem
mozliwosci przeciwdzialania fragmentaryzacji i atomizacji wiedzy uczniéw i dosto-

" H. Komorowska, Programy nanczania w ksztalcenin ogolnyn i w kssgaleenin jegykowym, Fraszka Edukacyjna,
Warszawa 2000, s. 134.

2 1. Holderness, Activity-based teaching: approaches to topic-centred work, [w:] Ch. Brumfit, J. Moon, R. Tongue,
Teaching English to Children, Collins ELT, Glasgow 1991.

1 Por.: M. Szpotowicz, M. Szulc-Kurpaska, Teaching English to Young Iearners, PWN, Watszawa 2009; M. Pa-
muta, Metodyka nancgania jezykow obeyeh w ksgtatcenin gintegrowanym, Fraszka Edukacyjna, Warszawa 2003.
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sowywaniem procedur, form i metod ksztalcenia do specyfiki dziecigcego rozwoju
i sposobéw poznawania $wiata'.

Roéznorodne koncepcje pedagogiczne, wspotczesnie nawiazujace do idei naucza-
nia calo$ciowego, s skoncentrowane na dziecku i opierajg si¢ na nastepujacych za-
tozeniach':

1. poznanie jest holistyczne, calo$ciowe — zatozenie to stalo si¢ podstawa re-

zygnacji z nauczania przedmiotowego,

2. dziecigee postrzeganie rzeczywistosci ma charakter synkretyczny, czyli zaryso-

wy 1 schematyczny — zalozenie to jest podstawa ksztalcenia zintegrowanego,

3. aktywnos$¢ poznawcza przedmiotu zapewnia zwigkszong trwalo$¢ zgroma-

dzonej wiedzy i zdobytych umiejetnosci — relacja ta jest opisana i badana
przez konstruktywizm.

Kontekst dziatania szkoly i ucznia stanowia: rzeczywisto$¢ kulturowa, spoleczna
i przyrodnicza. Sa one wzajemnie zalezne i wchodza w dynamiczne relacje. Zdoby-
wanie wiedzy dzigki korzystaniu z materiatow, takich jak: basnie, bajki, opowiadania,
historyjki czy ksiazki sprawia, ze nauka szkolna, w jej poczatkowym okresie, sta-
je si¢ pasjonujacym odkrywaniem $wiata. Podejscie holistyczne w nauczaniu dzieci
narzuca konieczno$¢ zaangazowania wielu proceséw psychicznych 1 intelektualnych
w proces nabywania wiedzy i umiej¢tnosci. Dziecku potrzebny jest aktywny kontakt
ze §wiatem, aby przez dzialanie i odkrywanie poznawac otoczenie. Dzieci w wieku
wezesnoszkolnym posiadaja naturalng ciekawos¢ $wiata i che¢ do nauki, co mozna
wykorzysta¢ w procesie dydaktycznym jezyka obcego poprzez zabawe jego forma
i dostosowanie do kregu zainteresowant dzieci. Takie dziatanie rozwija bowiem po-
zytywng motywacje¢ do nauki.

Efektywne uczenie si¢ jezyka obcego jest calo$ciowe, naturalne i adekwatne
do otaczajacej dziecko rzeczywistosci. Jest rowniez funkcjonalne, bowiem dziecko
uzywa tylko jezyka, ktéry jest dla niego zrozumialy, ktory wyplywa z wewnetrznej
potrzeby porozumiewania si¢. Jezyk obcy, ktérego elementy wprowadzane sg do
edukacji wezesnoszkolnej, ma wlasnie taki charakter. Jezyk jest bowiem nie tylko
srodkiem porozumiewania si¢ ludzi, ale stanowi réwniez narzedzie myslenia, ktérego
rozwdj jest nierozerwalnie zwiazany z rozwojem umystu 1 calej osobowosci.

Umiejetnie przygotowane zajecia jezykowe sa doskonaly forma nauczania holi-
stycznego, bowiem oddziatuja na dzieci w sposéb calo$ciowy — angazuja zaréwno
umysl, jak i ciato. Zajecia jezykowe uaktywniaja cale dziecko, ktére uwaznie stucha,
niekiedy czyta 1 uczestniczy w prezentacii.

Edukacja jezykowa umozliwia nauczycielowi wykorzystanie wielu materialéw
dodatkowych, ktére beda pobudzaly rozwdj réznych typow inteligencji, zgodnie

" E. Zalewska, Ksgtalcenie gintegrowane jako koncepja miany w polskief ednkagi poczatkowej, [w:] D. Klus-
-Stariska, M. Szczepska-Pustkowska (red.), Pedagogika wezesnoszkolna — dyskursy, problemy, rozwiqzania, Wy-
dawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2009, s. 534.

15 Ihidem, s. 534-539.
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z teoria inteligencji wielorakich H. Gardnera'®

. Teoria ta zaklada, Ze nie istnieje tylko
jeden, monolityczny typ inteligenciji, ale osiem, ktére u kazdego czltowieka stanowia
swoista mieszanke, tworzac indywidualny sposéb wyrazania intelektu.

W trakcie zaje¢ jezykowych dzieci mogg wykonywac wiele urozmaiconych zadan,
np. odgrywac role pojawiajacych si¢ w podreczniku bohateréw (inteligencja interper-
sonalna), powtarza¢ wierszyki lub §piewac piosenki (inteligencja muzyczna) czy ukla-
da¢ wydarzenia w kolejnosci chronologicznej (inteligencja logiczno-matematyczna).
Przykladem ¢wiczenia, ktére, poza sprawdzeniem zrozumienia tresci przekazywanej
po angielsku, pozwala na rozwdéj myslenia logicznego i zrozumienie relacji przyczy-
nowo-skutkowych, jest ukladanie obrazkéw w kolejnosci. Cwiczenie to moze byé
wykorzystane przed odsluchaniem nagrania z opowiadaniem lub historyjka i wtedy
pobudza dzieci do dokonania analizy logicznej zdarzen. Kolejnosé¢ wydarzen mozna
tez uklada¢ w trakcie stuchania okreslonego tekstu (¢wiczenie to ma wtedy forme
¢wiczenia sluchania ze zrozumieniem) lub po jego zakofczeniu, jako podsumowa-
nie i ¢wiczenie pamigci. Stworzenie modelu przestrzennego z obrazkéw pozwala
dodatkowo pobudza¢ inteligencje przestrzenna, a podczas jego analizy mozna nawet
wprowadzaé elementy przyrody.

Przekazanie roznorodnych tresci po angielsku wymaga od nauczyciela wykorzy-
stania $rodkéw audiowizualnych, ktére pobudzaja inteligencje wzrokows i stuchowa
dzieci. Podczas prowadzenia lekeji jezyka obcego nauczyciele edukacji wezesnosz-
kolnej wykorzystuja réznorodne pacynki i maskotki, np. tzw. finger puppet, czyli pa-
cynki zakladane na palce, badZ inne pacynki, w postaci szmacianej badZ papiero-
wej. Stuchanie, czy tez czytanie ze zrozumieniem jest réwniez taka forma uczenia
si¢ jezyka obcego, ktora wymaga aktywnego udziatu wielu réznorodnych procesow
umystowych — przewidywania, zgadywania, hipotetyzowania itp. Edukacja jezykowa
pozwala takze na pobudzanie i innych proceséw umystowych. W celu prze¢wiczenia
nowo nabytego stownictwa nauczyciele organizuja réznorodne ¢wiczenia leksykalne,
wymagajac poréwnania wybranych elementéw (sléw, zachowania bohateréw), zna-
lezienia podobienstw i réznic, klasyfikowania, parafrazowania, podsumowania itp.

Jednym z zadan wezesnej edukacji jezykowej jest rowniez pobudzanie wyobraz-
ni. To zadanie moze by¢ zrealizowane chocby przez wykorzystanie bajek lub opo-
wiadafi, bowiem dzieci musza wytworzy¢é w swoich umystach obraz historii, ktora
poznaja. Poprzez np. zatrzymanie si¢ w trakcie opowiadania bajki i zadawanie pytan
dotyczacych przewidywanych zdarzen, nauczyciel pobudza ciekawo$¢ dzieci 1ich wy-
obrazni¢. Dzieci mogg tez wyobraza¢ sobie, co bedzie dzialo si¢ dalej lub kreowac
alternatywne zakonczenie opowiadania. Wiele podrecznikéw do nauki jezyka angiel-
skiego zawiera dlugie opowiadania, podzielone na fragmenty, ktére sa czytane lub
opowiadane co pewien czas. Pelny odbior bajki wymaga takze identyfikacji z bohate-
rami i sytuacjami, w ktérych si¢ oni znajduja, oraz znalezienia logicznego powiazania
i odniesienia tych wydarzen do wlasnego zycia i otaczajacej dzieci rzeczywistoSci.
W proces ten zaangazowany jest takze system wartosci, ktéry w odpowiedni sposob

16 Zob. H. Gardner, Multiple Intelligences: The Theory in Practice, Basic, New York 1993.
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weryfikuje tresci wynikajace z bajki. Ostatecznie dzieci indywidualnie interpretuja
bajki i ujawniaja swoj osobisty stosunck do niej, okazuja zatem emocje. W procesie
nauczania wprowadza si¢ dodatkowo element interpretacii bajki na forum klasy, stad
dzieci ujawniaja wigc 1 swoje umiejetnosci interpersonalne i empati¢. Podobnie jak
bajki, spoteczny charakter maja réwniez gry i zabawy jezykowe, stad ich duze zna-
czenie w procesie wychowania spoleczno-moralnego. Przyzwyczajaja one dzieci do
wspolpracy, zgranej dziatalnosci w zespole, do pojmowania swoich obowiazkéw,
rozwijania ducha kolezefistwa i spolecznej solidarnosci. Wychowuja w poczuciu obo-
wiazku, uczciwosci 1 zdyscyplinowania; ucza umiejetnosci i checi podporzadkowania
swoich zyczen woli zespolu 1 dzialania na jego korzysé.

Kolejna zaleta edukacji jezykowej jest mozliwo$¢ stymulowania koncentracji
i uwaznego stuchania, ktére sa niezbednym warunkiem kazdego procesu uczenia
si¢. Rozwdj tych umiejetnosci jest pierwszym krokiem na drodze do rozwoju spo-
tecznego 1 tworczego. Przeprowadzane na zajeciach jezykowych gry i zabawy, np.
z piosenka, rozwijaja wyobrazni¢ i mozliwosci tworcze, ucza bycia w grupie oraz
ja integruja. Rozwijaja takze zdolno$¢ ekspresji i improwizacji. Poprzez polaczenie
réznych rodzajéw aktywnosci dziecko $piewa, dotyka, stucha, rysuje, pisze, wykonuje
¢wiczenia relaksacyjne i ruchowe. W wyniku tego nastepuje integracja wzrokowo-shu-
chowo-dotykowo-ruchowa.

Powodzenie kazdego procesu dydaktycznego, réwniez w zakresie edukacii weze-
snoszkolnej, zalezy w duzej mierze od odpowiedniego doboru metod. Praca z dzie¢-
mi wymaga wprowadzania elementdéw zabawy, np. poprzez zastosowanie gier i pio-
senek, bajek, historyjek, krzyzowek, labiryntow, puzzli, réznego rodzaju lamigtéwek
oraz ¢wiczefl wymagajacych kolorowania, klejenia czy przebierania sig.

Skuteczna metoda nauczania jezyka obcego dzieci jest wykorzystanie ich sta-
tej potrzeby aktywnosci fizycznej, sa one bowiem bardzo ruchliwe i ucza si¢ wielu
rzeczy réwnoczesnie. Celem zabaw ruchowych i ¢wiczen jezykowych stosowanych
w nauczaniu jezyka angielskiego jest taczenie produkeji jezykowej z czynno$ciami
motorycznymi i dzialaniami fizycznymi, takimi jak: skoki, biegi, klaskanie itp., a za-
tem dbalos¢ i o rozwoj fizyczny dzieci. W praktyce wykorzystuje si¢ piosenki wyma-
gajace ruchu (tzw. Action Songs) czy techniki pracy z dzie¢mi wzorowane na ,,Metodzie
Reagowania Ciatem” (TPR — Total Physical Response), ktora opiera si¢ na rozumieniu
i wykonywaniu polecent wydawanych przez nauczyciela. TPR to metoda reagowania
calym cialem, opierajaca si¢ na rozumieniu i wykonywaniu poprzez ruch i gest in-
strukcji wydawanych przez nauczyciela. Metoda ta jest chetnie stosowana w naucza-
niu dzieci ze wzgledu na ich olbrzymig potrzebe ruchu. Ich motorycznos$é pozwala
bowiem na nieuswiadomione uczenie si¢ wielu poleceft nauczyciela. TPR sprzyja
uczeniu si¢ bezstresowemu, pozwala na relaks w czasie lekcji, pokonuje zahamowania
i strach przed méwieniem. Jednoczesnie dokonuje si¢ zaktywizowanie calego mozgu:
lewej pétkuli — odpowiedzialnej za jezyk, i prawej — odpowiedzialnej za ruch fizyczny.

Réznorodne zabawy i gry ruchowe wykorzystywane w procesie dydaktycznym
jezyka anglelskiego pelnia przede wszystkim rol¢ bodZca fizycznego — oddziatywu-
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jacego na fizyczna strong osobowosci dzieci. Rownoczesnie zapewniaja takze moz-
liwo$¢ oddziatywania na psychike i umystowsa strong bawiacych si¢ dzieci, a takze
sprzyjaja odprezeniu i wypoczynkowi. Wiele tresci jezykowych zostaje przekazanych
dzieciom w formie ruchowej

— dzialania pojawiajacych si¢ w podrecznikach 1 opowiadaniach bohateréw moz-
na nasladowa¢ gestem, czy ruchem. Cwiczenia oparte na TPR moga byé wykorzysta-
ne podczas niemal kazdej lekcji, jesli np. w sali lekcyjnej rozwieszone zostana karty
obrazkowe lub obrazki i uczniowie bede podbiegac¢ do nich, gdy ustysza odpowia-
dajacy im wyraz.

Zabawa jest rowniez czynnikiem stymulujacym rozwoj dyspozycji tworczych
dziecka. Wszystkie dzieci sa wyposazone w okreslony potencjal tworczy, ktory nale-
zy jedynie umiejetnie stymulowac. Pobudzanie zdolnosci twoérczych moze odbywaé
si¢ i podczas edukacji jezykowej, poprzez tworzenie odpowiednich sytuacji i zadan,
w ktorych ujawni si¢ aktywnos¢ twoércza dzieci. Celowi temu moga stuzy¢ zabawy
zorganizowane po angielsku oparte na réznorodnych metodach i technikach pobu-
dzania twérczego myslenia.

E.P. Torrance, K. Goff i N.B. Safter stworzyli ,,inkubacyjny model na-
uczania” — tréjetapowy model, ktéry stwarza mozliwosé wlaczenia umiejetnosci
tworczych w kazdg czynno$é i kazda tematyke. Model ten mozna poréwnaé z pro-
cesem nauczania jezyka, bowiem opiera si¢ on na 3 etapach, w ogdlnym zalozeniu
podobnych do etapéw lekeji jezyka obcego w grupach dziecigcych. Wspomniane
ptzez autordéw etapy to'”:

Rozgrzewka i rozbudzanie zainteresowania, ktorych celem jest po-
budzenie ciekawosci, potrzeby wiedzy 1 nauki, pobudzanie wyobrazni, wskazywanie
celu i zwigkszanie motywacji. Zajecia jezykowe z dzie¢mi czgsto rozpoczyna si¢ od
rozgrzewki jezykowej (tzw. warm-up), dzigki ktorej mozna przygotowaé dzieci do roz-
mowy w innym jezyku, uaktywni¢ poprzednio nabyta wiedz¢ oraz — co najwazniejsze
dla dalszych etapéw lekeji — zainteresowaé dzieci okreslona tematyka. Rozgrzewka
pomaga uruchomi¢ ciekawos¢ dziecka i wprowadza go w problem, dzi¢ki czemu
dalsza cz¢$¢ zajec stanie si¢ mu bliska i zrozumiala.

Zglebianie oczekiwan to etap, ktorego celem jest wyjscie poza zewnetrzny
obraz sytuacji i glgboka jej analiza. Kolejny, po rozgrzewce, etap lekcji jezyka obcego
w edukaciji wezesnoszkolnej to zglebianie tajnikow jezyka obcego i ustalonej juz
wstepnie tematyki. To oczywiscie etap poznawania nowego slownictwa 1 ¢wiczen
jezykowych (tzw. practice). Ale takze, w my$l modelu inkubacyjnego, zaspokajanie
dziecigcej ciekawosci 1 spelnianie oczekiwan poprzez odpowiedzi na wezesniej po-
stawione pytania i przedstawienie $wiata, ktérego dziecko bylo ciekawe.

Wyjscie poza wczedniejsze granice i kontynuacja myslenia twérezego. Ce-
lem trzeciego etapu jest umiejetne pobudzanie myslenia tworczego, wychodzacego
poza codzienng rzeczywisto$c tak, aby nowe informacje lub umiej¢tnosci byly wyko-

" E.P. Torrance, K. Goff, N.B. Satterfield, Multicultural Mentoring of the Gifted and Talented, Prufrock
Press, Texas 1998, s. 38.
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rzystywane w codziennym zyciu. Etapem koficowym zaje¢ jezykowych z dzie¢mi jest
zatem integracja nowo wyuczonych stow czy struktur, z poprzednio opanowanymi,
i konsolidacja nabytej wiedzy (tzw. follow-up). W praktyce odbywa si¢ to poprzez zor-
ganizowanie ¢wiczenia lub zabawy, w ktérej pojawiajq si¢ aspekty jezykowe z danej
lekeji, wraz z innymi, ktére juz wezesniej dzieci poznaly. Tak wige dostownie jest to
wyjscie poza wezesniejsze ustalone granice, np. poszerzenie zasobu stéw, opano-
wanych na danej lekcji, o wezesniej nauczone. To takze etap produkcji jezykowe;j,
bowiem dzieci moga samodzielnie tworzy¢ np. opowiadania, pisa¢ zdania itd.

Poréwnujac inkubacyjny model twérczosci i etapy lekcji jezyka obcego mozna
wyraznie wykaza¢ ich podobienistwo, wskazujace na mozliwos¢ pobudzania myslenia
tworczego na zajeciach jezykowych. Nauka jezyka anglelskiego z pewnoscia moze
wspomaga¢ rozwoj zdolnosci tworczych poprzez organizowanie zabaw, ktére stuza
jednoczesnie do nauczania jezyka obcego 1 wspomagaja holistyczny rozwoéj dziecka.

Edukacja jezykowa przynosi réwniez duze korzysci w rozwoju sprawnosci inte-
lektualnej dzieci 1 ich pamieci. W okresie wezesnej edukacji jezykowej dziecko zapa-
migtuje kilka tysigcy stow 1ich form czy znaczen, a takze przerdzne zasady formulo-
wania zdaf czy zadawania pytan. Dzi¢ki duzej zdolnosci zapamictywania przyswaja
wiedze¢ ogdlna i nabiera umiejetnosci komunikowania si¢ w jezyku obcym. Rozwdj
pamigci jest jednak uzalezniony od regularnego jej ¢wiczenia. W procesie nauczania
jezyka angielskiego moze by¢ ¢wiczona zaréwno pamieé krétkotrwala, kiedy ucznio-
wie odtwarzaja (powtarzaja) nowe stowa zaraz za nauczycielem, jak réwniez i dtugo-
trwala, odroczona, jedli zorganizowane ¢wiczenie sigga do wiedzy wezesniej nabytej.
Nauczyciel moze takze zorganizowaé ¢wiczenia wymagajace jedynie odtworzenia
zapamigtanych tre$ci — wowczas nacisk jest potozony na rozwdj pamigci mechanicz-
nej, albo tez moze wymaga¢ umiejetnosci rozumienia ich przeksztalcenia lub innego
zastosowania, a wtedy ¢wiczona jest 1 pamiec logiczna.

Nauczyciel jezyka w edukacji wezesnoszkolnej dysponuje wieloma metodami
pobudzania pamigci, bowiem calta edukacja jezykowa na tym etapie sprowadza si¢
niemalze do zapamigtania wybranego zestawu stow 1 wyrazen. Dzieci czgsto wige wy-
szukujg szczegotow 1 staraja si¢ je zapamigtal, czy tez zapamigtujg ciagi wyrazéw (np.
w popularnej grze ,,I went to... and bought...”, w ktorej kazdy uczed musi powtdrzyé
to samo zdanie, dodajac po kolei po jednym wyrazie do utworzonego juz wczesniej
ciagu stéw, czyli produktéw zakupionych w jakim$ sklepie).

Wedtug koncepcji A. Paivio'®, zwanej ,,teotia podwdjnego kodowania”, infor-
macje zapamigtane sg reprezentowane w dwoch odrebnych systemach: obrazowym
i stownym. Badania nad skutecznoscia strategii pamigciowych, wykonane przez Pa-
ivio 1 wielu innych badaczy, wykazaly, Zze wyniki pamig¢ciowe wzrastaja wraz z liczba
alternatywnych kod6éw pamigciowych dostepnych dla danego bodzca. Dzieje si¢ tak
dlatego, poniewaz informacja zakodowana w dwoch systemach jest pamigtana nawet
wtedy, gdy jeden kod zostal zapomniany. Latwiejszy jest rowniez dostep do niej. Teo-
ria ta znalazla szerokie zastosowanie w metodyce nauczania jezykéw obceych dzieci

18 A. Paivio, Mental representations: A dual coding approach, Oxford University Press, Oxford 1986.
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(jak 1 dorostych), a w praktyce nauczyciele stosuja réznorodne srodki dydaktyczne
o charakterze wizualnym, wspolistniejace ze stowem i dZzwigkiem.

Obrazy sa cz¢$ciej zapamigtywane niz stowa, a dzieci maja dodatkowo wrodzona
duza zdolno$¢ do zapamigtywania spostrzezen wzrokowych, stanowiacych zrédlo
informacji wizualnej, i dzi¢ki temu przyswajania wiedzy. Rozpoznawalno$¢ i trwatosé
pamigtania obrazéw jest bardzo duza, dlatego w pracy z dzie¢mi wykorzystuje si¢
urozmaicone §rodki dydaktyczne o charakterze wizualnym. Najpopularniejsze sa tzw.
karty obrazkowe (flasheards), czyli pojedyncze obrazki ilustrujace znaczenie poszcze-
gblnych wyrazéw. Zwykle wykorzystywane sa one do objasnienia znaczenia nowych
stéw bez uzycia jezyka polskiego (tylko w oparciu o skojarzenie obrazu i stowa), po-
wtbrzenia ich wymowy 1 przypomnienia juz wezesniej poznanego stownictwa. Poza
prezentacja nowej leksyki, w edukacji jezykowej mozna zorganizowac wiele ¢wiczen,
ktore beda ¢wiczy¢ pamigé. Popularng i lubiang gra pobudzajaca pamiec jest Kins’s
Game” (Gra Kim), zaczerpni¢ta 3 powiessi Rudyarda Kiplinga Kim, w ktorej bohaterowie
¢wiczyli swa pamieé w ramach treningu dla przyszlych szpiegéw. Jest to zapamig-
tywanie nazw ustawionych przedmiotéw lub wyeksponowanych kart obrazkowych
i odtwarzanie ich nazw z pamigci.

Kolejnym aspektem edukacji holistycznej, ktéry znajduje miejsce w procesie
wezesnej edukacji jezykowej, jest rozw6j umiejetnosci samodzielnego uczenia sig i sa-
moksztatcenia. M. Szpotowicz i M. Szulc-Kurpaska wymieniajg ciekawe i nowatorskie
techniki je rozwijajace®: technika zakladania i prowadzenia stowniczkdw, wzajemnej
samooceny ¢wiczen, przepytywania ze stowek, samodzielnego korzystania ze stowni-
kéw obrazkowych, czytania ksiazeczek przeznaczonych dla dzieci oraz adaptowanych
do ich mozliwosci i umiejetnosci (tzw. readerséw) czy korzystania z dodatkowych
materialéw przygotowanych przez nauczyciela dla dzieci (tzw. worksheers).

Jezyk angielski jest obecnie najbardziej popularnym jezykiem w $wiecie. Jest na-
uczany dla réznych celéw: edukacyjnych, handlowych, turystycznych czy naukowych.
Znajomos¢ jezyka angielskiego ma zatem nie tyko wymiar praktyczny, lecz pozwala
tez nawigzaé kontakt z innymi ludZmi 1 poznac ich kulture. W dobie zjednoczonej
Europy szczegolnie silnie zauwaza si¢ konieczno$¢ edukowania mtodego pokolenia
w duchu poszanowania obcych upodoban i zwyczajow. Dokument Rady Europy
— zwany Europejskim Systemem Opisu Ksztalcenia Jezykowego (Common Europe-
an Framework of Reference for Langnages) — podkredla, ze ,,dziedzictwo réznorodnosci
jezykow i kultur w Europie jest cenna wspolna wartoscia, ktorg nalezy chronié i kul-
tywowac”?'. Edukacja jezykowa ma wigc za zadanie pokonac batiery komunikacyjne,
aby osiagnaé wzajemne porozumienie i wzbogacenie kulturowe, ,lepsze zrozumienie
sposobu zycia, mentalnosci i dziedzictwa kulturowego innych ludzi”*. Zatozenia te

¥ C. Read, 500 Activities for the Primary Classroom, Macmillan, Thailand 2007, s. 91.

% M. Szpotowicz, M. Szulc-Kurpaska, Jezyk angielski w gintegrowanym nancganiu poczatkowym — program
nanczania dla klas I-111 szkoty podstawowej. 1 etap edukacyjny, Oxford University Press, Warszawa 2000, s. 8.

2 Enropejski System Opisu Ksztatcenia Jezykowego: nczene sig, nanczante, ocenianie, CODN, Watszawa 2001, s. 14.
* Ibidem.
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maja swoje odzwierciedlenie w praktyce pedagogicznej i metodyce jezyka angielskie-
go. Podreczniki do nauki jezykéw obeych zawieraja specjalne rozdzialy lub ¢wiczenia
odnoszace si¢ do zagadnien realioznawczych czy kulturoznawczych. Podreczniki dla
dzieci wprowadzaja tez bohateréw, ktérzy reprezentuja inne narodowosci i kultury
(chocby poprzez imiona) lub znane miejsca z innych krajéw. Nauczyciele przygoto-
wuja tzw. lekcje §wiateczne, wprowadzajac informacje o zwyczajach wielkanocnych
czy bozonarodzeniowych, lub tez przyblizaja $wicta specyficzne dla innych kultur
czy narodowosci.

Elementy kultury krajéw angielskojezycznych sq prezentowane takze poprzez
wykorzystanie materialéw, np. czasopism, filméw, czesto rowniez Internetu czy ta-
blic interaktywnych. W edukacji wezesnoszkolnej cieckawym sposobem integrowania
kultury i literatury obcojezycznej jest wykorzystanie bajek, wierszykéw, wyliczanek
czy piosenek angielskich. Zapewniaja one pelny rozwdj kompetencii jezykowych,
zintegrowany z edukacja kulturowa, jak np. w wierszyku-rymowance o Humpty
Dumpty, jajku-postaci, czesto pojawiajacej si¢ w kulturze i literaturze brytyjskiej.
Dobrym srodkiem realizacji podejscia interkulturowego i réznojezycznego w edu-
kacji jest czytanie uczniom tekstéw narracyjnych w jezykach obcych. Promuje to
pozytywny stosunek do méwiacych innymi jezykami, uczy tolerancji i szacunku oraz
zwicksza zaciekawienie i zainteresowanie uczeniem si¢ innych jezykéw?. Teksty nar-
racyjne, np. teksty bajek w jezykach innych niz ojczysty, poza rozwojem poczucia wie-
lokulturowosci wykorzystywane sa do rozwijania wrazliwosci czytelniczej ucznidw.
Jednoczesnie tez pozwalaja, zgodnie z zalozeniami nowej podstawy programowe;j,
rozwija¢ jezykowe sprawnosci receptywne oraz umiejetnosci uwaznego stuchania.

Stosunkowo latwym w realizacji i cieckawym sposobem zapoznania dzieci z kul-
tura angielskojezyczng jest wykorzystanie filmu. Zapewnia on dzieciom mozliwosé
jednoczesnego poznania jezyka i kultury, zaobserwowania rzeczywistego zachowania
ludzi i odwiedzenia miejsc, do ktérych by¢ moze nigdy nie dotra. Wezesne rozpocze-
cie nauki jgzyka obcego wyksztalca u uczniéw pozytywny stosunek do innych kultur
ijezykow, jak rowniez stanowi baze dla pézniejszych doswiadezent w tej dziedzinie*.

Edukacja na etapie wezesnoszkolnym obejmuje zatem rozwoj swiadomosci wie-
lokulturowej dziecka, uzyskany wraz z wprowadzeniem elementéw jezyka obcego
i wiedzy na temat innych kultur®. Nauka jezyka obcego w okresie wezesnoszkolnym
jest czgscia procesu ksztalcenia i wychowania, dlatego nie moze by¢ prowadzona
w sposob wyizolowany; dzieci w szkole podstawowej poznaja nie tylko jezyk, lecz
caly otaczajacy je $wiat. To wlasnie jezyk stanowi $rodek do poznania §wiata i pozwa-

# D. Sikora-Banasik, Cafa Polska czyta dzieciom — wypetniajmy te misje rowniess w jezykach obeyeh, ,,Jezyki Obce
w Szkole” 2009, nr 11, s. 1, dostepne na: http://wwwjows.ore.edu.pl/pdf/nauczanie_wezesnoszkol-
ne/2009_11_nauczanie_wczesnoszkolne.pdf [08.03.2011].

* Dostepne na: http://eur-lex.curopa.cu/LexUriServ/LexUriServ.doruri=0]J:C:2009:119:0002:01:PL
HTML [10.07.2010].

5 A. Jaroszewska, Nauczanie jexyka obeego w ks3taleenin wezesnoszkolnym. Rozwdy swiadomosci wielokulturowe
dziecka, Atut, Wroctaw 2007, s. 181.
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la zaakceptowa¢ kulture innych narodéw, a dziecko, uczac si¢ jezyka obcego, zyskuje
sposob komunikowania si¢ ze §wiatem, chocby przez Internet. Dzigki temu lepiej
rozumie i szanuje odrebno$¢ innych kultur.

Integracja podstaw jezykowych

Holistyczne podejscie do nauczania jezykéw obcych przejawia si¢ rowniez
w sposobie nauczania czytania ze zrozumieniem — poprzez calo$ciowe rozpozna-
wanie stéw. Nauczanie czytania po angielsku, zgodnie z tym podejsciem, ma charak-
ter globalny. Rozpoczyna si¢ go od prezentaciji calych wyrazéw lub zdan i dopiero
po pewnym czasie dolacza si¢ elementy charakterystyczne dla metod fonetycznych.
Cwiczenia ksztaltujace percepcje stuchowo-wzrokowa, oparte na materiale litero-
wym, sq wprowadzane dopiero wtedy, gdy dziecko dysponuje juz duzym zasobem
stow rozpoznawanych jako catosé (,,jednym rzutem oka”). Niekiedy zaklada si¢
nawet, ze dziecko przed rozpoczeciem wlasciwej nauki potrafi odczytaé z wygladu
okolo stu wyrazéw*. Dziecko jednak nie zna liter, wigc rozpoznaje wyrazy po ich
pojedynczych cechach, czesto po wygladzie pierwszej lub ostatniej litery lub po bra-
ku pewnych liter. Warunkiem ich zapamigtania jest wiclokrotna powtarzalnos¢ tego
stowa. Dlatego dziecko musi napotyka¢ wprowadzane wyrazy w réznych sytuacjach
zabawowych 1 mie¢ z nimi wielokrotny kontakt. Musi tez uslysze¢ ich brzmienie
i zrozumie¢ sens. Umieszczenie wyrazow, np. pod obrazkiem, i ich jednorazowe
wymoéwienie nie wystarcza do czytania. Zadaniem nauczyciela jezyka angielskiego
jest zatem zorganizowanie wielu ¢wiczen i sytuacji, w ktorych dzieci majq kontakt
z napisanymi wyrazami — slowami reprezentujacymi okreslone znaczenie.

Jezyk pisany opiera si¢ na trzech podstawach jezykowych: graficzno-fonetyczne;j
(litera i gloska), syntaktycznej (budowa zdania) i semantycznej (znaczenia), a ich
udzial w procesie nauki czytania i pisania musi by¢ analizowany w kontekscie ca-
tego tekstu. Wedtug K. Goodmana?, elementy te tacza sig, tworzac system, ktory
pomaga czytelnikowi zgadnaé sens stow lub fragmentu, ktéry czyta. Nawet pod-
czas glo$nego czytania rola odbioru jezyka jako catosci jest szalenie wazna. Good-
man udowodnil w swoich badaniach, ze dzieci czytaja lepiej, gdy odczytuja wyrazy
w dluzszych fragmentach tekstu, niz gdy pojawiaja si¢ one oddzielnie.

Wspomniana przez Goodmana integracja podstaw jezykowych nast¢puje w pro-
cesie czytania po angielsku réznych form literackich, np. bajek, opowiadan czy wier-
szykéw. Ich wykorzystanie w nauczaniu dzieci pozwala na przekazanie im sytemu
jezykowego w sposob interesujacy i praktyczny. Jezyk wierszyka czy bajki, w pota-
czeniu z tredcia i cickawa forma, stanowig najdogodniejszy uktad lingwistyczny, ktory
moze wywiera¢ wplyw na dzieci. Bajka czy opowiadanie zawieraja wiele elementdéw
jezyka, ktére sa przekazywane, jak gdyby przy okazji tresci. L. Cameron wymienia

% B. Arciszewska, Cxytanie globalne, cxyli sojusz; metod, ,,Edukacja i Dialog” 1998, nr 2 (95).

2 K. Goodman, Reading: A psycholinguistic guessing game, ,Journal of the Reading Specialist” 1967, nr 6,
s. 126-135.
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liczne aspekty edukacji jezykowej, ktore przekazywane sa calo$ciowo, bez specjal-
nego wyszczegolnienia i analizy, dodatkowo w polaczeniu z trescia 1 warto$ciami,
czy tez moralem. Autorka wymienia réznorodne elementy wprowadzane w trakcie
czytania bajki po angielsku. Sa to®:

1.

Paralelizm, ktéry pozwala na wywolanie wigckszych emociji i jednocze-
$nie stwarza mozliwosci wielokrotnego kontaktu z wybrana forma czy wy-
razeniem. W bajkach pojawia si¢ polaczenie elementéw przewidywalnych
z niespodziewanymi, przy jednoczesnym powtdrzeniu okreslonych form
i zmianami innych. Bajki po angielsku moga wigc jednoczesnie uczyé no-
wych elementéw, jak i, poprzez powtdrzenie, stwarza¢ mozliwosé wyéwicze-
nia okreslonego fragmentu/ stéwka.

Duzy zaséb st6w — bajki maja za zadanie bawié 1 skupia¢ uwage dzieci,
stad pojawiajace si¢ bogate stownictwo, czgsto emocjonalne, mile dla ucha,
rytmiczne i dzwigkonadladowcze. Wraz z wykorzystanymi obrazkami czy
postaciami z bajki, nauczyciele utatwiaja dzieciom zrozumienie tekstu i wy-
razé6w w danym kontekscie. Podczas stuchania dzieci opanowuja wiele stow
w procesie zblizonym do procesu nabywania jezyka ojczystego, poprzez
zabawe¢ 1 w naturalnym kontekscie. Dzieci bowiem poznajg $wiat 1 jezyk oj-
czysty poprzez zrozumienie sytuacii 1 kontekstu, polaczenie obrazu, stowa,
gestu i emocji. Poznaja stowa calo$ciowo. Procesem naturalnym jest takze
nabywanie 1 uczenie si¢ nie tylko tych stéw, ktére sa celowo skierowane do
dzieci z intencja nauczenia ich. W kazdej sytuacji dnia codziennego dziecko
spotyka si¢ z koniecznoscia zgadywania i uzupelniania zrozumienia poprzez
odbiér elementdw skorelowanych ze stowem.

Powtorzenia — w bajkach czesto stosowanym zabiegiem literackim jest
powtdrzenie danego schematu lub sytuacii (stad zty troll spotyka trzy koziot-
ki, a wilk puka do trzech réznych doméw zbudowanych przez $winki), ktore
réwniez utatwia zrozumienie catosci bajki, ale i jej fragmentéw, ktore uzyte
kilkakrotnie w ré6znym ukltadzie nabieraja w umystach dzieci swoistego sensu.
Aliteracja, czyli wykorzystanie stow zaczynajacych si¢ na ta sama litere.
Jest to zabieg zachecajacy dzieci do uwagi poprzez mite i niekiedy zabaw-
ne brzmienie, ulatwia takze zapamigtanie calego wyrazenia i jednoczesnie
wprowadza elementy metody fonetycznej nauki czytania.

Kontrast pomigdzy postaciami, dzialaniami czy sytuacjami. Przeciwsta-
wienie postaci (Czerwony Kapturek i wilk, Kopciuszek i jej siostry, Sniezka
i macocha, itd.) utatwia dzieciom zrozumienie calosci bajki, a zestawienie
przeciwnych stéw do opisu wspomnianych bohateréw zdecydowanie rozbu-
dowuje zaséb stow u dzieci. W éwiczeniach nastgpujacych po czytaniu bajki
stwarza si¢ dzieciom mozliwo$¢é poréwnania bohateréw, np. poprzez wybor
przymiotnikéw do opisu ich charakteru i zachowania.

# L. Cameron, Teaching Langnages to Young Learners, Cambridge University Press, Cambridge 2001,
s. 163-166.
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6. Metafory — licznie wykorzystywane w bajkach, pozwalaja autorowi od-
zwierciedla¢ prawdziwe zycie i problemy dnia codziennego. Bajka wigc,
zgodnie z zalozeniami pedagogiki holistycznej, spelnia funkcje wycho-
wawcza 1 doskonali kompetencje spoleczne dzieci. B. Bettelheim twierdzi,
ze pierwsze doswiadczenia z bajkami wplywaja na doswiadczenia zyciowe
w prawdziwym §wiecie”.

7. Jednoczesne poznanie dwoéch form — narracji i dialogu, ktére
wyréznione sa nie tylko okreslonym czasem, w ktérym odbywa si¢ dana sytu-
acja, ale i forma gramatyczna czasownikéw. Dodatkowo zatem dzieci zapo-
znaja si¢ z kilkoma aspektami: problemem uplywu czasu i relacji czasowych
miedzy wydarzeniami oraz réznymi formami gramatycznymi w odniesieniu
do tej relacji.

Podsumowanie

Holistyczne nauczanie jezyka jest charakteryzowane jako podejscie, ktére stawia
dziecko w centrum zainteresowania i stwarza mu mozliwo$¢ prowadzenia prawdzi-
wej komunikacji. Wykorzystanie urozmaiconych form nauczania poprzez zabawe,
czytanie bajek czy odgrywanie rél w procesie dydaktycznym jezyka angielskiego
dostarcza dzieciom prawdziwego przezycia o charakterze holistycznym. Dzieci
przezywaja przekazywane tresci calg swa osoba, angazuja umyst, cialo, poddaja si¢
emocjom 1 uczuciom. Poprzez wprowadzanie elementdw literatury umozliwia si¢
dzieciom réwniez rzeczywisty kontakt z jezykiem jako systemem ujetym catosciowo,
z uwzglednieniem jego brzmienia, znaczenia i zasad uzycia.

Nauczanie jezyka obcego odbywa si¢ w formie zblizonej do procesu nabywania
jezyka ojczystego, a wige z udzialem wszystkich zmystow. Zajecia jezykowe pozwalaja
na skupienie uwagi na tresci i do§wiadczeniu, przy jednoczesnym rozwoju kompe-
tencji jezykowej, w szerokim tego pojecia rozumieniu. Dzieci bowiem ¢wicza zrozu-
mienie stowa méwionego i pisanego oraz trenuja swoje umiejetnosci wypowiadania
si¢ w obcym jezyku.

Pedagogika holistyczna, zaktadajaca traktowanie dziecka jako calo$ci i pelny roz-
woj jego mozliwosci 1 umiejgtnosci, wymaga przekazu spojnej wizji §wiata, odejscia
od encyklopedyzmu w nauczaniu. Odbywa si¢ to poprzez laczenie wiedzy z rozma-
itych dziedzin, wzajemnie przenikajacych si¢ i uzupetniajacych. Edukacja wezesnosz-
kolna ma zatem na celu wszechstronny rozwdj osobowosci dziecka i przygotowanie
go do tworczego 1 samodzielnego zycia w ciggle zmieniajacym si¢ spoleczenstwie.
Planuje si¢ jednoczesne rozwijanie wielu umiejetnosci. Dzialania nauczyciela jezyka
obcego maja na celu rozwdj dziecka w wielu aspektach: fizycznym, psychicznym,
emocjonalnym i intelektualnym, a wiec rozwoj calosciowy, holistyczny.

¥ B. Bettelheim, The Uses of Enchantment: The Meaning and Inmportance of Fairy Tales, KNOPE, New York
1976, 5. 23.
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Oaena brikosckas

TEOPETUKO-METOAMYECKUE OCHOBBI BHEIIKOABHOTO
OBPA30BAHUSA B YKPAMHE
[THEORETICAL AND METHODOLOGICAL PRINCIPLES
OF NON-FORMAL EDUCATION IN UKRAINE]

3HAYUTEABHBIE COITUAABHBIC, SKOHOMUYECCKUE, TTOAUTUUECKIE U3MEHEHUS, KO-
TOPBIE IIPOU3OIIAAK B YKpanHe, HHTEIPALUA B EBPOIIEHCKOE H MHPOBOE 0Opaso-
BATEABHOE IIPOCTPAHCTBO OOYCAOBHAH TPAaHC(OPMAIIMIO BHEIIKOABHON PabOTHI
BO BHEIIIKOABHOE ODPA30BaHHE H 3aKPEIIACHHE €€ HOBOIO IIPABOBOIO CTATYCA KaK
COCTABHOH CHCTEMBI OOPa30BAHMUA.

3aKOHOAATEABHOH OCHOBOM ODECIIEUEHHSA IIPaBa KAKAOTO Ha IIOAYYICHIIE BHEIII-
KOABHOIO ODOpasoBanus B Ykpause asaserca Koucrurynns Vkpanser. Locyaaper-
BEHHYIO IIOAUTHKY B chepe BHEIIIKOABHOIO OOpPa30BaHUSA, €€ IIPABOBEIC, COLIHAAD-
HO-9KOHOMUYECKHE, OPraHU3ALNOHHBIC, OOPa30BATCABHBIC H BOCIIHTATCABHBIC
LIPUHITUIIBL OIPEACASIOT 3akoH Yipaussl “O0 obpasosanuu’, 3aKOH YKpaHHBI
“OBHEIIKOABHOM 00pasoBannn”, 3akoH Ykpaussl “O0 oxpaHe aeTcTBa” H Ap.

OO111ue KOHIEITYaABHBIE IIOAOKEHHA OTHOCHTEABHO COAep:kaHuA 1 (Hopm
BHEIIIKOABHOTO OOPAa30BaHHUsA, €rO OPIraHU3AIIH U CTPATEIHH PA3BHTUA, YCTAHABAL-
BaroT Hanmonaapaas AoxTpuHAa pasBuTHA 0OpasosaHus, KOHIIEIINA BHEIIKOAD-
HOro 0OpasoBaHMA H BOCHHTAHUA, | OCyAapCTBEHHAA HALIMOHAABHAA IIPOIPAMMA
“O6pasosanne” (Vipauaa XXI Beka). B wacrnoctn, B HarmonaapHOM AOKTpHHE
pasBuTHA OOPA3OBAHMA CPEAU BAKHEHUIIINX IIPOOAEM OIIPEACACHHO PA3BUTHE BHEIII-
KOABHOI'O OOPa3sOBaHUA U IIEAOCTHOH MEKOTPACAECBON MHOTOYPOBHEBOM CHCTEMBI
BHEIIIKOABHBIX YUEOHBIX YIPEKACHHI PA3HBIX THIIOB U IPOQUAEH AAf ODeciiede-
HUSA PasBUTHA CIIOCOOHOCTEH 1 TAAAHTA OAAPEHHBIX ACTEH U MOAOAEIHKIL

OpureHTHPOM B IIOCAEAVIOIIEM PA3BUTHH KYABTYPHO-OOPA30BATEABHOTO IIPO-
CTPAHCTBA U IIOTEHIIMAAA CUCTEMBI BHEIIIKOABHOIO OOPAa30BaHUA YKPAUHBI CTAAN
[Iporpama pa3BuTHA BHEIIKOABHBEIX yaeOHBIX yupexaeHui Ha 2002—2008 rr. (m1o-
cranosAeHue Kabunery Munuctpos Yipauast ot 27.03.2002 1. Ne 378) u ee upo-
AoakeHne — 'ocyaapcrBeHHas LEAEBAs COLMAABHAA IIPOIPAMMA Pa3BHTUA BHEIII-
KOABHOIO 00pasoBaHus Ha IepuoA A0 2014 roaa (mocranosaerne Kabunera Munu-
crpos YVkpamnsr o1 27.08.2010 r. Ne 785). OCHOBHOM ITEABIO 3THX IIPOIPAMM CTaAO
obecriegeHne CBOOOAHOIO TBOPYECKOTO, HHTEAACKTYAABHOIO, AYXOBHOIO Pa3BUTHA
ACTEH BO BHEIIIKOABHBIX YICOHBIX VUPEKACHUAX, AOCTYIIHOCTH BHEIIIKOABHOIO O0-
Pa30BaHUsA, TAPAHTUPOBAHNA I'PAKAAHAM ITPaBa HA €rO IIOAYYCHHUE, PACITHPEHIE
CCTH BHEIIIKOABHBIX YICOHBIX YIPEKACHIH U T. II.
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Wrak, B YKpauHe Ha CETOAHA pa3spabOTaHO M YTBEPIKACHO cBEIIE 80 HOpMa-
THBHO-ITPABOBBIX AKTOB I10 BOIIPOCAM BHEIITKOABHOTO 0Opasoanus. B To e Bpems
IIPOLIECC YCOBEPIICHCTBOBAHNA HOPMATUBHO-IIPABOBOI Oa3bl B cpepe BHEIIKOAD-
HOTO OOPA30BAHUS, ITPAB U 3AIITUTH ACTCH B VKPAMHE IIPOAOAKACTCH.

Ha mpaxrrke BHEIIKOABHOE OOpasoBaHHE B YKpamHE OOCCICIHBACTCH yIpe-
AKACHIAMH OOPA30BAHNSA, KyABTYPBI, HICKYCCTBA, (DU3KYABTYPHI U criopTa 1 T. 1. Oco-
OEHHOE MECTO CPEAM HHX IIPHHAAACKUT BHEIIKOABHBIM YICOHBIM YUPEHKACHHUAM,
KOTOPBIE MOIYT OBICTPO, MOOUABHO PEArHpOBATH HA M3MECHCHUSA, IIPECAOCTABAATD
ACTAM IIMHPOKHE M HETPAAHIIHOHHEIE BO3MOKHOCTH AAfl YAYUIIIEHHA KAYECTBA HX
’KU3HI H MHTEHCUBHOIO (DOPMHPOBAHUSA O3 TUBHOIO OTHOIICHUS K HEMY H IIPEA-
YCMATPHBAIOT AKTUBHOE B3AUMOACHCTBHE U COTPYAHUYECTBO B3POCABIX U Aeteil. Bo
BHEIITKOABHBIX YIEOHBIX YIPEKACHHIAX IIPHUBACUCHUA YICHUKOB B 0OPa30BATEABHYIO
ACATEABHOCTD IIPOHCXOANT B HEIPUHYKACHHOM YIeOHO-BOCITUTATEABHOM IIPOIICC-
ce pu CBOOOAHOM BHIOOPE AMYHOCTBIO HE TOABKO YUPEHKACHHUSA, HO U IIEAATOIOB
B COOTBETCTBHM CO CBOUMH HHTEPECAMHU M CIIOCOOHOCTAMIL.

CoraacHO AQHHBIM OPUIIMAABHBIX CTATHCTHYECKUX HCTOYHHKOB, B YKpauHe
B 2006 r. pyHKIIMOHUPOBAAH CBEHIIIE 4 THICAY BHEITKOABHBIX VICOHBIX YIPEHKAC-
HUI Pa3HBIX THIIOB, CPEAH KOTOPBIX B CUCTEME OOpPA30BaHHA ACHCTBOBAAO OKOAO
IIOAYTOPA THICAYN yupexKACHUI. BO BHEIIIKOABHBEIX yUEOHBIX YUPEHKACHUAX 3aHU-
MaAOCh CBbIIIE 1,2 MAH. yY9E€HHKOB (BOCIIHTAHHUKOB, CAyIIaTeAcH). Pakrmaecku
KKABIH TPETHH PEOCHOK B YKPaHHE IIOAYYAA, KPOME OOIIeoOpasoBaTEABHOIO,
BHCIIIKOABHOE OOPA30BAHIE BO BHEIIIKOABHBEIX VICOHBIX VUpPEKACHUAX. Paboraro
CBBIIIIE 75 TBIC. KPYKKOB, CEKIINI, TBOPYECKUX OOBEAMHECHHIT ITO PA3HBIM HAIIPaBAC-
HUAM BHEIIIKOABHOI'O OOPa30BaHMSA (XYAOKECTBEHHO-ICTETHYECKOE, HAYYHO-TEXHHU-
YECKOE, SKOAOIO-HATYPAAHCTHYECKOE, TYPUCTCKO-KPAEBEAUECKOE, I'YMAHUTAPHOE,
PHUBKYABTYPHO-CIIOPTUBHOE U T. IL.).

AHAAN3 HAYIHBIX ¥ MCTOANYECCKUX HCTOYHUKOB II0 BOIIPOCAM BHEIIIKOABHOIO
00pa3soBaHusA, ACATEABHOCTH BHEIIIKOABHBIX YUEOHBIX YUPEKACHUI, IIOATBEPKAACT
HAAUYHE MCCACAOBAHMI €€ PA3HBIX ACIIEKTOB, IIPEACTABACHHBIX B HMCTOPHYECKHX
I COBPEMEHHBIX HAYYIHEIX paboTax. B TO ke BpeMs aHAAWM3 TEOPETHYCCKIX HCTOY-
HUKOB, IIPAKTUKH BHEIIIKOABHOIO OOpPa30BaHUA B YKPaUHE IIOKA3AAH, UTO CyIIIC-
CTBYIOIIHE Pa3pabOTKH M IPAKTUYICCKIE PEKOMEHAAITNH HEe OTODPAXKAIOT C AOCTA-
TOYHOM IIOAHOTOH OCHOBHBIE ITOAOKEHHA OTHOCHTEABHO COACP/KAHMSA I METOAUKH
BHEIIIKOABHOI'O OOPA30BAHNUSA, METOAOAOIHHI ACATEABHOCTH BHEIIKOABHBIX YIEOHBIX
VUIPEKACHUI B COBPEMEHHBIX yeAoBUAX. HeaocraTounas paspadorka Teopuu caep-
KHUBAET ITOCACAYIOIIIECE PA3BUTHE IPAKTUKH BHEIITIKOALHOIO OOPA30BAHMSA, 4 CACAO-
BATEABHO M PAAY BAKHBIX BOIIPOCOB, CBA3AHHBIX C ACATEABHOCTHIO BHEIITKOABHBIX
yaIeOHBIX yaIpeKACHUI. Takmm 0Opa3soM, Ha CErOAHA BO BHEIIIKOABHOM OOpa3oBa-
HUU B YKPaMHE UMEET MECTO ABHOE IIPOTUBOPEUNE MEKAY:

— 32KOHOAQTEABHO OIIPEACACHHBIM CTATyCOM BHEIIKOABHOIO OOpPa3sOBAHUSA
1 OTCYTCTBHUEM LIEAOCTHBEIX HCCAEAOBAHHMMI OTHOCHUTEABHO €0 TEOPETUKO-METOAU-
YECKUX OCHOB;
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— COITMAABHBIM 3aKA30M Ha BHEIIIKOABHOE OOPa30BaHUE H HEAOCTATOYHON pas-
pabOTKOM HOBBIX HAYYHO OOOCHOBAHHBIX IIOAXOAOB K €IO OPraHH3AIMH M OCY-
ILIECTBACHHIO;

— OpPHEHTAITNEN COBPEMEHHON IIEAATOTHYECKOI HAYKH U IIPAKTUKN Ha BHEAPE-
HIE HOBBIX ITOAXOAOB M HEAOCTATOYHON MOAEPHH3ALINEH COACPKAHUSA, OPraHH3a-
LHUOHHBIX (POPM M METOAOB BHEIIKOABHOIO OOPa30BAHUA, ACATEABHOCTH BHEII-
KOABHBIX YICOHBIX YIPEKACHHUIT;

— HOTPEOHOCTBIO yY€Ta OCOOEHHOCTEH CTAHOBACHHUS M PA3BHTUA BHEIIKOAD-
HOIO 0OPa3oBaHusA B YKpauHe, 3apyOEKHOIO OIIBITA H HEMCCAGAOBAHHOCTEBIO OTME-
YEHHOI IIPOOAEMBI B OIIBITE APYTHX CTPAH.

HeobxoanmocTs  yerpaHeHns OOHAPYIKEHHBIX ITPOTHBOPEUHEH OOYCAOBHAN
AKTYaABHOCTb 1 IIEAECOOOPAZHOCTD Pa3pabOTKU TEOPETHKO-METOAMYECKUX OCHOB
BHEITIKOABHOTO 00pasoBanus B Ykpanue. AaHHBIC HCCACAOBAHISA ITPOBOANATCE Ha-
IIHOHAABHBIM ITeAarormdecknM yausepcureroM uMenn H. I1. Aparomamosa B mpo-
LIecce IIPOBEACHHA HAYIHBIX pabOT TP IOAAEPsKKe IrpanToB I pesuaenta YV KpanHer,
I'ocyaapcrsennoro ¢ponaa (OyHAAMEHTAABHBIX HCCACAOBAHUIL.

AHAAN3 TEOPETUYCCKUX ITOAOMKEHHN BHEIITKOABHOTO OOpPa3oBAHISA IIOKA3aA,
YTO OHO ABASET COOON MHOTOACIIEKTHBIN OOBEKT HCCACAOBAHUI U OASHPYIOTCA HA
CHCTEME HAYYIHBIX HAEH, ITOAOKEHHUH, KOHIIEIIINHI, KOTOPBIE COCTABAAIOT OCHOBY
ITEAATOTHKH, X B3aUMOCBA3AHHbIE C TAKUMH HAYKAMH KaK IICHXOAOIrHsA, (pusocodud,
COIHOAOTHSA, (PU3HOAOTHSA, 9KOHOMUKA, KHOCPHETHKA U T. II.

O0600111a TOAXOABI MEKOTPACACBON MHTEIPAIIUN HAYIHBIX 3HAHIH, HA OCHO-
BE CHCTEMHOTO aHAAN32 TEOPETUYECKUX IIPUHIIUIIOB U IPAKTUIECKON PEAAN3AITII
BHEIIIKOABHOI'O OOPA30BAHUA HAMH YCTAHOBACHO, UTO B YKPAUHE 6HelLK01b10¢ 00pa-
306anue — 3TO COCTABAAIOIIAS CHCTEMBI HEIPEPHIBHOIO OOPA30BAHUA, [IEACHAIIPAB-
AEHHBIH IIPOIIECC U PE3YABTAT OOYUEHUS, BOCIHTAHIA, PA3BUTUA M COLIMAAN3AIINN
AIYHOCTH B CBOOOAHOE BPEMS BO BHEIIKOABHEIX YUE€OHBIX YIPEKACHUAX U APYTHX
COITMAABHBIX MHCTUTYIHAX. 1 eopermuro-mMenoouueckie 0cHo8b! SHEUKONbHOZ0 06pa3sosanis
paccMaTpHBArOTCA KaK I'AABHBEIE IIOAOKEHHUA O BHEIIIKOABHOM OOPa30BAHUH, KOTO-
pBIc 0DECITEUnBATOT PA3PabOTKY €rO IEAH, 3aAAd, COACPKAHMUA, (POPM U MECTOAOB.
Takum 0Opa3soM, BHEIIIKOABHOE OOPA3OBAHIIE MBI IIOHIMAEM KaK IIPOIIECC H PE3YAD-
TAT, a TAKKE KaK CHCTEMY.

Hayuno-meroaoAsormaeckoe 0OOCHOBAHME BHEIIKOABHOIO OOpPa30BAHHA KAK
CHCTEMBI ITOKA32A0, YTO OHA ABAACTCA CHCTEMHBIM OOBEKTOM, COLUAABHBIM MHCTH-
TYTOM KOTOPBIH pa3BuBacTc U (PYHKIUOHHPYET, COXPAHAA CBOIO CYIIHOCTD IIPH
HM3MEHECHUU COACPKAHHA U CTPYKTYPHL.

CucreMa BHEIIKOABHOTO OOPa3OBaHMA B OOITIEMETOAOAOIMICCKOM ACIICKTE
IIPEACTABAAET COBOKYIIHOCTD IIOAOKEHHI, KOTOPBIE ABAAIOTCA IIPEAMETOM TEOPHH
CHICTEM, CHCTEMHOTO ITOAXOAQ, CrcTeMHOro anaamsa. Haumboaee meaecoobpasHemM
OTHOCHTEABHO CHCTEMBI BHEIIKOABHOTO OOPa3OBaHMA HEOOXOAMMO IIPHMCHUTDH
TAKHE ITOHATHA, KAK: dAEMEHT, KOMIIOHEHT, IIOACHCTEMA, CPEAd, XapaKIePUCTHKA,
COCTOSIHHE, CTPYKTYPA, MOAEAD, CBA3H.
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O0600I11as pa3HEIE ITOAXOABI OTHOCHTCABHO OITMCAHHSA CHCTEMBI BHEIITKOABHO-
ro OOPA3OBAHUA HCIIOAB30BAH AHAAN3 HA TPEX YPOBHAX: C IMO3UIIUH ITOHUMAHIA
CHCTEMBI BHEIIIKOABHOI'O OOPA30BAHUSA KaK IIOACHCTEMBI; C IIO3UIIMH BHEIITHHUX, IIE-
AOCTHBIX KA4€CTB, YTO €H IIPUCYIIUE; C IIO3UILIUN BHYTPEHHEIO CTPOCHHA U BKAAAA
KaKAOTO KOMIIOHEHTA B (DOPMHUPOBAHHUE LEAOCTHBIX KAYECTB CUCTEMEL.

B mpormecce mccAeAOBaHHIE YCTAHOBACHO, WTO (UC/IeMO0GPaA3yIOmUM Paxmopom
BHEULKONB11020 00pa306ariua ABAAETCA ODPA30BATEABHAA ACATEABHOCTD B CBOOOAHOE Bpe-
M. CrpykmypHei i KOMRIOHEHINAMU EHEUKOABH020 0Gpa306aHA TBAAFOTCH:

— gpeanusayuontivie: HOPMATUBHO-IIPABOBBIC, OPIraHU3AIIMOHHO-YIIPABACHUYECKUE,
KaAPOBBIE, HAYIHO-METOANYECKHE, (DHHAHCOBLIE 1 MATEPHAALHO-TEXHIYECKIUE;

— codepatcamensitpie: IPUPOAA, OOILIECTBO, KYABTYPA, TEXHUKA, CIIOPT;

— Memodudeckue: IIEAb, COAEPIKAHIE, POPMBI, METOABI, CPEACTBA;

— npoyeccyanvitsie: OOyIEHIE, BOCIINTAHUE, PA3BUTHE, COLNAAN3AIIH,

— @yuKyuonassisie: ANOCYT, IO3HAHUE, TBOPYECTBO;

— Deamenviocmeie: XYAOKECTBEHHO-ICTETHIECKOE, HAYIHO-TEXHHYECKOE, IKOAO-
rO-HATYPAAUCTHYIECKOE, TYPUCTCKO-KPAEBEAYECKOE, I'YMAHUTAPHOE, (PU3KYABTYPHO-
CIIOPTHUBHOE U T. IL;

— uremumy yuoHaabible: YICOHbBIE VIPEKACHUA, YIPEKACHUA KYABTYPEL, CIIOPTa,
CEeMbfl, OPraHH3AIINH.

CAeAyeT OTMETHTD, ITO KAKABIH M3 AAHHBIX KOMIIOHEHTOB ABAAETCA CAMOCTOSA-
TEABHBIM M IIPEACTABAACT COOOM CHCTEMY HU3IIIETO IIOPAAKA.

VcraHOBAGHO, 9TO B OIIPEACACHHH 1 pa3paboTke 9 PEKTHBHON B COBPEMEH-
HBIX YCAOBHAX METOAMKH BHEIIIKOABHOTO OOPa30BaHUSA ABAACTCH LIEACCOOOPA3HBIM
HCIOAB30OBAHHIE KOMIIETEHTHOCTHOIO IIOAXOAQ KAK IIOAXOAQ, KOTOPBII OIIPEACAACT-
¢ 0DECIIEUEHIEM KA9eCTBA BHEIIIKOABHOIO OOPa30BaHMA, KPHTEPHAME €I'0 OLICHKH,
OPraHH3aINN YI4eOHO-BOCIUTATEABHOIO IIpoLecca U yupaBAeHus um. B Vipaune
KOMIEmeHmnocibtil n00Xo0 60 6HeUKOABHOM 00pa306arii — 1O IIOAXOA, KOTOPBIH Oasu-
pyercs Ha IIPUMEHEHHH B IIEAH, 3aAa9aX, COAEPAKAHUH, (DOPMAX U METOAAX BHEII-
KOABHOI'O OOPa30BAHUA KOMIICTEHTHOCTEH AmaHOCTH. [lpu srom womnemenmiociy
MBI PACCMATPHBAEM KAK AHYHOCTHYIO XaPAKTEPUCTUKY YEAOBEKA, KOTOPLII ITOAHO-
LIEHHO PEAaAH3YeT ceOf B KI3HU, BAAAEA COOTBETCTBYIOIINMHE 3HAHUAMHU, YMEHUAMIU,
HABBIKAMH, OIIBITOM M KyABTYPOI.

B crpykrype komirereHTHOCTEI, YTO COCTABASAIOT OCHOBY PEAAU3AIINI KOMIICTCH-
THOCTHOI'O IIOAXOAQ BO BHEIIIKOABHOM OOPa30BAHHH, HAMU BEIACACHO CACAYFOILIHIE:

1. TlosmaBaTeAbHAS KOMIIETEHTHOCTb — KOMIIETEHTHOCTD, HAIIPABACHHAA HA

OBAAACHHE 3HAHUAMH O KyABTYPE, IIPHPOAE, TEXHHKE, OOIIECTBE.

2. Ilpaxrmgeckas KOMIIETEHTHOCTb — KOMIIETEHTHOCTDH, HAIIPABACHHAA Ha

dopMupoBaHIEe IPAKTUIECKIX YMEHUI M HABBIKOB AHYHOCTH.

3. 'TBopueckasd KOMIIETEHTHOCTb — KOMIIETEHTHOCTD, HAIIPABACHHAS HA PA3BH-

THE TBOPYCCKON ACATEABHOCTH, CIIOCODHOCTEH, HAKAOHHOCTEH 1 BOOOpa-
KEHHA AHIHOCTH.
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4. CormanpHad KOMIICTEHTHOCTh — KOMIICTCHTHOCTD, HAIIPABACHHAS Ha O0-
ILIYIO KYABTYPY AHYHOCTH, CIIOCOOHOCTD K COTPYAHIYECTBY, CAMOPEAAH32-
LM ¥ CAMOOIIPEACACHUIO.

ITpumenenue aTUX KOMIIETEHTHOCTEH B METOAMKE BHEIITKOABHOI'O OOPa30BAHUSA
00ECIIEIHT OBAAACHHUE ITOHATHUAMY, 3HAHUAME, PACIIHPEHHE HAYIHOI'O MHPOBO3-
3penus; GOpMUPOBAHNE IIPAKTHYECKUX YMEHUI M HABBIKOB; PA3BUTHE CIIOCOOHO-
CTeH, HAKAOHOB, MACTEPCTBA, BOOOPAIKECHHSA, TBOPICCTBA; OOIIYIO KYABTYPY AUTHO-
CTH, BOCIIUTAHHOCTD, CIIOCOOHOCTD, K COTPYAHHYECTBY, IIPUHATHUIO PEIIICHHUI.

Aasi 6oaee 3 PeKTHBHON PEAAUSALINN METOAUKI BHEIIIKOABHOTO OOPa3OBAHMSA
Ha OCHOBE KOMIIETEHTHOCTHOI'O IIOAXOAA HAMH OBIAM CTPYKTYPHPOBAHBI HAIIPABAC-
HUA BHEIIIKOABHOTO OOPa30BAHMUSA 32 COOTBETCTBYIOIIMMY CIIEIIUAAN3UPOBAHHBIME
npocduaamu oOyuenus. Harpumep, XyAOKeCTBEHHO-3CTETHYECKOE HAIIPABACHUE
BHEIIIKOABHOI'O OOPa30BAHMA BKAIOUYACT XOpeOrpadpHUecKuii, My3bIKAABHEI, Tea-
TPAABHBII, XYAOKECTBEHHELI IIPOOUAN OOYUEHHA; HAYIHO-TEXHUYECKOE — HAYAAD-
HO-TEXHUYECKNUH, CIIOPTUBHO-TEXHHUICCKHUI, IIPEAMETHO-TEXHIYCCKNN, nHPOpPMaA-
LIMOHHO-TEXHUYECKHH, XYAOKECTBEHHO-TEXHHYECKUI, IIPOU3BOACTBEHHO-TEXHHU-
YECKUIH; 9KOAOTO-HATYPAAUCTHIECKOE — SKOAOTHYCCKUN, OMOAOIMICCKU, CEAb-
CKOXO3ANCTBEHHBIN, AE€COXO3ANCTBEHHBIN, MEAMITMHCKUN, XUMHWYECKHUI; TypPHUCT-
CKO-KPAEBEAYECKOE — KPAEBEAUECKHUIA, TYPUCTCKHH, CIIOPTUBHBIH; I'YMaHHTAPHOE
— OOIIeCTBEHHBIH, (PHAOAOTMHIECKUI U COIMAABHBIN. [ Ipu 9TOM AaHHAA METOAMKA
PACKpBIBaAa LIEAb, COAEP/KAHME, (DOPMBI, METOABI I CPEACTBA ITHX HAIIPABACHHEI
BHEIIIKOABHOI'O OOPa30BaHuA.

BrrAcHEHO, YTO CPEAH OPraHH3AIHOHHBIX (DOPM H METOAOB HAMDOAEE OITTH-
MAABHBEIMH B METOAMKE BHEIITKOABHOI'O OOPAa30BAHMA HA OCHOBE KOMIIETEHTHOCTHO-
'O IIOAXOAQ ABAACTCS IPYIIIOBAA M HHAUBHAYaAbHAA padbora. I1pu arom B dpopmupo-
BAHHHU KOMIICTCHTHOCTEH HAMAYUIITHI IIEAATOTHYIECKUIT 9D EKT AACT IPUMECHEHNE
dopM 1 METOAOB, CTPYKTYPHUPOBAHHEIX 32 YETHIPbMSA dTAITAMU: IIEPBLIM TaIl — I10-
3HABATEABHBIN, BTOPOH — IPAKTUYECKHUI, TPETUH — TBOPYECKUIM, YE€TBEPTHIL — CO-
ITHAAU3UPYIOIITHIL.

rak, B COBpEMEHHBIX YCAOBUAX BOZHUKAET BOIIPOC HE O YaCTUYHOM COBEPIIICH-
CTBOBAHHH OTACABHBIX ACTICKTOB BHEIITKOABHOTIO OOPA30BAHIA, 4 O ITOBBIIIICHIN €IO
POAH 1 KAYECTBA B IIEAOM KAK MHOI'OACIIEKTHOI'O OOIIECTBEHHOIO ABACHNSA, KOTOPOE
COAEPIKHT COLIMAABHBIE, IICHXOAOIO-ITEAATOTIYECKHE, SKOHOMHYECKUE U APYIHE Xa-
PAKTEPUCTHKH.
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pobaem cim’i Ta Moroal, 2004. — 208 c.
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Martina Fasnerova

KURIKULARNI REFORMA — NOSITELKA ZMEN V EDUKACI
v CESKE: REPUBLICE
[THE CURRICULAR REFORM — THE BEARER OF CHANGES IN
EDUCATION IN THE CzECH REPUBLIC]

Uvod

V navaznosti na celoevropské zmény, zacala probihat i $kolska reforma v Ceské
republice. Skolstvi v celé Evropé zacalo reagovat v poslednich letech na novou situaci
ve svete. Evropa fesi problémy spojené s globalizaci, zaostavanim evropského hos-
podaistvi, ekologické problémy a dalsi. Uspésné reformy by mély posunout doptedu
spolecnost i ekonomiku ¢lenskych zemi. Evropské zemé sméfuji ke spole¢nému
vzdélavani véech clent spolecnosti, a to prostfednictvim vyuzitl informaci a znalosti
a dale jejich efektivniho rozvoje.

Evropa dnes nema jednotny vzdélavaci systém. Narodni vzdélavaci systémy vsak
maji spole¢né vyvojové trendy. Tyto trendy se osvédcily v systémech tspésnéjsich
zem{ Evropské unie a vychazeji z inovacnich produktd v pedagogické véde.

V obecné roviné se da hovofit o pozadavcich, které by zaci méli ziskat v 21. stoleti
v oblasti vzdélavani.

Vzdélavani bylo chapano jako projev zajmu o déti a mladez, které bylo potteba
zaclenit do spolecnosti a najit jim misto, které jim nalezi.

S problémem vzdélavani se potykala kazda zemé. Bylo konstatovano, ze vzdéla-
vaci obsahy by mély byt vytvareny tak, aby rozvijely chut’ k u¢eni a touhu po poznani
a poskytovaly tak vychodiska k uceni v prib¢hu celého zivota.

Vzdélavani musi pomoci vytvofit novy humanismus — takovy, ktery zahrnuje zakladni
etické komponenty a stava se zakladem znalosti o kulturach a duchovnich hodnotach
ostatnich civilizaci a jejich respektovani. Je tak nutnym protipélem globalizace, jez by
jinak byla zaloZena na ekonomice ¢i technologii. Smysl sdilenych hodnot a spole¢ny
osud je ve skutecnosti zakladem, na kterém musi byt postaven jakykoliv model me-
zinrodni spoluprice’.

Vzdélani je povazovano za zkusenost, kterou ziskdme v priabéhu zZivota. Jedinec
ziska znalosti a dovednosti a jejich pouziti zalezi na osobnosti kazdého, pii zacleno-
van{ do spolecnosti.

']. Kotasek, Ucend je skryté bobatstvi. Zprava mezinarodni komise UNESCO ,,Vzdélavani pro 21. stoleti,
ULV, Praha 1997, s. 25.
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Kurikularni zmény v Ceské republice

Neda se vsak fici, ze vSe co se pfed rokem 1989 propagovalo v ceském skolstvi
bylo $patné. Bylo mnoho kreativnich a progresivnich uciteld, kteif se prave nad te-
mito problémy zamysleli a snazili se o zménu.

Systém ¢ceského skolstvi pfed soucasnou kurikularni zménou, mél samozfejme
své klady i své zapory. Podle Spilkové® je jednim z kladl celkova uroven vzdélanosti
naroda (problémy s negramotnost{ se u nas prakticky nevyskytovaly), na skolach se
neprojevovaly ve vétsi mife ani aspekty agresivity a kriminality.

Skola pro 21. stoleti by méla byt postavena na pedagogice zaméfené na dité.
Meéla by zaky respektovat, brat je jako partnery, méla by pomoci chapat svét , rozu-
mét sob¢ 1 druhym.

Soucasni reformatofi ¢eského skolstvi se rozhodli pro cestu konstruktivismu’.
Jako zakladn{ vychodisko transformace stanovili snahu o humanizaci skoly. Refor-
matofi se snazili o nalezeni rovnovahy, hledan{ optimalni miry a spravného vyvazeni
vztaht, mezi jednotlivymi prvky vychovy a vzdélavani®.

Pozadovana zména by méla nastat i v komunikaci mezi ucitelem a zakem i mezi
zaky navzajem. Plnohodnotna komunikace zajist'uje plnohodnotné emocionaln{ kli-
ma pedagogického procesu, optimalizuje vztahy mezi uciteli a zaky i zaky navzajem,
umoznuyje fidit socialné psychologické procesy v kolektivu, vytvaif lepsi podminky
pro rozvijeni motivace zaku a tvofivych stranek jejich uceni, formuje osobnost zakt
spravnym smérem.

Reforma by meéla ¢eskym ucitelim napomoci k tomu, aby prestali klast hlavni
daraz na ucivo, ale kladli ho na schopnost s nim zachazet.

Vyznamnou novinkou reformy je také vétsi integrace obsahu jednotlivych
pfedmetd, coz je dalsim znakem moderni pedagogiky. Vhodné propojovani témat,
kterym se vénuji jednotlivé pfedmeéty, do spole¢nych celkt, napomaha k ziskavani
a zpracovan{ informaci v mnohem $irsich souvislostech.

Reforma ceského skolstvi probiha v celoevropském kontextu vyvoje moderni
pedagogiky a vzdélavacich systému jednotlivych evropskych statu.

V soucasné dobé¢ je klicovym kurikularnim dokumentem Ramcovy vzdélavaci
program pro zakladni vzdélavani (dale i RVP ZV), ktery spliiuje parametry moderni-
ho kurikula, odpovidajiciho trendtm vzdélavaci politiky ostatnich evropskych stata.

Ramcovy vzdélavaci program pro zakladni vzdélavani zpracoval tym pedago-
gickych odbornikt, v jehoz cele stdl J. Jetabek a J. Tupy. Jednotlivé ¢asti dokumentu
zpracovavala cela fada autort a konzultantd z Vyzkumného astavu pedagogického

2 V. Spilkova, a kol., Promény primarniho vydélavini v CR, Portal, Praha 2005, s. 28.

* Konstruktivismus — $iroky proud teotif ve védach o chovani a socialnich védach, zdaraznujici jak
aktivn{ ulohu subjektu a vjznam jeho vnitinich predpokladi v pedagogickych a psychologickych pro-
cesech, tak dualezitost jeho interakce s prostfedim a spolecnosti® (J. Pricha, E. Walterova, J. Mares,
Pedagogicky slovnik, Portal, Praha 2001, s. 105).

* V. Spilkova, p. cit.
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v Praze, externi autofi, zpracovatelé podkladovych textd a externi spolupracovnici
a poradci.

RVP ZV? vznikal v letech 2001-2004 jako klicovy dokument konkretizujici poza-
davky statu vymezenim zakladniho ramce v podobé cilt, obsahu a ocekavanych vy-
stupt v oblasti zakladniho vzdélavani. Vychazi z nového pojeti zakladniho vzdélava-
ni, funkci a klicovych cilt skoly, pojetf kvalitni skolni vyuky a strategii uc¢eni. Od roku
2004 byl postupné pripominkovan a ovérovan v pilotnich skolach a od 01.09.2007 se
stal zavaznym dokumentem pro zaky 1. a 6. ro¢nikt vSech zakladnich skol.

Hlavnim cilem pro zakladni vzdélavani podle RVP ZV nejsou pouze védomosti.
V nové reformované skole by melo jit pfedevsim o rozvoj klicovych kompetenci,
které je tfeba chapat jako soubor komplexnich zptsobilosti vyuzitelnych v zivote
a v dalsim vzdélavani. Klicové kompetence jsou podle RVP ZV jednim z vysledkut
vzdelavani z pohledu vzdélavani celozivotniho. Zakladni vzdélavani poklada zaklady
pro dalsi rozvoj klicovych kompetenci. Novinkou z pohledu tradi¢ni skoly jsou také
formulace o¢ekavanych vystupt, které jsou dany pro delsi ¢asové obdobi, coz dava
moznost daslednému uplatnéni individualizace vzdélavani. Difve bylo vysledkem
vzdélavani ucivo. Nyni je diraz kladen na komplexni ptsobeni na zaka. Ucivo se
nestava cilem, nybrz prostfedkem vzdelavani.

Dulezitym trendem v koncipovani kurikula v zahrani¢i je zafazovani prafezo-
vych témat. I v RVP ZV jsou vnimdna prafezova témata jako podpora obsahové
integrace, ktera umoznuje hlubsi chapani vztahu a propojovani ziskanych poznatka,
celkova organizace vyuky je volnéjsi.

RVP ZV je stale otevienym dokumentem, ktery se bude inovovat podle evalu-
acnich zprav, a to kazdoroc¢ne. Bude reagovat na potieby zaka a ménici se podminky
vedouci k vnitini motivaci pro celozivotni vzdelavani.

Metodicka podpora realizace skolské reformy

V souvislosti se soucasnou $kolskou reformou v Ceské republice vznikl Projekt
Pilot Z a projekt Koordinator, které byly spolufinancovany z prosttedkt Evropského
socialnfho fondu. Na pfiprave a realizaci téchto projekta se podilelo Ministerstvo skol-
stvi mladeze a télovychovy Ceské republiky (dile jen MSMT CR), V§zkumny tstav
pedagogicky (dale jen VUP) a Narodni institut daltho vzdélavani (dile jen NTDV).

Projekt Pilot Z
Do projektu se zapojilo 14 skol, které byly oznaceny jako skoly pilotni. Tyto skoly
meély za tkol vytvofit podle prvni verze RVP ZV své $kolni vzdélavaci programy(dale
i SVP) a nasledné je ovéfit v praxi ve skolnim roce 2005/2006.
VUP (Vyzkumny tstav pedagogicky) v Praze vystupy téchto kol monitoroval
a vysledky ovéfovani poskytl ostatnim $kolam v CR, kterym slouzily jako inspirace
i nameéty pro tvorbu svych skolnich vzdélavacich programau.

5 1. Jetabek, J. Tupy, Ramcovy vzdéldvaci program pro zikladni vzdélivini, VUP, Praha 2005.
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V ramci tohoto projektu probihalo vzdélavani ucitela pilotnich skol v oblasti
autoevaluace a rozvoje klicovych kompetenci. Projekt mél ukazat, jak se s danou pro-
blematikou $koly vyporadaji a které oblasti bude potieba vytycit pro dalsi vzdélavani
pedagogickych pracovnikt (DVPP).

Projekt Koordinator

Narodni projekt Koordinator byl ze 75% spolufinancovan Evropskym socidlnim
fondem a z 25% byl financovan statnim rozpoctem Ceské republiky. Jeho zajisténim
byl povéten Narodni institut pro dalsi vzdélavani (dale jen NIDV).

Skolen{ probihala ve dvou t¥idennich blocich v celkovém rozsahu 48 hodin. Ab-
solventi z fad pedagogické vefejnosti byli certifikovani a povéfeni fizenim tvorby
SVP na kmenové skole. Tento projekt byl realizovan od #jna 2005 do éervna 2006
a Skolenf koordinatort mélo nékolik cila:

e  seznamit koordinatory s kurikularni reformou,

e usnadnit pochopenf struktury dokumentu RVP ZV,

e vysvétlit vychovné a vzdélavaci strategie skoly,

*  pochopit podstatu zakladntho vzdélavani (podle nové reformy),

e umét pracovat s klicovymi kompetencemi,

e pochopit princip tvorby ucebnich osnov (podle nové reformy),

+  umét zodpovédét otazky k SVP,

*  naucit se motivovat pedagogicky kolektiv,

* naucit se iniciovat tymovou praci,

* naudit se fidit a hodnotit.

Projekt zahrnoval také akci Pomoc $kolam, diky niz mély skoly od fijna 2005
k dispozici konzultanta (pracovnika NIDV), ktery ve skolach napomahal pii feseni
problémi v souvislosti s tvorbou SVP. V ramci tohoto projektu byl také ziizen portil
RVP na webovych strankach, kde si mohli tcastnici projektu vyménovat své zkuse-
nosti a kontaktni adresy.

Dalsi vzdelavani koordinatord probihalo od unora 2007 do kvétna 2008 pod
zastitou MSMT a NIDV z ¢&asti formou prezenéni a z velké ¢asti formou distanéni,
Tento projekt byl zakoncen zavérecnou zkouskou a obhajobou prace. Koordinatofi,
kteff tento projekt absolvovali, se stali kvalifikovanjmi odborniky na tvorbu SVP.

Z uvedeného vyctu vyplyva fada zmén, které si vyzadaly odbornou pfipravenost
pedagogti. Znacné naroky jsou v této souvislosti kladeny jak na feditele $kol, tak i na
ucitele samotné. Takovouto problematikou se doposud ucitelé nezabyvali.

Nejdfive je nutné provést dukladnou analyzu soucasného stavu ve skole zamére-
nou na vlastni specifika. Jiz samotné vymezeni charakteristiky skoly vyzaduje tymo-
vou spolupraci. Pivodné charakteristiku $koly zpracovaval feditel skoly do vyroc¢nich
zprav a predkladal vysledky prace skoly za uplynuly skolnf rok zfizovateli. Soucasna
charakteristika $koly by méla tzce korespondovat s charakteristikou SVP, coz se pro
feditele $koly jevi jako zcela nova zkusenost.
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Jeste pred vlastnim zahdjenim tvorby skolnich vzdélavacich programu je tfeba
provést analyzu Skoly prostfednictvim ruznych metod a nastroju. Mezi nejcastéji
pouzivanou metodu pro zjisténi ,,vychoziho* stavu skoly patif SWOT analyza skoly.
Nazev je dan ¢tyfmi zkratkami pochédzejicimi z anglickych slov: strengths/silné stran-
ky, weakness/slabé stranky, opportunities/pfilezitosti, threats/hrozby. Silné a slabé
stranky se vztahuji k vnitfnimu prostied{ skoly a naproti tomu pfilezitosti a hrozby se
vztahujf k prostiedi vnéjsimu. Analyza je pfilezitosti ke vzdjemné komunikaci vSech
pracovniku skoly a k uvédomeénti si toho, co se ve skole d¢la dobfe a v ¢em se bude
pokracovat, ale i kde jsou slabd mista a na zakladé toho stanovit strategické cile skoly.
Pechdnek® doporucuje provést komplexni evaluaéni Setfeni, aby bylo mozné urdit,
jak je skola efektivni.

K dal$im fazim pfistupovala kazda skola podle vlastnich moznosti a schopnosti.
Presné kroky postupu nebyly nikde stanoveny.

Pii vlastni tvorbé SVP se velmi zasadné pihlizelo k vysledkam, ke kterym skola
dospéla prave prostrednictvim SWOT analyzy. Urcujicim momentem byly ale také vy-
sledky dotaznikového Setfeni pro rodice, které zjist'ovalo stavajici klima ve skole a také
pozadavky rodi¢a na vychovu a vzdélavani zaka v dobé, kdy se SVP zacal vytvaet.

Zakladem uspéchu projektu je tymova spoluprice a proto tymy musi byt koor-
dinatorem kvalitné sestaveny.

Hovofime o druhé fazi tvorby skolnfho vzdélavaciho programu. Piesny postup
neni striktne dan. Proto kazda skola k tomuto problému piistupuje zcela individu-
alné. Presto se domnivame, ze zcela nejdulezitejsi je prvni schizka koordinatora s
pedagogickym kolektivem a spravné motivacni pusobeni na pedagogy. Osvedcilo
se, nejprve pomoci dotaznikového Setfeni oslovit rodice zaku zakladni skoly, aby
se vytvofila pfedstava o tom, jak vypada idealni skola pro jejich déti, a na zaklade
vysledkt tohoto dotaznikového sSetfeni stanovit jasné cile vzdelavani. Koordinatofi
NIDV doporucuji postupovat od cili vzdélavani pres klicové kompetence a prafezo-
va témata k evalua¢nim a autoevalua¢nim modelum. V zavérecné fazi rozpracovavat
vystupy jednotlivich pfedméta, jak jsou definovany v RVP ZV a zatazovat je ke
konkrétnimu ucivu.

Avsak 1 kdyz se podatf dspésne vytvofit skolni vzdélavaci program a veskeré tyto
kroky zkompletovat do jediného dokumentu, ktery bude obsahovat veskeré pozadav-
ky stanovené RVP ZV, je nutné si uvédomit, Ze tim prace nekondi. SVP je pruznym
a stale otevienym dokumentem, ktery je nutno neustale upravovat pro potfeby zakut
i ucitelt.

Na tvorbe¢ skolntho vzdélavaciho programu se podili nejen vedeni skoly s ko-
ordindtorem, ale také kolektiv pedagogu. Ten, jak jsme se jiz zminili vyse, musi byt
rozdélen do pracovnich skupin, tzv. pracovnich tymu. Ty by pak mély byt funkéni
a zivotaschopné. I tyto faktory velmi ovlivnily klima $koly. Dobré vztahy ucitelti pii
kolektivni praci bylo nutné c¢asto korigovat a n¢kdy i opétovneé budovat.

§ V. Pechanek, Novi kurikulirni politika a kurikulum skoby, [in:] Skolui vzdélivaci program krok za krokem,
Dashofer, Praha 2000, s. 56.
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Dva zakladni pohledy na tym a tymovou praci uvadi ]. Veber:

a) chapani tymu jako uskupeni lidi, kteff jsou sdruzeni za Gcelem plnéni urcitych,
casto i zcela pravidelnych pracovnich ukola atd., kdy charakteristickym rysem
tymové prace je zdiraznovani vzajemné zavislosti mezi vysledky a praci dané
pracovni skupiny nebo celku;

b) chapani tymu jako pracovni skupiny, sestavené k tvarcimu feseni, popf. i reali-
zaci specifického ukolu, obvykle nad rimec béznych pracovnich ukolt’”.

Z prvniho pfipadu je patrné, ze se jedna o presveédceni ¢lent tymu ¢i skupiny
o tom, ze vysledek jejich prace je ptimo umeérny vysledkim prace jednotlivet. Du-
raz je kladen na vzajemnou spolupraci, poskytnuti rady a pomoci. Pro fungovani
takového tymu je dalezité i ptiznivé socialni klima (pfatelské mezilidské vztahy, jista
neformalnost) a povédomi o spole¢ném cili.

Ve druhém pifpadeé mame na mysli tzv. tvirci tym, ktery byl sestaven z odborniki
za ucelem vyfeseni daného dkolu. N¢kteif autofi preferuji spise pfiblizné¢ sedm clent
tymu, jini se pfiklani k péti az jedendcti ¢lenim. Lze tedy usoudit, Zze pocet ¢lent
tvarc¢itho tymu je omezeny, zalezi vsak na zastoupeni jednotlivich profesi ¢i typt
pracovnikd. Mezi charakteristiky takového tymu patti, Ze jeho fungovani je casove
omezené splnénim daného cile, rovnopravnym postavenim vsech jeho clend, avsak
s uréenymi rolemi, vymezenymi pravidly a odpovédnosti. Vsichni si uvedomuiji a re-
spektuji spolecny cil, k jeho splnéni vyuzivaji mimo jiné efektivni komunikaci a celné
fesen{ vzniklych konfliktt. Hodnoceni tymu probiha na zaklade plnéni dil¢ich etap
nebo po splnéni celého tkolu.

Soucasti pracovniho tymu je 1 pracovni{ skupina.

Pracovni skupinou jsou vsechny skupiny, které spolu pracuji a dostatecné plni
podminky tymu. Jedna se pfedevsim o podminku doc¢asného trvani pro splnéni urci-
tého cile. Pracovni skupina mize pfertst v pracovni tym, ale je tfeba nejprve posou-
dit, zda je tymova prace tou nejefektivnejsi cestou plnéni ukola .
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Wpuna 3aiinesa

COBPEMEHHASI AMHTBHUCTHKA
1 EE OCHOBHBIE HATIPABAEHUA
[THE MODERN LINGUISTICS AND ITS MAIN CONCEPTS]

2010 roa craa AAf VKPamHCKOIO TOCYAAPCTBEHHOTO IieHTpa “Manasd akasemMus
HayK YKpawHbBI OE3YCAOBHO CTaA OCOOCHHBIM — IIPEKAE BCETO M3-32 IIPHCBOCHMUS
emy B ceHTAOpe Ykazom [Ipesnaenra craryca HarmmonaasHoro.

Hapsay ¢ otum Heab3st He 0OpaTHTh BHUMAHUE Ha APyrue 3HaKOBble AAf Ha-
LIHOHAABHOIO reHTpa “Marad akaaemus Hayk YKpPamHB COOBITHA 3TOIO IOAQ,
CPEAH KOTOPBIX U paCIIHpeHNe (PHAOAOIMHYECKOIO HAIIPABACHHA B PE3YABTATE
co3panuA HOBOM cexrun “‘Pycckuit A3pik”. Panee ora cexkmusa AeHCTBOBAAA AHIIID
B HEKOTOPBIX TEPPHTOPHAABHBEIX OTAeAcHUAX MAH — manpumep, B Ayranckoit
00AACTH — YTO OIPAHUYNBAAO AOCTIDKCHHS 3aHHMAIOIINXCH HAYIHO-HCCACAO-
BATEABCKOH ACATEABHOCTBIO IO AMHHN MAH 00AacTHBEIM, a4 HEe BCCYKPANHCKUM
VPOBHEM, CO BCEMU BBITECKAIOIIUME OTCIOAA IIOCACACTBHAMH (K IIPHMEPY, OTCYT-
CTBHE Y IIOOEAUTEACH KOHKYPCOB-3AIMUT IO PYCCKOMY A3BIKY BCAYCCKIX ABIOT AAfA
IIOCTYIIACHHSA B BBICIIHE YICOHBIC 3aBCACHUA — B OTAHYHE OT HOOEAHTEACH IIO
APYTHM IIPEAMETAM).

ITpeararaemas yOANKALIIA CTABUT CBOCH IIEABIO OIIPEACAHTH HEKOTOPBIE OPH-
CHTUPBI AASl PAOOTEL TEM FOHBIM HCCACAOBATEASM, H3OPABIIIHX AAS CBOCTO HAYIHO-
HCCAEAOBATEABCKOTO CTApTa CPePy PYCCKOIO A3BIKO3HAHUSA, IIPOACMOHCTPHPOBATH
ITAHOPAMY IIPOOAEM, K PEIICHHIO KOTOPBIX OHHU MOIYT IIPHOOIINTHCA.

CaoBo “AnHTBHCTHKA” IIPOUCXOAUT OT AaTHHCKOTO lingua (“AmHrsa”) — A3bIK
1 0003HAYAET OCOOYIO HAYIHYIO CPEPY: HAYKY O A3BIKE, KOTOPYIO HA3BIBAIOT TAKKE
A3BIKO3HAHUEM, A3BIKOBEAECHIUEM.

VCTaHOBACHO, 9TO IO OOABIIEH YACTH OBAGACHHE S3BIKOM IIPOHCXOAUT IIpa-
KTHYECKI: HAM, HOCHTEASAM A3bIKA, BAYKHEE BCEIO HAYYIHTHCA IIPABUABHO TOBOPHUTDH
n ncath Ha HéM. OAHAKO AMHIBHUCTHKA H3Y9A€T A3BIKI U TECOPETHICCKH — BBIACHACT
3AKOHBI UX PAa3BUTHA, YCTPOMICTBA, CXOACTBA U PASAUYHSA MEKAY ASBIKAMU, OCOOCH-
HOCTH HX CAOBAPHOIO COCTaBa, TPAMMATHKY, 3BYKH I T. A.

Nsyuerne AF0OOro M3 KOHKPETHBIX A3BIKOB: PYCCKOIO, YKPANHCKOTO, AHTAHI-
CKOT'O — 3TO HCIIOAB3OBAHHE PE3YABTATOB OIPOMHON PabOTBHI MHOTHX ITOKOACHUM
AMHIBHCTOB II0 UX H3YYEHHIO M ONMCAHWUIO. AMHIBHCTBI OIIMCAAM 3BYKH f3BIKA
— €ro @oHenmuKy; CAOBA, KOTOPBIMHE S3BIK PACITOAATACT, — €TO JIEKCUKY; TIPABIAA U3ME-
HEHUSA U COCAUHCHHA CAOB — gpammanuxy. VImMeHHO Oaaroaaps paboTe ANHIBHCTOB
CO3AAHBI Y9eOHUKH, II0 KOTOPBIM MBI MOKEM H3y9aTh A3BIKH, 4 TAKKE CAOBAPH STUX
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A3BIKOB. B 3aBHcuMOCTH OT TOIO, KaKOM A3BIKOBOM YPOBEHDb ABAACTCA IIPEAMETOM
HCCAEAOBAHUSA, B AMHIBUCTHUKE BHIACAAIOTCSA COOTBETCTBYIOIINE Pa3ACABL Tak, go-
HemuKa M3YIACT 3BYKH PEUH M MHTOHAIUIO, LIeKCUK01021A — CAOBAPHBIE COCTAB A3bIKA,
cpamManiura — CAOBA B KA4ECTBE YacTell peun (Mopgho.021s) 1 yCTPOMCTBO CAOBOCO-
YCTAHNN W IIPECAAOKCHUI (CUMMAaKcc) I Ap.

AMHIBHCTHKA — OAHA M3 CAMBIX APEBHHX HAYK, 3APOAMBIIAACH 3aA0ATO AO Ha-
ILIEH PBI: IIOAATAIOT, YTO HAyKa O A3BIKE OBIAA CIIE Y ADEBHHX CIHIITAH H IIYMEPOB
—xureaedt Mecormorammn. Y a1ux HapoAoB B 111 — II TeIcAgeAeTHAX AO HAITIEH 3PbI
yKe ObIAa pasBHTa IMCbMEHHOCTD. OBAAACTD IIMCHMOM O€3 CIIEHAABHOIO U AAH-
TEABHOI'O OOYYEHHSA OBIAO HEBO3MOKHO, 4 TAKOE OOYUIECHUE IIPEAIIOAAIACT OIIPEAL-
AEHHBIH YPOBEHD TEOPETUICCKIX 3HAHUI O si3blke. HeOOXOAMMEL OBIAT TAKOTO POAA
3HAHHA U IPU COCTABACHUHI I'OCYAAPCTBEHHBIX AOKYMEHTOB, ACTOIIHCEH, 3AIICH pe-
AWUTHO3HBIX MU(DOB I T. A.

CraHoBAGHIE AMHIBUCTHYECKOM HAYKH B PAa3HBIX I'OCYAAPCTBAX APEBHEIO MUPA
IIPOTEKAAO TO-pasHoMy. B ApeBre#t M uann A3bIKO3HAHNE BOSHIKAO U3 ITPAKTH-
YECKOH IOTPEOHOCTH COXPAHUTH TOYHOE BOCIIPOU3BEACHHE APEBHUX CBAIICHHBIX
KHUI MHAYHU3Ma — 660, COCTOAIIMX U3 CBAIIECHHBIX PEAHUIMO3HBIX I'IMHOB. Beawl,
cospanmusie B 111 — II ThicAYeACTHAX AO HAIIICH 9PBI, OBIAK 3AIIMCAHBI HA ADEBHEM
AUTEPATYPHOM f3BIKE MHAMMIIEB — canckpume, U K cepeAune | Toicageserns camu
MHAHMHIIBI IIEPECTAAM MHOIOE B HHUX IIOHHMATb, TAK KAK HX fA3BIK K 9TOMY Bpe-
MEHHU CyIIECTBEHHO m3MeHHuAcs. IlosBrmAaacs HEOOXOAUMOCTD TOYHO YCTAHOBHTD
1 OIIHCATh 3HAYECHHE CAHCKPUTCKUX CAOB M (DOPM, HAYIUTD AIOACH IIPABUABHO HX
BOCIIPOM3BOANTD, IIOCKOABKY AIOOBIE OIINOKH, NCKAKEHUSA B CBAILICHHBIX PEAUTH-
O3HBIX KHUI'AX OBIAM HEAOIYCTHMEL.

B IV Bexe A0 Harreit 9pbl MHAUHCKUN AMHIBUCT [ 14t 1y CO3AAA TPAMMATHKY
carckpura, kotopas cocrofdra u3 4000 cTHXOTBOPHBIX IPABUA — ¢)/7zp, TIPEAHA3-
HAYABIIUXCA AASl 3aYYMBAHUA HAU3YCTb. DTU IIPABUAA OIHCHIBAAU 3BYKOBOI CO-
CTaB CAHCKPHUTA U €r0 MOP(OAOTHIO, IIPEAITHCEIBAAN, KAK OOPA30BBIBATL CAOBA OT
pasAmdHBIX KOpHEH. B 9710 e Bpems B ApeBHell MHANN ObIAI CO3AQHBI B APY-
IMe rpaMMaTHKH, OAHAKO AMHIBHCTHYECKHH TPyA Ilanmnm cumrasca manboaee
nonyAapasM. [Tomumo rpammarnk B ApeBHeil VIHANN MOABHANCH HCTOYHUKH,
HAIIOMUHAIOIIIME COBPEMEHHEIE CAOBAPH, TAE€ OOBACHAAMCH HEIIOHATHBEIE COBpE-
MEHHHKAM CAOBA.

B Apesmeit ke I'penimu BO3HHKHOBEHHIO fA3BIKOSHAHMSA CIIOCOOCTBOBAAI
passurue praocodun, a TaKKe 0CO00E BHUMAHUE K PA3BUTUIO 0PaIOpCKux (10c00H0-
(el ACATEACH HAYKH, KYABTYPBI, HCKYCCTBA. APEBHIE IPEKI 0COOO MHTEPECOBAANCH
BOIIPOCAMH IIPOMCXOKACHUSA fA3BIKA, COOTHOIICHHSA A3BIKA C I'PAMMATHKON M AOIT-
KOM. VM mpuHAAAEKHT Pa3pabOTKA TAABHBIX IIOHATHIH IPAMMATHKI: OCHOBHBIE YaCTH
pedn, BHIACASEMBIE HAMH CETOAHS B PASAMYHBIX A3BIKAX, BIIEPBBIE OBIAM OOHAPYKEHDI
n HasBaHbl ya€abiMu ApesHell ['pernn. ['pedeckie rpaMMaTHCTEL CTAPAAKCH TAKIKE
COXPAaHUTH B HEIPUKOCHOBEHHOCTH, OIPAAUTH OT IOCTOPOHHHUX BAUAHHI CTAPYIO
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IPEYUCCKYIO AMTEpatypy — npousseacHus Jexusaa, Copporxaa, I'omepa u Apyrax
BEAHKHX ITHCATEACH, KOMMEHTHPOBAAN U BEIBEPAAM APEBHUE TEKCTEL.

ApeBHue puUMAAHE COCTABAAN CAOBAPH H TPAMMATHKI CBOCTO AATHHCKOTO A3BI-
Ka, MAH AQTBIHH, KOTOPBI HUIPAA Ba/KHYIO POAb B KYABTYPE aHTHYHOCTH M CPEA-
HEBEKOBbA 1 IMHPOKO m3ydascs B mupe. Muoro ammanus 8 Apesaem Prme, kak
u B Apepreit I'perum, yACASAOCH OOYICHUIO KpacHopeu o, T. €. YMEHUIO TIPABUABHO,
KPACHBO U YOCAHTEABHO TOBOPHTb.

Mrak, AMHIBUCTHKA IPUHAAACKHT K APDEBHEHUIIIIM HAayKaM, KOTOPasd BOZHHKAA
IIPEAKAC BCEI'O U3 IPAKTHIECKUX IIOTPEOHOCTEN AIOACH — HEOOXOAMMOCTH YUUTD HX
YHTATH U IIHCATh, IPABUABHO, OOPa3HO U YOEANTEABHO TOBOPUTD.

OAHAKO Y HAC €CTh IIOAHOE IIPABO YIBEP/KAATE M TO, ITO AMHIBUCTHUKA ABAACTCH
OAHOI 13 HANOOAEE AKTYAABHBIX CETOAHS, COBPEMEHHEIX HAYK, B YEM ACIKO YOEAHTh-
€ HA OYEHb HECAOKHBIX IIPHMEPAX.

KaKABIT ACHD MBI IIOIIAAAEM B PASAMYHBIE CHTYAIIMH OOILICHUSA, TAE IIPUBBIYHO
1 IPAKTIYECKH HE3AMETHO AAfA ceOfA moAb3yeMcs A3bIKOM. OInyTuThb A3BIK TaK 7Ke
TPYAHO, KaK ITOYyBCTBOBATH ABU/KEHIE IIAAHETHI IIOA HOIAMH — KAKETCH, MBI C 9THM
POAHAHNCH M HE MOKEM DE3 HEro CyIIECTBOBATD, Kak Oe3 Abixanusd. [Tloaromy mbr u He
3aMeYaeM TOM THTAHTCKOH PaOOThI, KOTOPYIO BBIIOAHACT A3BIK B HAITICH KH3HH.
MezxAy TeM HaM IIOCTOSIHHO IPHUXOAWTCA Paszo6apusams ¢ KeM-110, 0YMarnte, Yumants,
caymans, 2080pums — T. €. B Pa3HBIX POPMAX 064 a7 b CA.

KakoBa e poAb s3blka B OOIIeHNN? AMHIBUCTHKA YTBEPKAACT, UTO ASBIK —
CHCTEMA CIEIIMAABHEIX CPEACTB (3BYKOB, OYKB, CAOB, IIPEAAOKEHHUH, MHTOHALIMH,
3HAKOB IIPEIMHAHNA U T. IL.), KOTOPas OOCAY/KHBAET ABE BasKHbIE IIOTPEOHOCTH |e-
AOBEKA: M 2 CA U b YL 00t am b A, OOMCHHBAACH APYT C APYTOM HMH(POPMAITHEH, I1e-
peAaBas CBOM COOOPaIKCHISA, JKEAAHHA, OTHOIIICHUE K YEMY HAH KOMY-AN00. OCHOB-
HOE HA3HAYCHHE fA3BIKA — YAOBACTBOPATH IIOTPEOHOCTD AIOACH B OOIIEHHH APYT
C APYTOM, I TIPH 9TOM II€AB AFODOTO OOIIEHMSA 3AKATOTIACTCA B TOM, YTOOHI % ¢.10 6 ¢ K
nonan 0pyeoeco wesogexa.

CyTp 94eAOBEYECKOIO OOIIEHMA CBOAUTCH K IIEPEAAYE U BOCIPHUATHUIO CMBICAA.
Hepeaxo, oAHako, OBIBACT, UTO AIOAHM TOBOPAT HAa OAHOM A3BIKE, HO HE COBCEM
ITOHHUMAIOT APYI' APYIa: MEKAY HIMH BO3SHHKAIOT BCEBO3MOKHbBIE HEAOPA3YMEHI,
KOMHYECKIE CUTYAIIHH, 4 HHOTAA B CEPbe3HbIe KOHMANKTBL AAf TOrO 9TOOBI H3-
Geratpb Pa3sAMYHBIX KOMMYHHKATUBHBIX ‘‘COOEB”, HYKHO IPABUABHO ITOHIMATDH
CyTb IIPOIIECCA OOIIEHHA, XOPOIIO OPUEHTHPOBATHCA B €0 Pa3AHYHBIX (popMax.
Hesasucumo or toro, B kakoit dpopme IporeKkaeT peueBoe oOIeHue (uenie, 20-
6opernue, caymarne, nucsMo), OHO HMEET KAK MHHHMYM ABYX COOECEAHHKOB (HMAH,
HHAYE TOBOPA, ABYX ()(6eK7206 petl): TOIO, KTO IIepeAacT HH(MOPMAIIHIO, U TOr0, KTO
eé¢ BocupunuMact. [lepBoro Ha3eBAIOT @ 6720p0M, UAU adpecan70M (MHOTAA —
2080pAMUM, NUMYHHUM), BTOPOTO — adpecan oM (a TAKKE — CLYMArMUM, YUIMIArHUM).
Bzaumuoe Hermonnmanme MOKET BO3ZHHUKHYTH 110 BUHE aBTOpa — €CAHM OH HE Hay-
YHACH BBIPAKATH CBOIO MBICAb IPAMOTHO M fICHO, €CAM IIAOXO ITOHHMAET 3aKOHBI
IIICBMECHHON M YCTHOH PEYH, €CAH OTHOCHTCA K COOCTBEHHOW pedn HEOPEKHO
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1 HEB3BICKATEABHO. OAHAKO HEIIOHMMAHHUE MOKET OBITH CBA3AHO M C IIOBEACHH-
€M aApecaTa — TOrO, KI'O BOCHPHUHUMAET YYKYIO PEUb, CAyIIAd €€ HAM duTasd. DT1o
IIPOMCXOAUT IIPH HEBHUMATEABHOM OTHOIIECHUU K IIAPTHEPY, IIPH HEITOHUMAHIHI
HEKOTOPBIX CAOB, YIIOTPEOAAEMBIX COOECEAHHKOM, He3HaHHH OpdorpadraecKix
1 IYHKTYAIMOHHBIX IIPABUA M MHOTOM APYIOM.

McrioAp3ys A3BIK B pe4EBOM OOIIIEHHH, MBI IIOCTOSHHO BBIIIOAHAEM TO POAD adpe-
catma, asmopa, IEPEAAIOIIEro HH(MOPMALIUIO, TO POAb adpecarnia, KOTOPOMY HYHKHO
ITOHATP YYIKYIO PEUb, BOCHPUHUMAA ¢€ 3PUTEABHO HAU HA CAYX. A 9TO 3HAYHT, ITO
kaxAOMy (Oyayiemy (bHAOAOTY — TeM OOAee) HEOOXOAMMO OAHHAKOBO XOPOIIIO
CIIPABAATBHCA C PA3HBIMH PEUEBLIMH 33AA9aMU, MHOI'OE 3HATD U YMETh.

DopMupoBaHNE HABEIKOB M YMEHUI PAIIMOHAABHOIO PEYEBOIO IIOBEACHUSA, OT
KOTOPEIX 3aBHCHT IIOAHOLIEHHOCTD HAIIIEIO OOIIECHHUSA, — OAHA M3 OCHOBHBIX 33AQY
KyAwmyper pedu, OCOOON AMCHUIIAMHEL, H3YYAIOMIEH PEUEBYIO AKU3Hb OOIIECTBA
B OIIPEAEAEHHBIH IIEPHOA U YCTAHABAUBAIOIIEH HA HAYIHOM OCHOBE IIPABUAA ITOAD-
30BaHUA A3BIKOM KaK OCHOBHBIM CPEACTBOM OOIIEHUA AFOACH, OpyAHEM (DOPMHPO-
BAHUSA U BBIPAKCHUS MBICACH YCAOBCKA. BBIpamerreMm kyiszpa peyn 0OO3HATAIOT
TAKKE KAYECTBO MCIIOAB3OBAHUSA A3BIKA B OOIIEHHH, PEAAH3YEMYIO A3BIKOBO-pede-
BYIO CIIOCOOHOCTD YEAOBEKA.

KyAbTypa pedn, HECOMHEHHO, ABAACTCA YACTHIO OOIIEH KyABTYPEI YEAOBEKA;
KAK U APYIHE CAAraeMbIe KYABTYPBI, OHA IPUBUBACTCH, BOCIHTEIBACTCA U TpeOyer
ITOCTOAHHOIO COBEPIIEHCTBOBAHMA. KyAbTypa peun BbIpaOaTBIBACT HABBIKU PEry-
AUPOBAHUIA 0/2260pa 1 Ynomipedaenus A361K0861x (hedcme B IIPOIIECCE PEIEBOTO OOIIEHIA,
IromMoraeT c(pOpMHpPOBATH CO3HATEABHOE OTHOIIEHHE K MX HCIOAB3OBAHHIO B pe-
YEBOM IIPaKTHKE.

OBA2AETD KYABTYPOI PEUIH — 9TO 3HAYUT YMEThb B KA’KAOM KOHKPETHOM CAyYae
IIPHAABATE COOCTBEHHOI PEYN Te KAYeCTBA, KOTOPEIE OKA3BIBAIOT HAMAYYIIIEE BO3-
AEHCTBHE HA AAPECATA B COOTBETCTBUH C ITOCTABACHHON KOMMYHHKATUBHOM 3aAa9€H.
K 9mcAy TaKHX KauecTB OTHOCAT, BO-IIEPBLIX, /1) d 6 U A b1 0CIN b, T. €. C00.1100¢1He 1HOpM
umepannyprozo aseika (0pGoINUUEcKUX, MOPPDONOLUMECKUN, CUHIMARCUMECKUX, CIIUAUCTIUYCCKUX
u Ap.). VIMEHHO Ha OCHOBE IIPABUABLHOCTH, ODECIICYUBAIOIIEH B3ANMOIIOHUMAHIIC,
MOI'YT OBITh PEAAU3OBAHBI BCE APYIHE KAYECTBA XOpoulell pekt, T. €. PEIH, MAKCUMAAD-
HO COOTBETCTBYIOIIEH KOMMYHHUKATUBHBIM 3aA29aM B KOHKPETHBEIX CHTYAIHAX 0O-
meHusA (BHIPAKEHHUE X0po#las peds B IOCACAHHE I'OABI IIPHOOPEAO TEPMHHOAOIU-
YECKOE 3HAYEHHE, BOIIAO B UHCAO KYABTYpPO-pedeBeAdeckux noHaTui). [Tommmo
IIPABUABHOCTH, XOPOILYIO PEUb OTAMYAIOT 720 410 C/ b U A0 UUIOCIN b, U UL 07 d,
Gozamemeo (Pa3HOOOPAIUE), ACHOCHY I NOHAMHOCI b, 6blpAIUMEALHOCIY,

yMecmocms. B 3aBHCHMOCTH OT TOTO, 6 Kakol hgpMe ¥ 6 KakoM caripe OCYIIIECTBAS-
ercs ODITeHNe, IIEPEINCACHHEIC KAYECTBA PEIH MOTIYT PA3AMYHO PACIIOAATATHCH IO
crenenn sHauumoctu. Harpumep, aas aokymenta (oguynansio-oenosod cnuas) Hau-
©oAee BAKHDL 720401, A02UYHOCHIL T ACHOCHb; OOTATCTBO M BEIPA3UTEABHOCTD B AAH-
HOM CAy4ae MMEIOT MEHbBIIIEE 3HAYeHuE. B 10 ke BpemA AAfl CTaThH, HAIIMCAHHOM
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HA KaKyIO-AMOO OYECHb AKTYAABHYIO TeMY (IYOANUIIMCTHYICCKUI CTHAB), KAYCCTBAMU
IIEPBOCTEIIEHHOM BAKHOCTU CTAHOBATCA UMEHHO 651pasuimieabiocms X 602anicineo.

Kazxaoe u3 Ha3BaHHBIX KAYECTB XOPOIIIEH PEUr 3aCAYKHUBAET IIOAPOOHOI Xa-
PAKTEPHCTHKH, TIMATCABHOTO AHAAM34 TEKCTOBBIX IIPUMEPOB, B3ATHIX M3 PEICBBIX
IIPOM3BEACHHUI PA3HBIX KAHPOB. DTy HHPOPMAIIUIO MOKHO IOAYIHTE, IIO3HAKO-
MUBIIIHCh C AUTEPATYPOI ITO KYABTYpe pedn (HEKOTOPHIC M3 TAKUX HCTOYHHKOB
HA3BAHBI B KOHIIC ITyOAHKAITHH).

HeobxoAMMO IIOMHHTB, YTO OLEHHBATH PEYb C TOYKH 3PECHHA IPOABACHUA
B HEll BCEX HA3BAHHBIX KOMMYHHKATUBHBIX KAYECTB HYKHO 00A32TEABHO C YIETOM
TOI'O, KAKOM /724115 BOIIAOILIEH B AAHHOM PEYEBOM IIPOU3BEACHHH, B KAKOI popme
(yCTHOT MAM IIICBMEHHOM) peaAn3oBaHa peyb, U Apyrux dpakropos. Hampuwmep,
B OOIEHUN IPAKTHYICCKOTO Xapakrepa dppasy B sapske npodasasu epyutis, nomudops:
U @pyKmer MBI OLIEHHM KaK BBHICKA3BIBAHUE, COAEPIKAIIEE AOIMYECKYIO OIIHOKY,
ITOCKOABKY 3ACCH HAPYITICHBI AOTHYCCKIC IIPABUAA: B OAHH PAA ITOCTABACHO 0O-
Aee obree (poAoBoe) monsaTue (@Ppykrrsl) 1 OOAee JacTHBIC (BUAOBBIC) ITOHATHA
(epymun u nomudoper) — IPU TAKOM ITOCTPOCHUN (PPa3bl U3 PAAA DPYKTOB UCKATO-
YAIOTCH TPYIIM.

OAHAKO B f3BIKE XYAOKCCTBCHHOM AWTCPATYPBI (XYdoswecnieerbltl /11Ab) MBI
HEPEAKO CTAAKHUBAEMCS C 71dpoouposariseM HEAOTHYHON PEUH, IIPU KOTOPOM Hapy-
IIIEHUE AOTMKHU BBICKA3BIBAHUSA HCIIOAB3YETCA KAK CTHAMCTUYECKUI IIPUEM CO3AA-
HEA KOMHYIECKOro 3(ppeKTa, T. €. AAT IPHUAAHUA PEUH BBIPASHTCABHOCTH: ~Aeagus
Tuxonosna nocuaa ra eon06e ueney, mpu 60podasKu ra 1ocy u Kogedrvtii Kanom ¢ Jiéamens-
xumu ysemamu (H. I'oroas); Aes Cassuy Typmaros, dwacunnsiil obsiéamens, umenoufu
Kanumaney, Moa00V10 Jicery U cOAUONYI0 NACUb, KAK-1110 UZPAS Ha UMEHUNAX ) NPUAmes
6 eunm (A. Yexos).

C ApeBHEHIINX BPEMEH A3BIKO3HAHHE ITOAPA3ACAACTCA HA ABE Pa3HOBHAHO-
CTU: AUNZEUCIIUKY Hac/H)10, T3YIAIOIIYIO OTACABHBIE A3BIKH, W 004/)/0, ICCACAYIO-
ITIYIO OOIIIIE 3aKOHBI PA3BUTHA BCEX A3BIKOB. Olyee A3b1K03Han e U3YIACT TIPUPOAY,
CYIIHOCTD, IIPOMCXOKACHHE fA3BIKA, ITIPOOAEMBI BHIACACHHA OCHOBHBIX EAMHUIL
A3BIKA M OOINX 3aKOHOB MX pasBuTHA. B 3apadm oOImero A3bIKO3HAHMA BXOANT
TaKKE KAACCH(DUKAITUA AZBIKOB U Pa3pabOTKa METOAOB UX U3ydeHud. Yacmiioe 43bi-
KO3HaHue BCCCTOPOHHE M3y9IACT KAKOM-ANOO OAHMH KOHKPETHBIN A3BIK — PYCCKHIH,
HEMELKNH, PPAHIY3CKHH M APYTHE: B €ro 3aAady BXOAUT OIMCAHHE 3BYKOBOIO
COCTABA, ACKCHKHU U I'PAMMATHKH 3TOTO A3BIKA, 4 Takke ero ucropun. CreruaAncTor
B ODAACTHM YACTHOTO A3BIKO3HAHHUSA HMCHYIOTCH IO HA3BAHNUIO H3YIAECMOTO HMMH
ABBIKA: PYCUCIIbL, YKPAUNUCHIbL, AHeAUC/HB! T T. A.; HEKOTOPBIE HA3BAHUA IIOAOOHOIO
poAa 0OpPa3OBAHBI OT HHOCTPAHHBEIX KOPHEH, B CBA3H C YEM OIIPEACAHMTDH, KAKOM
A3BIK U3yYACT TOT UAU MHON AWHIBHUCT, HEIIPOCTO: (/H0102 (KWTAVICKUH A3BIK), /0-
so1uen (IIOABCKHUIL) B AP.

CyILecTBYeT TaKKe Conocmasumenstioe A3uiKosnarue, B 3aAaIH KOTOPOIO BXOAUT
H3y9ICHHE ABYX MAH HECKOABKHX f3BIKOB B CPABHEHIU APYT C APYTOM. AMHIBHCTA,
H3yYarOIIEro B CPABHUTEABHOM ACIEKTE A3BIKH POACTBEHHEIE, HEPEAKO HMMEHYIOT
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II0 HA3BAHHIO TOH I'PYIIIBI A3BIKOB, HCCACAOBAHHEM KOTOPOM OH 3aHHMAETCA —
HATIPUMED, poMarucrs (I3BIKM POMAHCKOM TPYIIIBL: (PPAHIIY3CKUN, HTAABAHCKIM,
MOAAABCKHH U Ap.), &2asuc/ (3BIKH CAABAHCKOI IPYIIIBL: PYCCKHI, YKPAMHCKHIA,
ITOABCKHH, OOATAPCKUN, CEpOCKUN 1 Ap.), PurHo-)zposed (I3BIKU (PUHHO-YTOPCKOIT
IPYIIIBL: BEHIEPCKNM, (DUHCKUNA, MOPAOBCKUN U Ap.). O COITOCTABUTEABHOM ac-
IIEKTE B M3YYCHHH A3BIKOB AAACE OYACT CKA3aHO OOACE TTOAPOOHO, ITOCKOABKY AAf
COBPEMEHHON AHMHIBUCTHKH OH CTAHOBHTCA BCE OOAEE AKTYAABHBIM.

AMHIBHCTHKA ITOAPA3ACAACTCA ¥ IIO APYIHUM IPUHITHIAM. Tak, Harmpmmep,
HCTOPHUYECKAA AMHIBUCTHKA M3y4a€T UCTOPHYECKOE PA3BUTHE TOIO HAH
HMHOTO A3BIKA, T. €. HCCAEAYET, KAK A3BIK U3MEHAACA B IIPOIIECCE PA3BUTHA, 4 AW H -
I'BUCTHKA CHHXPOHHYECKAA PACCMATPHBACT A3LIKM B UX COBPEMEHHOM CO-
CTOSTHUHU AU B KAKOH-HHOYAD KOHKPETHBIH MOMEHT HX PA3BUTHA.

ITprnkaaaHOE A3BIKO3HAHME — 3TO U3YYCHUE A3BIKA C LIEABIO IIPHMEHE-
HUSA IIOAYIECHHEIX PE3YABTATOB B PA3AIYHBIX C(PEPAX YEAOBEUECKOM ACATEABHOCTH:
TEXHHKE, MEAUIINHE, IICHXOAOINN U AP. VIMEHHO IIpHKAAAHOE A3BIKO3HAHME, OA3H-
pyroleeca Ha A3BIKO3HAHHH TEOPETHYECKOM KAK HEOOXOANMOII OCHOBE, BHIBOAUT
AVHIBHCTHKY B IIPAKTHYECKYIO ACATEABHOCTD, OIIPEACAAS TEM CAMBIM IIPAKTHYIECKOE
3HAYEHHE A3BIKOBEAUECKOM Hayku. Kpome Toro, MHOIHE TEOpETHYECKHE IIPOOAEMEI
AVMHIBUCTHKH MOI'YT HAITU BBIXOA B IIPAKTHKY B OYAYIIIEM — MHOTOYMCACHHBIE ITPH-
MEPEI TOMY OOITICH3BECTHBI.

Bo Bropoii moaosure XX croAeTHs BOSHUK PAA HOBBIX PA3ACAOB A3BIKO3HAHII,
CPEAU KOTOPBIX JUHZEUCIIUKA 71eKCHId, A3YIATOIIAS OPIaHU3ANIO U (DYHKIIMOHHPO-
BAHME IICABIX TEKCTOB; IICUXOAMHIBHCTHKA, HCCACAYIOIIASA A3BIK B €I0 CBA3AX C IICH-
XUKOH UCAOBEKA; KOMMYHUKAIMUSHAA AUNEUCHIUKA, OOPATUBIIIAA 0COOOE BHUMAHHUE HA
POADB A3BIKA B IPOLIECCE OOILCHUS; MarmeMamuieckas, IAYL 664 UcAUNIeAbHAA, NTHIBI-
CTHKA, U3Yy4Yaroas fA3BIK C LEABIO IIPHUCIIOCOOACHHUA €I0 AASl ODIIIEHUA YEAOBEKA
C MAIIMHON M PEIIEHHA MAIIMHON AMHIBUCTHYCCKUX 33AAY; (oHoceManmukd, KOTo-
pasd M3ydJaeT BOCHPHATHE YEAOBEKOM TEX HAM HHBIX 3BYKOB PEUYH U BIICYATACHHS,
IIPOU3BOAMMEBIE HA YEAOBEKA PA3ANYHBIMU 3BYKAMU, 1 T. A.

Bce manpaBAenns u pasaeAbl AMHIBUCTHKH — KaK TPAAHIIHOHHEIE, TAK M HOBCH-
ILIue, — CYIIECTBYIOT B TECHOM B3aUMOAEHCTBUU APYI' C APYIOM M IIOMOTAIOT HaM
BoAee BCECTOPOHHE U IAYOOKO ITO3HATH A3BIK.

ApeBHAA HAyKa AWHIBHCTHKA, BOSHHKIIAS IPEKAC BCEIO U3 IIPAKTHYICCKIX
ITOTPEOHOCTEH aHAAM32 APEBHHUX TEKCTOB, IIPEBPATHAACH K HACTOAIIIEMY BPEMEHH
B MOIIHYIO CAMOCTOSTEABHYIO HAYKY, IIOTPEOHOCTD B KOTOPOM HCIIBITHIBAIOT MHO-
IMe OTPACAM HAYKH U UPAKTUKH. POAL 1 (PYHKIIMHM AMHIBUCTUKH B COBPEMEHHOM
MHpPE YPE3BEIYANHO Pa3HOOOPA3HEL, IITHPOK KPYTI' €€ 3aAad.
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