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Szanowni Panstwo!

Nasz peten technologii i jej nowinek wiek przyzwyczail nas do postepu
i wzrostu jako$ci wykluwajacego si¢ najpierw w glowach, gabinetach i labo-
ratoriach badaczy wyposazonych w solidne teorie. W przypadku ksztalcenia
i wychowania jest inaczej. Tu poprawa jakosci kietkuje gléwnie w glowach
oraz dziataniu praktykow, ktorzy ,,chcg cheie¢”. Szalenie wazna rolg badaczy
jest wyszukiwanie, rozwijanie, uogélnianie i upowszechnianie ich najlep-
szych doswiadczen. Kluczowe jest tez zrozumienie kontekstu kulturowego
i organizacyjnego, w jakim dane pomysly sg i moga by¢ efektywne.

W swoim czasie zajmowatam si¢ szkoleniem instruktoréw harcerskich
z calej Polski. I kazdy kurs oraz ich inne spotkania bazowaly w ogromnym
stopniu na tym, co przywiezli ze sobg uczestnicy — wlasnie na ich dobrych
praktykach, cho¢ wtedy to si¢ inaczej nazywalo.

Dlatego z wielkim zadowoleniem przyjmuj¢ wszystkie prace tej trze-
ciej juz miedzynarodowej konferencji poswieconej dobrym praktykom
w ksztalceniu i wychowaniu. Z jeszcze wigkszym zadowoleniem powitam
ich wykorzystanie w placowkach edukacyjno-wychowawczych naszego
miasta i kraju. Zeby tak byto, poza publikacja materialéw, niezbedne sg inne
formy upowszechnienia wynikéw tej i podobnych konferencji.

Najwazniejsi sg tu bowiem ci, ktérym ,chce si¢ chcie¢” i ktérzy maja
przestrzen do dokonywania pozytywnych zmian w swojej pracy. Czesto lu-
dzie, ktoérzy sami poszukuja efektywnego rozwigzania jakiego$ problemu
zwigzanego ze swoja praca. Innymi stowy, wazne sg ich autonomia w dziala-
niu i motywacja do niego. Nierzadkie bowiem jest zjawisko niskiej, w skali
masowej, efektywnosci ,odgérnie” wdrozonych rozwigzan, ktére znakomi-
cie si¢ sprawdzaly u pasjonatéw i w fazie eksperymentalnej. Dlatego przed-
stawiajac dobre praktyki i ich pozytywne skutki oraz zachwycajac sie nimi,
warto pokusic¢ si¢ o refleksje nad rolg tych dwdch czynnikéw w powodzeniu
danego rozwigzania.

Chciatabym podzigkowa¢ autorom wszystkich prac za bogaty zestaw in-
spirujacych materiatéw. Czytelnikom za$ zycze, by znalezli w tym bogac-
twie co$ dla siebie, co$, co pozwoli udoskonali¢ wlasng prace, rozwigzaé
jaki$ problem czy problemy, zainspiruje do stworzenia wlasnych oryginal-
nych rozwiazan.

Malgorzata Zuber-Zielicz
przewodniczgca Komisji Edukacji i Rodziny Rady m.st. Warszawy
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Zatozenia i realizacja innowacji pedagogiczne;
,Rado5¢ z nauki na co dzief — edukacja
wczesnoszkolna otwarta na potrzeby dzieci”

Principles and realization of pedagogical innovation
“Joy of learning everyday — early school education
open to the needs of children”

ABSTRACT

The article presents principles and describes realization of pedagogical inno-
vation “Joy of learning everyday — early school education open to the needs of
children”. The abovementioned innovation uses among others some techniques
and methods of Education Through Movement by Dorota Dziamska. Hence, it
is an alternative to sedentary teaching, which does not support integrated chil-
dren’s development and blocks their natural development. Main principle of the
innovation is to create appropriate educational space for children so that learning
becomes joy for them.

Keywords: pedagogical innovation, early-school education, quality of education

STRESZCZENIE

Artykul przedstawia zalozenia i opis realizacji innowacji pedagogicznej ,,Rados¢
z nauki na co dzien — edukacja wczesnoszkolna otwarta na potrzeby dzieci”. Pre-
zentowana innowacja wykorzystuje migdzy innymi wybrane techniki i metody sys-
temu Edukacji przez Ruch Doroty Dziamskiej. Jest alternatywa dla sedenteryjnego
sposobu nauczania, ktdry nie sprzyja zintegrowanemu rozwojowi dzieci i blokuje
ich naturalny rozwdj. Gtéwnym zatozeniem innowacji jest stworzenie takiej prze-
strzeni edukacyjnej dla dziecka, w ktérej nauka bedzie dla niego radoscia.

Stowa Kkluczowe: innowacja pedagogiczna, edukacja wczesnoszkolna, jakos¢ edukacji



AGNIESZKA LESZCZ-KRYSIAK

Wprowadzenie

W ostatnim czasie polska edukacja na wszystkich poziomach ulega cia-
glym przemianom i przeksztatceniom. Mozna by powiedzie¢, ze wciaz jeste-
$my na jakims$ etapie reformy. Kierujac si¢ roznymi motywami, wyznaczajac
coraz to nowe cele ksztalcenia i wychowania, poszukujemy alternatywnych
sposobOw nauczania, aby sprosta¢ dynamicznie zmieniajacej si¢ rzeczywisto-
$ci. Innowacja pedagogiczna, czyli skrétowo ujmujac: wprowadzenie czego$
nowego w edukacji, jak w wigkszosci dziedzin zycia staje si¢ koniecznoscia,
aby nadgza¢ za szybko zmieniajacym si¢ Swiatem. Szkota musi zaspokajacé
potrzeby uczniow i tworzy¢ przestrzen edukacyjna, w ktorej zardwno uczen,
jak 1 nauczyciel beda mogli odnies¢ sukces. Jest prosta zalezno$é: sukces
dziecka warunkuje sukces pedagoga i odwrotnie.

Celem artykutu jest zaprezentowanie innowacji pedagogicznej jako pew-
nego rodzaju strategii pozwalajacej na kreowanie lepszej jakosci edukacji.
Artykut opisuje koncepcje, zatozenia i realizacje innowacji pedagogicznej
w zakresie stosowanych metod i form pracy w edukacji wczesnoszkolne;j.

Pojecie i rodzaje innowacji pedagogicznych

Innowacja pedagogiczna moze by¢ kluczem do skutecznego nauczania
1 uczenia si¢ dziecka, w szczegodlnosci na pierwszym etapie edukacyjnym,
gdzie za efekty ksztatcenia odpowiedzialny jest jeden nauczyciel. Stwarza to
mozliwo$¢ zaprojektowania przestrzeni edukacyjnej zgodnie z potrzebami
wszystkich uczestnikow procesu pedagogicznego. Z jednej strony bierze pod
uwage mozliwosci i preferencje uczniow, z drugiej potencjal oraz kompe-
tencje pedagoga. Nauczyciel na miare XXI wieku powinien posiada¢ pet-
ny zakres kompetencji dydaktycznych, pedagogicznych, psychologicznych
i etycznych. Tylko taka osoba moze ksztalci¢ jednostke otwartg, tworcza,
potrafiaca rozumie¢ $wiat i umiejaca w przysziosci ten §wiat zmieniaé, kre-
owa¢ (Magda-Adamowicz, 2004, s. 277).

Réwnoczes$nie nieprzemyslane pseudoinnowacje moga skutkowaé obni-
zeniem efektow ksztalcenia. Nie kazde jednak ,,inne, nowe, niestandardowe”
dziatania w obszarze edukacji zastuguja na miano innowacji pedagogiczne;j.
Dlatego tez wazne jest wyjasnienie samego poj¢cia ,,innowacja pedagogicz-
na”, co staje si¢ zadaniem do$¢ trudnym, poniewaz juz w samych aktach
prawnych regulujacych wprowadzanie i realizacje innowacji pedagogicz-
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nych nie znajdujemy wyczerpujacej definicji. W rozporzadzeniu Ministra
Edukacji Narodowej i Sportu z 9 lutego 2002 roku w sprawie warunkow
prowadzenia dziatalno$ci innowacyjnej i eksperymentalnej przez publicz-
ne szkoty i placowki czytamy, ze innowacja pedagogiczng sa ,,nowatorskie
rozwigzania programowe, organizacyjne lub metodyczne, majace na celu
poprawe jakosci pracy szkoty. Innowacja lub eksperyment mogg obejmowac
wszystkie lub wybrane zajecia edukacyjne, cala szkote, oddziat lub grupe”
(Dz.U. z 2002 r. nr 56, poz. 506). Nie wyjasniono jednak, co uznaje si¢ za
rozwigzanie nowatorske pozostawiajgc dowolnos¢ interpretacji. Tak lapi-
darne ttumaczenia omawianego pojecia pozostawia wiele niejasnosci co do
tego, co nalezy traktowac¢ za innowacje, a co nie.

W celu ukazania ztozono$ci analizowanego terminu zaprezentowano kilka
definicji. W zalezno$ci od dziedziny zycia, ktorej dotyczy pojecie ,,innowacja”,
jest roznorodnie rozumiane. W stowniku wyrazow obcych tac. innovatio to od-
nowienie (2012, s. 218). Celem innowacyjnych dziatan jest zawsze poprawa
istniejacego stanu rzeczy. Przyjmujac za E. Smak, ,,innowacja pedagogiczng
jest ono tworcze rozwiazywanie praktyczno-pedagogiczne polegajace na $wia-
domym wprowadzaniu do zastanego wycinka rzeczywistosci pedagogicznej
novum, ktére warunkuje uzyskanie lepszych wynikéow w relacji do dotychcza-
sowych sposobdow, srodkow, form i naktadu sit” (Smak, 1997, s. 61).

Szeroka charakterystyke innowacji pedagogicznej przedstawia R. Schultz.
Innowacja jest wedtug autora przede wszystkim zmiang swiadoma, oryginal-
ng, jednostkowa, majaca zwigkszy¢ skuteczno$¢ osiggania celow. Dazy do
stworzenia nowej ulepszonej praktyki edukacyjnej (Schulz, 1980, s. 108—-109).
Dla Z. Pietrasinskego innowacja to ,,zmiany celowo wprowadzone przez
czlowieka lub zaprojektowane przez uktady cybernetyczne, ktore polegajg na
zastepowaniu dotychczasowych standw rzeczy innymi, ocenianymi dodatnio
w $wietle okreslonych kryteriow skladajacych si¢ w sumie na postep” (Pie-
trasinski, 1971, s. 9). Dla niniejszych rozwazan przyjeto przejrzysta i odpo-
wiadajaca potrzebom szkoty definicj¢ W. Okonia, ktory uznaje, iz ,,innowacja
pedagogiczna to zmiana struktury systemu szkolnego (dydaktycznego, wycho-
wawczego) jako catosci lub waznych jego sktadnikéw. W kazdym przypadku
chodzi o zmiany ulepszajace system, w tym glownie o tresci programowe,
prace nauczycieli (metody pracy i srodki dydaktyczne), prace uczniéw badz
warunki materialno-spoteczne edukacji” (Okon, 2005, s. 147).
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Analizujac literature przedmiotu, mozna dokonac¢ gtownego podziatu
innowacji na dydaktyczne i wychowawcze. Pierwsze maja na celu uspraw-
nienie procesu nauczania i uczenia si¢. Obejmowac moga organizacj¢ pro-
cesu ksztalcenia, czyli tresci, cele, metody i formy organizacyjne, srodki
dydaktyczne. Innowacje wychowawcze odnosza si¢ do rozwijania osobo-
wosci wychowanka, rozwigzywania probleméw wychowawczych. Doty-
cza sposobu oddziatywan pedagogicznych (Kotarba-Kanczugowska, 2009,
s. 19).

Innym kryterium podziatu innowacji jest zrodto ich pochodzenia, czyli
potrzeby catego systemu o$wiaty badz konkretnej szkoty. Wyodrebnia sie
tutaj innowacje zewngtrzne nazywane tez makrosystemowymi bedace naj-
czesciej odpowiedzig na kryzys w o§wiacie i poszukiwanie skuteczniejszych
rozwigzan. Pozwalaja one rowniez na standaryzacje dziatan edukacyjnych.
Innowacje wewnetrzne (mikrosystemowe) wynikajg z inicjatywy nauczy-
cieli pracujacych w danej szkole i sg na ogdt skierowane na rozwigzanie
konkretnych probleméw beneficjentoéw (Kotarba-Kanczugowska, 2009,
s. 20). Ze wzgledu na kryterium podziatu mozna wyroznic¢ w literaturze kilka
innych podziatow innowacji. W. Okon ze wzgledu na kryterium tresci wy-
roéznia innowacje:

» programowe — dotycza zmian lub modyfikacji programow ksztalcenia
1 wigzg si¢ czesto ze zmianami systemu szkolnego wprowadzanymi przez
wladze o$wiatowe,

» metodyczne — dotycza doskonalenia metod nauczania, uczenia si¢ i wy-
chowania, i wigza si¢ bezposrednio z warsztatem pracy nauczyciela,
w tym rowniez z zastosowaniem srodkow dydaktycznych w procesie na-
uczania (nowoczesna technologia ksztatcenia); zakres zastosowania jest
szeroki, np. moze dotyczy¢ wprowadzenia pracy grupowej, nauczania
problemowego, ksztattowania wyobrazni, poszczegolnych rodzajow za-
je¢ dydaktycznych,

» organizacyjne — dotyczg strony organizacyjnej procesu dydaktyczno-wy-
chowawczego, organizacji zycia szkoty i wspotpracy ze srodowiskiem
oraz organizacji zarzadzania w o§wiacie,

» ustrojowe — dotyczg modelu ustrojowego systemu os$wiatowo-wycho-
wawczego i polegaja na przebudowie ogniw tego systemu lub wprowa-
dzeniu nowych zalezno$ci migdzy nimi,
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» systemowe — dotyczg catosci systemu edukacyjnego, czyli zaréwno form
ustrojowych, jak i programu, metod oraz organizacji ksztalcenia i wycho-
wania (Okon, 1979, s. 330-336).

Wszelkie analizy omawianego pojecia prowadza do jednego wniosku.
Celem wprowadzanych innowacji pedagogicznych w szkotach jest poprawa
jakosci ksztatcenia uczniow.

Zatozenia i sposob realizacji innowacji ,,Rados¢ z nauki
na co dzien - edukacja wczesnoszkolna otwarta
na potrzeby dzieci"

Wieloletnie do$wiadczenie pedagogiczne, a przede wszystkim obser-
wacja systemu edukacji wczesnoszkolnej sktonity autorke do opracowania
i wdrozenia innowacji metodycznej pt. ,,Rados¢ z nauki na co dzien — edu-
kacja wczesnoszkolna otwarta na potrzeby dzieci”. Omawiana innowacja
dotyczy systematycznej zmiany w zakresie stosowanych metod pracy, $rod-
koéw dydaktycznych i sposobu pracy ucznidw. Realizowana jest od wrzesnia
2014 roku w klasie I. Do klasy uczeszcza 26 ucznidw, z czego 22 to dzieci,
ktoére rozpoczely nauke w wieku szesciu lat. Bezposrednie przyczyny wpro-
wadzenia innowacji to: obnizenie wieku szkolnego dla dzieci rozpoczyna-
jacych nauke w klasie I i wszystkie konsekwencje z tym zwigzane (zob.
A. Kruszewska, 2011, s. 379-401; A. Kruszewska, 2015); utrata radosci,
entuzjazmu i motywacji do nauki przez dzieci przychodzace do szkoty, ob-
nizajaca si¢ sprawno$¢ fizyczna dzieci, coraz stabsza sprawno$¢ manualna
i graficzna oraz sedenteryjny tryb nauczania (zob. A. Surynt, A. Wojcik-
Grzyb, 2005, s. 137-138; J. Grzesiak, M. Naskret, M. Bronikowski, 2014,
s. 131-139); ciagle ocenianie, testowanie, sprawdzanie i poréwnywanie oraz
rywalizacja (zob. G. Noizet, J.P. Caverni, 1988; D. Klus-Stanska, 20006).

Nazwa innowacji ,,Rado$¢ z nauki na co dzien — edukacja wczesno-
szkolna otwarta na potrzeby dzieci” wskazuje rownoczes$nie jej cel. Chodzi
o0 to, aby dzieci, ktore trafiaja do szkoly z duzym entuzjazmem, radoscia,
zapalem, potrzeba eksploracji sSrodowiska i usmiechem na twarzy, nie tracilty
g0 na rzecz stresu, braku mozliwosci odnoszenia sukcesu, ciggltej rywaliza-
cji 1 bycia ocenianym. Z drugiej strony zeby forma i metody edukacji byty
odpowiedzig na potrzeby rozwojowe dziecka.
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Podstawa omawianej innowacji jest organizowanie edukacji wedtug kon-
struktywizmu pedagogicznego, odejscie od behawiorystycznego systemu na-
uczaniaiotwarcie na potrzeby dzieci. Wdrozenie innowacji pozwala na wspiera-
nie procesu uczenia si¢ najmtodszych uczniéw i nie ograniczania ich fascynacji
$wiatem zewnetrznym, z ktorg przychodza do szkoly. Zatozeniem innowacji
jest tworzenie przestrzeni edukacyjnej pozwalajgcej na wykorzystanie natural-
nej aktywnos$ci poznawczej dzieci. Nauczania przyjaznego mozgowi, bazuja-
cego na ciekawosci poznawczej uczniow. Jest alternatywa dla sedenteryjnego
sposobu nauczania, ktory nie sprzyja zintegrowanemu rozwojowi dzieci i blo-
kuje ich naturalny rozwdj. Wykorzystuje wiele modalnosci przekazu, ograni-
cza do minimum transfer werbalny i utatwia taczenie pojedynczych informacji
w spojna catos¢. Prowadzi do wykorzystania zdobytej wiedzy i umiejetnosci
w praktyce. Uczen sam sprawuje kontrole nad swoja aktywnos$cig poznawcza,
ale jednoczesnie pracuje w grupie, uwzgledniajac mozliwosci poszczegolnych
jej cztonkéw. Realizowana innowacja jest odejsciem od behawiorystycznego
systemu nauczania, w ktorym jednostka jest zewnatrzsterowalna, w szczegol-
nosci przez wzmocnienia w postaci nagrody lub kary. Organizacja procesu
ksztatcenia dazy do wytworzenia gratyfikacji wewnetrznej, stworzenia mozli-
wosci odniesienia sukcesu i odczucia samozadowolenia.

Innowacja wykorzystuje system Edukacji przez Ruch' Doroty Dziam-
skiej?, drame, origami, metode projektu i gre na flazolecie.

Cele glowne innowacji to:

» Wprowadzenie nauczania sytuacyjnego (percepcyjno-innowacyjnego)

zmierzajacego do podniesienia skutecznosci ksztalcenia.

» Wspieranie holistycznego rozwoju dziecka i stworzenia mu jak naj-

lepszych mozliwosci samorealizacji.

Nauczanie sytuacyjne to stawianie uczniow w okoliczno$ciach zaskaku-
jacych, budzacych zainteresowanie i cieckawo$¢ poznawczg, co rbwnocze-
$nie stymuluje ich motywacj¢ do podejmowania wysitku dydaktycznego.
To percepcyjno-innowacyjny sposob uczenia sie, ktory polega na przyswaja-
niu przez dzieci okreslonych tresci i ich przetwarzaniu w celu poszukiwania
nowych rozwigzan (Wigckowski, 1993, s. 62—65). Nauczyciel jest tutaj fa-
cylitatorem, wspierajacym uczniow w podejmowaniu aktywnosci i inspiru-
jacym tworczg aktywno$¢ dzieci.
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Osigganiu tych celow sprzyja stosowanie miedzy innymi systemu Edu-
kacji przez Ruch Doroty Dziamskiej — to kinezjologiczny sposob ksztatce-
nia i terapii, ktory jest zbiorem réznorodnych technik i metod pracy z dziec-
kiem wykorzystujacych naturalny ruch organizmu w procesie uczenia si¢
(Dziamska, Teoria systemu EPR, http://www.pracownia.origami.org.pl).
To edukacja czynnosciowa, ktorej punktem wyjscia w systemie jest plano-
wanie rytmicznego ruchu jako podstawy aktywnos$ci poznawczej dziecka.
Jak pisze D. Dziamska: ,,nauczyciel prowadzacy zajecia systemem EPR
stosuje okreslone proste lub bardziej ztozone formy ruchu zgodnie z fizjo-
logia i mozliwo$ciami psychoruchowymi uczacych si¢ dzieci, opierajac
tak tworzong zabawe na tzw. kompetencji miarowych uderzen” (Dziamska,
Teoria systemu EPR, http://www.pracownia.origami.org.pl).

System EPR zbudowany jest z wielu technik, ktore spetniaja okreslone
funkcje. Tworczyni systemu, D. Dziamska, wywodzi metodyczne rozwig-
zanie z teorii integracji sensorycznej Jean Ayres, wedug ktorej mozg otrzy-
muje informacje ze wszystkich zmystow, nastepnie je segreguje, integruje,
rozpoznaje 1 interpretuje, aby mogty by¢ wykorzystane w celowym i efek-
tywnym dziataniu (Ayres, 1972). A takze teorii poznawczej rozwijajacego
si¢ dziecka R. Wigckowskiego. Opiera si¢ na konstruktywistycznym mode-
lu nauczania, w ktérym punktem wyjscia jest wiedza, dos§wiadczenia, zain-
teresowania i pomysty dziecka. Wywolujac u dziecka konflikt poznawczy,
stwarzamy przestrzen do poszukiwania rozwigzania problemu. Jednocze-
$nie uczen ma petng zgode na popetnianie bteddéw i poszukiwanie rozwia-
zan. W wyniku tych dziatan dochodzi do rekonstrukeji wiedzy, wtaczenia
nowych jej elementdw, a nastepnie mozliwosci sprawdzenia i zastosowa-
nia. Dziecko pozostaje caty czas aktywnym uczestnikiem procesu eduka-
cyjnego. Budujemy w nim poczucie sprawstwa, a tym samym wptywamy
na jego poczucie wartosci. Jednym z podstawowych zalozen innowacji
jest praca w grupie. Sukces dziecka zalezny jest od umiejetnosci wspot-
pracy i zaangazowania we wspodlne dzialanie. W wyniku wspolnej pracy
powstaja karty pracy w systemie EPR — plastyczno-techniczna impresja
utworzona przez dzieci w trakcie ¢wiczen i zabaw systemu. Wytworzone
prace sg wykorzystane nastepnie jako srodek dydaktyczny do realizacji tre-
$ci ksztatcenia. System EPR reprezentuja nastepujace techniki — ¢wiczenia
(Dziamska, Teoria systemu EPR, http://www.pracownia.origami.org.pl):
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» graficzne, rytmiczne ¢wiczenia grafomotoryczne wplywajace na stabi-

lizacje lateralng, wywotujace rados¢ i che¢ dziatania, wykonywane na
matej i wielkiej ptaszczyznie jedna reka,

graficzne, rytmiczne ¢wiczenia grafomotoryczne wpltywajace na syn-
chronizacj¢ pracy mézgu, wykonywane na malej i wielkiej ptaszczyznie
oburacz,

graficzne, rytmiczne ¢wiczenia grafomotoryczne wplywajace na row-
nowazenie lateralne, wywolujace uczucie swobody, relaksu, wykony-
wane na matej i wielkiej plaszczyznie naprzemiennie raz jedna, raz
druga reka,

graficzne ¢wiczenia grafomotoryczne z rytmem i muzyka w tle, wykony-
wane jedng r¢ka, oburacz lub naprzemiennie wedtug uznania dziecka,
¢wiczenia manipulacyjne wspomagajace sprawno$¢ dtoni, rak, nog i ca-
tego organizmu z wykorzystaniem zabawek dydaktycznych samodzielnie
wykonanych, ktore pomagaja w uzyskaniu koncentracji,

¢wiczenia rytmicznej manipulacji obiektami wywotujace stan rownowa-
gi fizjologicznej potrzebnej do utworzenia optymalnych warunkéw ucze-
nia sie,

¢wiczenia spontanicznego ruchu calego ciala jako formy pozawerbalnej
komunikacji wspomagajace koncentracje¢ i polisensoryczne poznawanie,
¢wiczenia rytmicznego ruchu catego ciata wedtlug wybranej procedury
wspomagajace integracje cielesnych i intelektualnych mechanizmow
uczenia si¢.

Innowacja ta poza systemem EPR wykorzystuje rowniez zgodnie z zato-

zeniami systemu dramg¢ (Dziamska, Gudro, 2010), origami oraz zajgcia gry
na flazolecie.

W ujeciu Krystyny Pankowskiej drama to ,,(...) metoda dydaktyczno-

-wychowawcza angazujaca w dziatanie ucznia cala jego wiedze o Swie-

cie, tworzaca nowe jej jakosci w zwigzku z wykorzystaniem wyobrazni
emocji, zmystow i intuicji. Podstawa dramy jest rozgrywanie w réznych
mozliwych rolach nowych, nieznanych wcze$niej, nieraz bardzo trudnych

sytuacji, w celu ich zrozumienia, uwewnetrznienia, zdobycia badz pogte-
bienia wiedzy o $wiecie, o sobie, o innych ludziach” (Pankowska, 2000,
s. 22).
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Najczesciej wykorzystywane techniki darmowe w realizacji omawiane;j
innowacji to: ¢wiczenie zmystow, rozmowa-wywiad, rysunek, rzezbienie-
-rzezba (pomnik), scenka pantomimiczna, scenka improwizowana, film
— stop-klatka. Wykorzystanie dramy przede wszystkim modeluje osobowos¢
dziecka poprzez rozwijanie wrazliwo$¢ uczniow, uczy panowania nad emo-
cjami i wyrazania ich, rozwija stownictwo, fantazje. Przygotowuje do aktyw-
nego uczestnictwa w zyciu poprzez umiejetnos¢ §wiadomego korzystania
z dobr kultury, takich jak np. muzyka, teatr, taniec (Labecka, Manka, 2000,
s. 492). Jest wiele warunkoéw, jakie trzeba spetnié, aby skutecznie wykorzy-
stywa¢ drame w edukacji. Niezbedny jest zasob kompetencji zawodowych
i osobowosciowych nauczyciela. ,,Nie kazdy nauczyciel musi prowadzi¢ za-
jecia metoda dramy, tym bardziej Ze jest to metoda wbrew pozorom nietatwa
1 wymagajaca podjecia ryzyka (wycofania si¢ z bezpiecznego dystansu, zre-
zygnowania z autorytetu, akceptacja zmiany rol, przeniesienia odpowiedzial-
nosci na grupe, tolerancja hatasu i bataganu” (Lewandowska-Kidon, 2001,
s. 58). Speienie tych warunkéw gwarantuje skuteczne wykorzystanie dra-
my w procesie edukacyjnym.

Nastepng stosowang metoda w innowacji jest origami — czyli sztuka
sktadania papieru wywodzaca si¢ z Chin. Nie sposéb w krotkim opraco-
waniu wymieni¢ korzysci, jakie plyna z wykorzystania origami w pracy
z dzie¢mi. Do najwazniejszych nalezy rozwijanie wyobrazni przestrzenne;j,
sytuacyjnej, myslenia tworczego i konstrukcyjnego. Systematyczne zajecia
z origami pozwalaja na doskonalenie zdolno$ci manualnych dziecka. Uczg
estetyki, doktadnosci i dyscypliny. Ulatwiajg takze zapamigtywanie, wzbo-
gacaja wyobrazni¢ i wrazliwos¢. Odmiang origami jest origami baje, podsta-
wa jest tutaj opowiadanie nauczyciela, ktorego dzieci moga by¢ bohaterami
lub sprawcami kolejnych zdarzen. Opowiadanie dzieli si¢ na etapy i moze
mie¢ charakter postepujacy i wynikowy. Podczas opowiadania uczniowie sa
aktywni, wykonujg rézne czynnosci obrazujace tre$¢ przedstawiang przez
nauczyciela badz dzieci. Jak pisze D. Dziamska, ,,(...) powinna by¢ to taka
zabawa, ktora wiaze ruch, emocje z aktywnos$cia intelektualng” (Dziamska,
2003, s. 22). Efektem koncowym moze by¢ wlasna ksigzeczka wykonana
przez dzieci, ktdra nastgpnie bedzie srodkiem dydaktycznym w dalszym eta-
pie zaje¢. Ksigzeczka ta moze rowniez stanowi¢ inspiracje do rozméw dzieci
z rodzicami.
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W omawianej innowacji pedagogicznej prowadzone sg zajgcia gry na fla-

zolecie. To najprostszy instrument dety, jest to cienki flet podtuzny z szescio-
ma otworami palcowymi. Gra na flazolecie jest bardzo tatwa. Dzieci szybko
sie uczg i moga zaprezentowac swoje umiejetnosci, co jest dla nich motywu-
jace i dostarcza im wiele radosci. Udziat w zajeciach rozbudza i rozwija za-
interesowania oraz uzdolnienia muzyczne, a takze wrazliwo$¢ emocjonalng
i artystyczng. Dla przyblizenia i zobrazowania zatozen systemu EPR, ktory
jest gtéwnym filarem podejmowanych dziatan innowacyjnych, przedstawio-
no przyktadowy przebieg zabawy z jego wykorzystaniem.

~

Kinezjologiczna zabawa dydaktyczna ,,Mrowisko:

. Cwiczenia grafomotoryczne z muzyka w tle — rytmiczna kreska. Ucznio-

wie podzieleni na 6-8-osobowe grupy chodzg wokot stotu, na ktérym
przyklejony jest arkusz szarego papieru. Poruszaja si¢ w rytm muzyki
i rytmicznie stawiajg olejnym pastelem brazowe kreski.

. Cwiczenia grafomotoryczne z muzyka w tle — rytmiczny §limak. Czarng

kredka uczniowie rysuja trzy slimaczki od najwigkszego do najmniejsze-
g0, taczac je ze soba.

. Cwiczenia wyobrazni. Rozmowa z dzie¢mi o tym, co im przypominaja

narysowane elementy.

. Konstruowanie mrowek — dorysowywanie czgSci mrowek. Poznanie

i oméwienie budowy mréwki i mrowiska.

. Cwiczenia matematyczne z wykorzystaniem powstatej karty pracy. Two-

rzenie zbiorow, przeliczanie i porownywanie, dodawanie i odejmowanie.
Uktadanie zadan tekstowych do karty pracy.
Przeksztalcenie karty pracy. Konstruowanie przestrzennego mrowiska.

. Gratyfikacja. Zachwyt, rado$¢ z prezentacji efektow pracy grup.
. Rozmowa inspirowana kartg pracy i informacjami nauczyciela na temat:

»Mrowka — istota spoteczna”. Poznanie powiedzen o mrowkach. Rola
1 znaczenie wspotpracy w zyciu mrowek i ludzi.

Karta pracy stworzona przez grupe¢ dzieci powstaje w wyniku indywidu-

alnych ¢wiczen. Kazde ¢wiczenie wzbogaca doswiadczenia dziecka w czte-
rech obszarach rozwoju.

Obszar fizyczny:

» rozwijanie poczucia rytmu i koordynacji ruchowej,

18
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rozwijanie koordynacji wzrokowo-ruchowe;j,

rozwijanie praksji oraz umiejetnosci planowania i wyobrazania ruchu,
rozwijanie orientacji w przestrzeni,

rozwijanie sprawnos$ci manualnej i graficzne;.

Obszar poznawczy:

doskonalenie umiejetnosci przeliczania, dodawania, odejmowania i ukta-
dania zadan z trescia,

ksztaltowanie umiejetnosci wypowiedzi na okreslony temat,

rozwijanie umiejetnosci wnioskowania i uogolniania,

poznanie budowy mrowki i warunkéw zycia mrowek.

Obszar spoleczny:

rozwijanie umiejetnosci dzielenia przestrzeni z innymi,
rozwijanie umiejgtnosci wspodlpracy,

poznanie zasad zycia w spotecznosci mrowek i ludzi.

Obszar emocjonalny:

rozwijanie umiejetnosci doswiadczania radosci i zachwytu z samodziel-
nie wykonanej pracy (gratyfikacja),

rozwijanie umiejetnosci dos§wiadczania radosci ze wspolnego dziatania
i sukcesu.

Dodatkowym atutem indywidualnej pracy dziecka jest powstanie karty

pracy, ktora w kolejnym dziataniu zostaje przeksztalcona w nastepna kar-
te pracy. Kazde dziatanie pobudza myslenie, przez co rozwija pamigé, wy-
obraznig, sprawnos$¢ graficzng i manualng. Taki przebieg zaje¢ zapewnia in-
tegracje tresci i celow, tworzac ciag sytuacyjny dla réznych dziatan i przezy¢
uczniow. Pozwala to na synteze wiedzy z roznych dziedzin zycia i ksztattuje
scalony obraz $wiata.

Efekty realizacji innowacji

Najwickszym sukcesem realizacji tej innowacji jest rado$¢ dzieci z uczest-

nictwa w zajeciach i chetne uczeszczanie do szkoty, co potwierdzaja uczniowie
i rodzice. Jest to mozliwe dzigki podmiotowemu traktowaniu wychowanka.
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Tymczasem dzisiejsza szkota w duzej mierze zdominowana jest przez zada-
nia dydaktyczne. Tak ucznia, jak i nauczyciela traktuje w sposéb przedmio-
towy, instrumentalny. Badacze wskazuja, iz system dydaktyki wspotczesnej
w sposob swiadomy oddziela proces nauczania, ksztatlcenia umystowego od
rozwoju duchowego, moralnego. Swiat przezy¢ ucznia, jego problemy zdro-
wotne, etyczne 1 §wiatopogladowe pozostajg poza zasiegiem szkoty. Uczen
rozliczany jest wylacznie z wiedzy, ze znajomosci rzeczy $cisle okreslonych
przez programy nauczania (Gajdamowicz, 1993, s. 17). Rodzi si¢ potrzeba
nowego nauczyciela ,,mistrza”, ktory bedzie przewodnikiem po §wiecie war-
tosci. Aby to osiagna¢, niezbedny jest kontakt nauczyciela i ucznia oparty na
partnerstwie, zrozumieniu i zaufaniu (Gadacz, 1991, s. 67). Opisana innowa-
cja spetnia ten warunek.

Dotychczasowa ewaluacja innowacji po pierwszym roku potwierdzita
osiggnigcie zatozonych efektow, takich jak:
Poprawa ogolnej sprawnosci fizycznej i motorycznej.
Poprawa koordynacji ruchowe;.
Radzenie sobie z negatywnymi i pozytywnymi emocjami.
Adekwatne poczucie wlasnej warto$ci dziecka.
Prawidlowe funkcjonowanie w grupie rowiesniczej.
Zaspokojenie potrzeb psychicznych: akceptacji, aprobaty, uznania spo-
lecznego.
Poprawa koncentracji uwagi.
Umiejetnos¢ przetwarzania informacji i samodzielnego tworzenia wie-
dzy, rozw¢j funkcji jezykowych.
» Rozwdj wyobrazni przestrzennej.

YVVVYVYVYY

Y VY

Podsumowanie

By¢ moze warto w edukacji zainwestowac bardziej w innowacyjno$¢
i kreatywnos$¢ nauczycieli niz w ciagle globalne ulepszanie systemu o$wia-
ty. Zdaniem Cz. Kupisiewicza: ,,Nie byto, nie ma i — jak sadze — nie begdzie
skutecznej reformy szkolnej bez uznania jej za wlasna przez nauczycie-
li, ktoérzy bezposrednio wpltywaja na jej przebieg i wyniki” (Kupisiewicz,
1994, s. 81). Stawia to szczegdlne wyzwania przed nauczycielem jako
osoba, ktora decyduje o ksztatcie procesu dydaktyczno-wychowawczego.
Dlatego tez wazne jest tworcze podejécie do organizacji procesu wycho-
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wania i nauczania. Dostrzezenie i zrozumienie przez pedagogdw, ze to oni

stanowig decydujgce ogniwo w tworzeniu skutecznego modelu edukacji.

Zadne reformy, programy nie zastapig pasji, motywacji i kompetencji na-

uczyciela, w szczego6lnosci w zakresie umiejetnosci inspirowania ucznia,

dostrzegania jego indywidualnego potencjatu i mozliwosci. Mozna sfor-
mutowac kilka postulatéw, ktoére bezposrednio wptywaja na skutecznosé
wprowadzanych innowacji:

» Innowacja moze by¢ skutecznym sposobem na efektywne nauczanie tyl-
ko wtedy, gdy bedzie odpowiedzig na potrzeby dziecka i wynika z rze-
telnej diagnozy i ewaluacji wykorzystujacej nie tylko metody ilo$ciowe,
ale przede wszytki jakosciowe. To gwarantuje patrzenie na ucznia jak na
indywidualnego uczestnika procesu dydaktycznego.

» Innowacje¢ moze wdraza¢ nauczyciel posiadajacy kompetencje specjali-
styczne, dydaktyczne, a przede wszytki psychologiczne.

» Konieczna jest zmiana pozycji nauczyciela i relacji: nauczyciel — uczen.

» Aby realizacja innowacji byla skuteczna, niezbedna jest bardzo dobra
systematyczna wspolpraca z rodzicami. Przekazywanie im rzetelnej wie-
dzy na temat zatozen, przebiegu i efektéw wprowadzanych zmian.

» Glgboka refleksja nauczyciela nad systemem wtasnej pracy i analiza wy-
nikow ewaluacji prowadzonych dziatan innowacyjnych.

» Istotnym eclementem jest wspolpraca calego grona pedagogicznego
i wsparcie ze strony dyrektora.

» Rzetelna, aktualna wiedza nauczyciela na temat teorii uczenia si¢ i na-
uczania oraz zwiazkow, jakie zachodza miedzy nimi.

» Odejscie od wdrazania zmian w edukacji w sposob wytacznie intuicyjny
i bazowania na potocznej wiedzy dydaktycznej (zob. Klus-Stanska, 2010,
s. 51-103).

Wazna jest zmian w sposobie myslenia zarowno nauczycieli, jak i ro-
dzicow. Zakorzenione tradycyjne patrzenie na role szkoty jako fundamen-
tu do lepszego zycia powoduje, ze bardzo czgsto zardowno nauczyciele, jak
i rodzice zapominajg o szczgsliwym dziecinstwie. Skupiajgc si¢ na dgzeniu
do szczesliwego jutra, zapominajg o dzi$. Traktujemy szkote jak etap przej-
sciowy stuzacy osiagnieciu czegos wiecej. Dziecinstwo to kluczowe stadium
determinujace ksztattowanie si¢ osobowosci. Dlatego niezbedne jest stwo-

21



AGNIESZKA LESZCZ-KRYSIAK

rzenie przestrzeni, w ktorej dziecko dobrze si¢ czuje, jest radosne, moze roz-
wija¢ talenty i zainteresowania. Sprzyja temu nauczanie z miloscia, o kto-
rym pisze W. Bednarkowa: ,,Nauczyciel przygotowuje konspekt con amare
— z miloscia do kazdej uczennicy i kazdego ucznia, ze $wiadomoscia, jacy
oni s3 (...)” (Bednarkowa, 2010, s. 110). Kompetencje poznawcze: czytanie,
pisanie, umiejetnosci matematyczne sg potrzebne, ale w nie mniejszym o ile
nie wiekszym stopniu potrzebne sa nam kompetencje emocjonalne, zapat,
wytrwato$¢ w dgzeniu do celu, zdolnos¢ do empatii i umiejetnosci zacho-
wan spotecznych. Dlatego pozwdlmy dzieciom by¢ szczesliwymi w drodze
do dorostosci. Tylko szczesliwe dziecko moze wyrosnaé na szczesliwego
dorostego.
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Akty prawne

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 9 kwietnia 2002 r.
w sprawie warunkéw prowadzenia dziatalnosci innowacyjnej i eksperymentalne;j
przez publiczne szkoty i placowki (Dz.U. z 2002 r., nr 56, poz. 506).

Zrédta internetowe
Dziamska D. (2015), Teoria systemu Edukacji Przez Ruch, http://www.pracownia.
origami.org.pl/sub,pl,teoria-systemu-epr.html (data dostgpu: 10.12.2015).

Endnotes
'W dalszej cze$ci artykutu bedzie stosowany skrot EPR oznaczajacy system Eduka-
cji przez Ruch Doroty Dziamskie;j.

2 Dorota Dziamska — pedagog, metodyk nauczania poczatkowego, autorka syste-
mu Edukacji przez Ruch, prowadzi Pracowni¢ Pedagogiczng im. prof. R. Wigc-
kowskiego w Poznaniu. Jest autorka licznych publikacji z propozycjami pracy
z dzieckiem w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym , m.in.: ,,Edukacja przez
ruch. Kropki, kreski, owale, wigzki” WSiP 2005; ,,Edukacja przez ruch. Fale, spi-
rale, jodetki, zygzaki”, WSiP 2005; ,,Edukacja przez ruch. Zabawy z papierowym
wachlarzem”, WSiP 2008; ,,Edukacja przez ruch. Zabawy z linig”, WSiP 2009;
,Edukacja przez ruch. Matematyczne obrazy w szkole”, WSiP 2009; ,,Papicrowe
zwierzaki, czyli origami plaskie i przestrzenne z kwadratu”, Wyd. Bis 2006.
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Trzylatek w przestrzeni przedszkola
A three-year-old in pre-school space

ABSTRACT

Adaptation process of a child in pre-school is influenced by many environmental
factors as well as factors that result from individual psychical conditions of
the child. To create an ideal environment that supports adaptation of a three-
-year-old child in pre-school it is necessary to integrate all aspects that involve
fulfilling the child’s needs and guarantying his/her harmonious development.
After all, the adaptation takes place at very important moment when the child
is “separated” (for some time) from home and beloved parents. One of the
environmental factors is a building — the pre-school area. Space that is at
child’s disposal includes: play room — daily room, toilets, cloakroom, halls
that connect all other rooms, playground, room designated for resting and
recreation rooms. All these constitute architecture of the pre-school building
along with its surroundings, interior design, fitting-out of premises and space
at the disposal of children.

Keywords: adaptation, pre-school maturity, self-reliance, adaptation factors, ar-
chitectural space, spatial orientation, pre-school education

STRESZCZENIE
Na proces adaptacji dziecka w przedszkolu ma wpltyw wiele czynnikow $ro-
dowiskowych oraz czynnikoéw wynikajacych z indywidualnych uwarunkowan
psychicznych dziecka. Dla stworzenia idealnego Srodowiska sprzyjajacego
adaptacji dziecka trzyletniego w przedszkolu wymagane jest maksymalne zin-
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tegrowanie wszystkich aspektow zwigzanych z zaspokojeniem potrzeb dziecka
i zapewnieniem mu harmonijnego rozwoju. Dzieje si¢ to przeciez w niezwykle
waznym momencie ,,oderwania” (na jaki$ czas) dziecka od domu rodzinnego
i ukochanych rodzicow. Jednym z czynnikow $rodowiskowych jest budynek
— przestrzen przedszkola. Przestrzen oddana dziecku to: sala zabaw — sala dzien-
na, toalety, szatnia, hole taczace te pomieszczenia, plac zabaw, sala przeznaczona
do odpoczynku oraz sale rekreacyjne. Wszystko to stanowi architekture budynku
przedszkolnego wraz z jego otoczeniem, wystrojem i zagospodarowaniem po-
mieszczen oraz przestrzenig oddang do dyspozycji dziecka.

Stowa Kkluczowe: adaptacja, dojrzalos¢ przedszkolna, samodzielnos¢, czynniki
adaptacyjne, przestrzen architektoniczna, orientacja w przestrzeni, edukacja przed-
szkolna

Adaptacja - pojecie i uwarunkowania

Przemiany, jakie zachodza w zyciu kazdego cztowieka, sprawiaja, ze
swoje cele zyciowe musi on realizowa¢ we wcigz nowych, zmieniajacych
si¢, a nawet kilku srodowiskach jednoczesnie. Wymaga to wigc ciggtego sto-
sowania i rozwijania mechanizmow adaptacyjnych.

Kazda zmiana przynosi ze soba w zyciu cztowieka przezycia ciekawe,
radosne, pozadane, ale czasami tez i trudne. Takim waznym i nietatwym mo-
mentem w zyciu dziecka jest z pewnoscia przekroczenie po raz pierwszy
progu przedszkola i adaptacja w nowym srodowisku.

Termin ,,adaptacja” w psychologii spotecznej i socjologii odnosi si¢ do
zmiany w zakresie dyspozycji spotecznych badz kulturowych i dlatego mowi
sie, ze kto$ adaptuje si¢ do nowego srodowiska (Reber, 2000).

Pojecie ,,adaptacja”, inaczej przystosowanie, wywodzi si¢ z nauk bio-
logicznych. Biologiczna koncepcja przystosowania zostata przeniesiona na
grunt psychologicznych i socjologicznych teorii zajmujacych si¢ poszuki-
waniem mechanizméw regulujacych zachowanie cztowieka w okreslonym
srodowisku. W znaczeniu ogdlnym oznacza ,,przystosowanie si¢ organizmu
do okreslonego uktadu warunkow srodowiska; w psychologii — stan réwno-
wagi pomiedzy organizmem a srodowiskiem powstaty w wyniku procesow
asymilacji i akomodacji. Wyrodznia si¢ takze: adaptacje spoleczng (jej sktad-
nikiem jest adaptacja pedagogiczna), ktéra polega na zaprowadzaniu harmo-
nii miedzy potrzebami i dazeniami jednostki a wymogami i oczekiwaniami
jej srodowiska” (Kupisiewicz, Kupisiewicz, 2009, s. 7).
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T. Tomaszewski w swojej ogdlnej teorii zachowania si¢ ujmuje przysto-
sowanie spoteczne jako regulowanie wzajemnych stosunkoéw z otoczeniem
spolecznym przez adaptacje¢ oraz dzialanie. Adaptacja wyraza si¢ zmianami
zachodzacymi w jednostce odpowiednio do stanu otoczenia, a dziatanie po-
lega na przeksztalcaniu otoczenia odpowiednio do stanu jednostki. Dalsze
przystosowanie spoleczne oznacza taka regulacj¢ stosunkéw z otoczeniem,
ktora zapewni cztowiekowi zaspokojenie wlasnych potrzeb psychospotecz-
nych oraz umozliwia spetnienie wymagan stawianych mu przez §rodowisko
(Tomaszewski, 1982).

J. Pieter zdefiniowat adaptacje w sposob bardzo zwigzty, jako ,,przystoso-
wanie si¢ uwagi lub zmystu do podniety” (Pieter, 1963, s. 1). Oznacza to, ze
istnieje wiele impulsow przyczyniajacych si¢ do ogélnej mobilizacji catego
organizmu, by ,,dostroi¢ si¢” do wszelkich warunkéw zewngtrznych.

W teorii J. Piageta, ktory twierdzit, iz aby przezy¢, kazdy organizm musi
zaadaptowac si¢ do wymagan srodowiska, adaptacja to tendencja do do-
stosowania si¢ do srodowiska w celu przetrwania. Taka adaptacja zachodzi
poprzez procesy asymilacji i akomodacji. Asymilacja to proces, w ktérym
nowy przedmiot lub idea zostaje zrozumiany w kategoriach poje¢ lub czyn-
nosci (schematy), jakie dziecko juz zna. Umozliwia ona jednostce dziatanie
w nowych sytuacjach i wobec nowych probleméw za pomoca juz istnieja-
cych schematéw. Natomiast akomodacja jest komplementarnym procesem,
ktoéry umozliwia jednostce modyfikowanie pojec¢ i czynnosci tak, aby paso-
waty one do nowych sytuacji, przedmiotow lub informacji. Akomodacja jest
procesem, ktéry polega na zmianie istniejagcych schematow lub wytwarza-
niu nowych. Gdy dziecko napotyka co§ nowego lub wymagajacego innego
podejscia, zaburzony zostaje stan harmonii poznawczej. Procesy asymilacji
i akomodacji dziataja w celu przywrocenia go (Piaget, 1967, s. 28 i nast.).

Zdaniem J. Piageta, za kazdym razem, gdy jednostka wchodzi w inter-
akcje z otoczeniem, dokonuje asymilacji tego otoczenia do swoich struktur
poznawczych, tzn. zmienia swoje rozumienie w taki sposob, aby mogta po-
ja¢ nowe dane. Adaptacja przebiega w postaci uzupetniajacych si¢ procesow
asymilacji i akomodacji. Dla rozwoju jednostki istotny jest proces rownowa-
zenia, ktorego rola polega na konsolidowaniu akomodacji przez asymilacje.
W ten sposob zmieniaja si¢ struktury umystowe i rozwijaja sie¢ zdolnosci
poznawcze.
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Pierwsze dni pobytu dziecka w przedszkolu wymagajg od niego duzych
zdolno$ci adaptacyjnych, dlatego tez odczucia zwiagzane z zetknigciem si¢
z nieznang mu dotychczas sytuacjg beda decydowac o jego psychofizycz-
nym funkcjonowaniu w tym srodowisku. Mogg one w znacznym stopniu
okresla¢ pozniejsza postawe i oczekiwania dziecka oraz jego zdolnos¢ do
odpowiedniego reagowania na bodzce, poniewaz wczesnie uksztattowane
postawy i wzory zachowan maja tendencje do utrzymywania si¢ (Klim-Kli-
maszewska, 2000, s. 12). Objecie dziecka wychowaniem przedszkolnym
jest przetomem w jego zyciu, nierzadko nawet wstrzgsem i moze sprawiaé
mu wiele trudnosci. Jest to uwarunkowane nastepujacymi czynnikami:

» sytuacyjnymi, bowiem objecie dziecka wychowaniem instytucjonalnym
polega na caltkowitej odmiennos$ci sytuacji przedszkolnej w porownaniu
do sytuacji znanych dziecku dotychczas; odmiennos¢ ta wynika m.in.
z prowadzenia innego, nowego trybu zycia, nowych obowigzkéw i wy-
magan, nowych form wspdtzycia w grupie réwiesniczej, innych zasad
pracy, jak systematycznos$¢, porzadek, konieczno$¢ dlugotrwatej koncen-
tracji uwagi,

» subiektywnym, wzmagajacym stresujgce dzialania zwigzane z pojsciem
dziecka do przedszkola; chodzi tu o znaczenie, jakie dzieci przypisuja
przedszkolu, i przejecie si¢ nowa rola,

» obiektywno-rozwojowym, bowiem dla okresu przedszkolnego charak-
terystyczna jest niewielka odporno$¢ psychiczna i sktonnos¢ do silnych
reakcji na bodzce wszelkiego rodzaju (Klim-Klimaszewska, 2006, s. 13
i nast.).

W literaturze przedmiotu mozna znalez¢ wiele czynnikow uwazanych
za wazne dla procesu adaptacji dziecka do $rodowiska przedszkolnego.
Mozna je podzieli¢ na dwie grupy: endogenne (wewnetrzne) i egzogenne
(zewnetrzne). Do czynnikow endogennych zalicza si¢ wiek dziecka, plec,
indywidualne cechy uktadu nerwowego, stan zdrowia, ogdlny poziom jego
rozwoju psychoruchowego. Natomiast do czynnikow egzogennych zalicza
si¢ srodowisko rodzinne dziecka, tj. warunki bytowe rodziny, jej strukture
formalna, liczbe cztonkéw rodziny, wzajemny stosunek miedzy nimi, po-
stawy rodzicOw oraz zwigzany z tym system wychowania, a takze cechy
nowego srodowiska, do ktorego dziecko musi si¢ przystosowac, a wiec wa-

28



TRZYLATEK W PRZESTRZENI PRZEDSZKOLA

runki lokalowe przedszkola, wyposazenie w sprzet i zabawki, liczba dzieci
w grupie, oddziatywania wychowawcze nauczycielki.

Wydaje si¢ jednak, ze niebagatelng role w adaptacji dziecka do przed-
szkola odgrywaja w duzej mierze czynniki zwigzane ze srodowiskiem przed-
szkolnym (Juszczyk-Rygatto, 2007). Chodzi tu gtownie o organizacje¢ pracy
1 zasady przyjmowania matych dzieci do grup przedszkolnych, stopien za-
spokojenia ich potrzeb, dostosowanie wymagan do mozliwosci dzieci, wie-
dze pedagogiczng nauczycieli i ich stosunek do dzieci.

Jawne i ukryte wymiary przestrzeni architektonicznej
przedszkola

Wszystko, co nas otacza, tj. elementy przyrody ozywionej i nieozywio-
nej, miejsca, budynki i inni ludzie, maja na nas wptyw. Moga by¢ przyjazne
i tym samym stymulujace lub nieprzyjazne i wptywajace niekorzystnie, lub
tez hamujace nasz rozwoj.

Hierarchia potrzeb Abrahama Maslowa porzadkuje je od najbardziej
podstawowych (wynikajacych z funkcji zyciowych) do potrzeb wyzszego
poziomu, ktére aktywizujg sie¢ dopiero po zaspokojeniu nizszych. Potrze-
by warunkujg nasze zycie. Poprzez potrzeby ksztattujemy sposob naszego
zycia, systemy wartos$ci, relacje z innymi ludzmi. Na ogot potrzebe ludzka
okresla si¢ jako ,,wynikajace ze stanu braku — pozadanie czego$ niezbgdnego
do zapewnienia warunkow rozwoju i funkcjonowania cztowieka” (Cempel,
2005, s. 12 i nast.). To pozadanie moze dotyczy¢ przedmiotow materialnych,
pewnych stanow emocjonalnych, wynikow jakiego$ dziatania oraz okre-
$lonych stosunkéw miedzy ludzmi. Mozna stwierdzi¢, ze potrzeba oznacza
uswiadomiony brak czegos.

Autor jest zdania, ze najbardziej podstawowe potrzeby majg charak-
ter fizjologiczny: jedzenie, picie, ogrzewanie, schronienie i odpoczynek,
a w nastepnej kolejnosci potrzeba bezpieczenstwa i przynaleznosci. Dom
rodzinny powinien zapewni¢ zaspokojenie dziecku wszystkich jego po-
trzeb, a kolejnym miejscem powinno by¢ przedszkole wraz z jego perso-
nelem, programem, pomieszczeniami, przestrzenig fizyczng i rowiesnika-
mi. Budynek przedszkola i jego otoczenie powinno zaspokoi¢ potrzebe
schronienia, ogrzania, jedzenia, pragnienia, bezpieczenstwa oraz przyna-
leznosci.
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Whnikliwej analizy jawnych i ukrytych wymiaréw przestrzeni architekto-
nicznej przedszkola dokonata E. Siarkiewicz (2000). W oparciu o literature
1 wlasne badania dokonata analizy pracy przedszkola i jego fizycznego oto-
czenia. Zwrocita uwage na zjawiska, ktore istnieja w rzeczywistosci przed-
szkolnej 1 majg by¢ widoczne, oraz zjawiska, ktore istniejg, ale maja by¢
niewidoczne dla niewtajemniczonych.

Zdaniem autorki sam sposob pojmowania przestrzeni w literaturze jest
bardzo zajmujacy ze wzgledu na wielo$¢ znaczen i rozmaite powigzania.
Matematycy zajmujg si¢ przestrzenig jako idea abstrakcyjna, fizycy jako
jedna z wlasno$ci materii. ,,Przestrzen” rozumiana jako $§rodowisko natu-
ralne, wyksztatcone w okreslony sposéb w toku ewolucji, jest przedmio-
tem badan nauk przyrodniczych i geograficznych. Natomiast przestrzen
jako twor ludzki, antropogeniczny, kulturowy i spoleczny, wytwarzany
przez jednostki, grupy i zbiorowosci ludzkie, jest przedmiotem badan wie-
lu dziedzin nauki.

Przestrzen wedhug Yi-Fu Tuan jest bezosobowa, jest neutralnym zespo-
tem zdarzen, przedmiotéw i wymiardw, to dzicki nadaniu przez cztowie-
ka znaczenia, przestrzen zamienia si¢ w miejsce (za: Nalaskowski, 2002).
Zdaniem E.T. Halla zmyst przestrzeni u ludzi jest $cisle zwigzany z ich
doswiadczeniami kulturowymi, spotecznymi, stanowi wynik osobistych re-
lacji z otoczeniem. Autor uwaza, iz kazdy czlowiek rosci sobie prawo do
pewnego obszaru i chroni go przed innymi, uznajac taki system zachowan
cztowieka za terytorializm. Czlowiek dazy do stworzenia materialnych gra-
nic wlasnego terytorium, wyznaczajac tym samym bardzo liczne oznaczenia
niewidzialnych granic. Hall opisujac strukture przestrzeni, wyznacza jej trzy
rodzaje:

» przestrzen trwata — obejmuje zar6wno zmaterializowane, jak i niewidocz-
ne dla innych wzorce, ktore kieruja zachowaniem cztowieka,

» przestrzen na pot trwala — jest zwigzana z materialnymi §rodkami wypet-
niajagcymi przestrzen, ze sprzetem, ktorego ustawienie moze mie¢ decy-
dujacy wplyw na zachowanie cztowieka (dospotecznienie lub odspotecz-
nienie),

» przestrzen nieformalna — dotyczy dystansu utrzymywanego pomigdzy
ludZmi, mieszczacego si¢ zazwyczaj poza zasiegiem swiadomosci (Hall,
1978).
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Wiedza z zakresy proksemiki (nauki zajmujacej si¢ badaniem wzajem-
nego wplywu relacji przestrzennych miedzy osobami oraz miedzy osobami
a otoczeniem materialnym na relacje psychologiczne, sposob komunikacji
itp.) powinna stanowi¢, zdaniem wielu autorow, podstawowe zasady budo-
wy osiedli, domoéw oraz mieszkan i sposobu ich wyposazenia. Poza wzgle-
dami estetycznymi oraz tymi zwigzanymi z komfortem zycia, mozna wyko-
rzystujac osiagniecia proksemiki, uzyska¢ wptyw na zachowanie ludzi, na
ich nastréj, samopoczucie oraz na ilo$¢ i jakos¢ ich wzajemnych kontaktow
(Siarkiewicz, 2000).

Budynek przedszkolny wraz z jego otoczeniem jest miejscem uzytecz-
nosci publicznej. Jego budowa, modernizacja, adaptacja i uzytkowanie sa
sci§le uregulowane normami prawnymi prawa budowlanego, przeciwpoza-
rowego, z zakresu ochrony §rodowiska, przepisoOw sanitarnych oraz prawa
pracy (np. liczba pomieszczen dla obstugi przedszkola). Jednoczesnie, ze
wzgledu na rodzaj prowadzonej dziatalnosci, podlega¢ moga dodatkowo
przepisom szczegdlnym oraz regulacjom prawa lokalnego. Rozporzadze-
nie Ministra Infrastruktury z dnia 12 kwietnia 2002 r. w sprawie warunkow
technicznych, jakim powinny odpowiada¢ budynki i ich usytuowanie, jasno
okresla te warunki (Dz.U. 2002, nr 75, poz. 690).

Wszystkie wymogi zawarte w przepisach sanitarnych, budowlanych czy
przeciwpozarowych odnoszace si¢ do bezpieczenstwa i higieny majg swoje
uzasadnienie, poniewaz dotyczg zdrowia i zycia ludzi. Na administratorach
budynkow i lokali spoczywa wiec ogromna odpowiedzialno$¢. Istotne jest:
przestrzeganie przepisOw w momencie rozpoczynania dzialalno$ci (co wigze
si¢ z uzyskaniem pozytywnej opinii m.in. powiatowych stuzb sanitarnych
i nadzoru budowlanego) oraz rygorystyczne przestrzeganie termindw prze-
gladéw i badan, a takze wykonywanie zalecen inspektorow stuzb i upraw-
nionych jednostek.

Przepiséw sanitarnych nie mozna rozpatrywa¢ w oderwaniu od norm
i zasad wynikajacych z warunkéw technicznych, jakim powinny odpowia-
da¢ budynki i ich usytuowanie. Zgodnie z normami prawa budowlanego po-
mieszczenia w lokalach i budynkach uzytecznosci publicznej musza miec
wysoko$¢ 3 m. Dopuszczalne jest 2,5 m, ale pod warunkiem zainstalowania
kosztownej wentylacji mechanicznej lub klimatyzacji (na jej zamontowa-
nie trzeba uzyskac wczesniej zgode wojewodzkiego inspektora sanitarnego).
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Ponadto klatka schodowa musi mie¢ minimum 120 cm szerokosci pomigdzy
balustradami. Wymagane sg tez hydranty o zwigkszonej wydajnos$ci, wyjscie
ewakuacyjne, gasnice, o$wietlenie awaryjne 1 wyktadziny odpowiadajace
przepisom przeciwpozarowym (Dz.U. 2002, nr 75, poz. 690).

Budynek przedszkola i jego elementy architektoniczne

Budynek przedszkolny to obiekt szczegolny, poniewaz przez wigksza
czg$¢ dnia zastgpuje dzieciom dom rodzinny, bedac dla nich otoczeniem
naturalnym. Powinien by¢ zatem optymalnie dostosowany do potrzeb psy-
chofizycznych jego uzytkownikow i gospodarzy. Musi by¢ bezpieczny,
funkcjonalny i estetyczny. Powinien takze mie¢ okre$lony mikroklimat, co
podkresla W. Lezanska (1990, s. 47).

Smutno prezentuja si¢ przedszkola na nowych osiedlach mieszkanio-
wych, w wigkszo$ci budowane wedtug jednolitego projektu, w takich sa-
mych technologiach i takich samych barwach. Nikt nie ma watpliwosci, ze
to przedszkole, ale to jest wlasnie uniformizm architektoniczny, z ktorym
nalezy walczy¢. Czesto zapomina si¢ o ogrodzie przedszkolnym lub cho¢by
skrawku zieleni na tzw. plac zabaw, tym samym pozbawiajac dzieci zabawy
lub zaje¢ dydaktycznych na §wiezym powietrzu.

Mowigc zatem o przedszkolu ,,na miarg potrzeb dziecka”, mamy na my-
$li nie tylko wlasciwy system wychowawczy, odpowiednie sprzety, zabawki
itp., ale takze odpowiedni budynek, zachgcajacy swoim wygladem do prze-
bywania w nim. ,,Codzienne otoczenie dziecka — pisata J. Putowska — to
teren pierwszych doznan artystycznych. Jak wszystkie wspomnienia z naj-
mitodszych lat, doznania te utrwalajg si¢ na cate zycie, ksztaltuja lub pacza
upodobania — wyrabiaja smak estetyczny” (za: Lezanska, 1990, s. 48).

Siarkiewicz przeanalizowala przestrzen przedszkolng i dokonata w niej
szeregu podzialow.

Budynek przedszkolny udostgpnia swoja przestrzen wielu osobom, dzie-
lac ja na r6zne pomieszczenia i tworzac tym samym m.in.:

» przestrzen dydaktyczna ogolna, tj. sale zabaw i zaje¢ dla dzieci, wyposa-
zong w meble, przybory sportowe, zabawki 1 pomoce dydaktyczne,

» przestrzen specjalistyczna, tj. sale gimnastyczne, pracownie logopedycz-
ne, gabinety lekarskie, gabinety terapeutyczne, stotoéwki, pomieszczenia
techniczne, kuchnig, ktore wyposazone sa w specjalistyczny sprzet,
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» przestrzen wielofunkcyjna, tj. aule, hol, przeznaczone na spotkania, ze-
brania czy zabawy okoliczno$ciowe,

» przestrzen komunikacyjna, tj. ciag korytarzy i szlakéw taczacych inne,
specjalistyczne pomieszczenia ze soba,

» przestrzen administracyjng, tj. gabinet dyrektora, pokdj intendentki
(Siarkiewicz, 2000, s. 130).

Autorka nadmienia, iz ze wzgledu na metraz budynku przestrzenie te
moga by¢ zamienne co do swych funkcji, np. gabinet dyrektora zamienia si¢
w pokdj logopedyczny — zamiana przestrzeni administracyjnej w przestrzen
specjalistyczng.

Przestrzen dydaktyczna to przede wszystkim sala zabaw, ktora dysponuja
nauczyciele oraz dzieci z przypisanej grupy, stajac si¢ tym samym wspolng
ich wlasno$cig. Pewng intymno$¢ w obrgbie tej przestrzeni ma zapewnic na-
uczycielowi biurko — niedostepne dla dzieci i pozostatego personelu — ktéry
w chwilach zmgczenia jest razem z grupa, a jednak osobno, pozwalajac sobie
na pewien dystans od dziecigcych zabaw i wytwarza w ten sposob wlasng in-
tymna przestrzen. Siarkiewicz podkresla, ze w wielu przedszkolach dziecko,
chcac wzig¢ zabawke lub zmieni¢ forme zabawy, umy¢ rece lub skorzystac
z toalety, musi zapyta¢ o zgod¢ nauczyciela. Przemieszczanie si¢ dziecka
po przedszkolu, udzial w zajeciach moze odbywac¢ si¢ jedynie na wniosek
nauczyciela lub za jego zgoda — tak wiec przestrzen oddana dzieciom do
dyspozycji, wraz z jej zasobami materialnymi, jest nadal bardziej wlasnoscia
nauczyciela niz dzieci.

Dzieci w poszukiwaniu bezpiecznej przestrzeni zapewniajacej intymnos¢
czesto zatrzymuja sie dluzej w umywalni lub w toalecie, gdzie wspdlnie
szepczg lub planujg zabawe i ta rozpaczliwa oraz intymna organizacja prze-
strzeni trwa do chwili, gdy zostanie zauwazona, ,,zdemaskowana” i przerwa-
na przez ktorego$ z pracownikow.

Kolejnym ,,przydziatlem” przestrzeni dla dzieci w porozumieniu z na-
uczycielami jest organizacja réznego rodzaju kacikow zainteresowan, gdzie
dzieci moga z dala od grupy, w matych zespotach oddac si¢ zabawie.

Hol jako przestrzen wielofunkcyjna jest wizytowka przedszkola. To do
holu rodzic przyprowadza i odbiera z niego dziecko. Powinien by¢ ozdo-
biony kolorowymi dekoracjami, pracami plastycznymi dzieci, informa-
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cjami o aktualnym planie dydaktyczno-wychowawczym. Znajdowac sie
tu powinny rowniez informacje dla rodzicow o istniejacych instytucjach
udzielajacych wszelkiej pomocy rodzinie i dzieciom, ramowy rozktad dnia,
informacje o prawidtowos$ciach rozwoju psychoruchowego dzieci w wie-
ku przedszkolnym, statut przedszkola i inne dokumenty prawne dotyczace
organizacji placowki. Hol bywa $cisle oddzielony granica percepcji wzro-
kowej i stuchowej od pozostatych pomieszczen np. drzwiami, szlabanem,
ptotem, tawka, napisem typu ,,mamo — dalej p6jd¢ sam”. W wielu przed-
szkolach po wyznaczonym okresie przeznaczonym na przyprowadzenie
dzieci, zarzadzeniem dyrektora, brama wejsciowa i drzwi gtowne sg zamy-
kane. Przedszkole w ten sposob staje si¢ przestrzenig zamknieta, do ktorej
nie majg dostepu osoby postronne.

Architektura przedszkola oraz jego zasoby materialne w duzej mierze
determinujg calo$¢ pracy przedszkola, aktywno$¢ wszystkich jego pracow-
nikow, dookreslaja role dzieci i rodzicow. Przestrzen przedszkola powinna
by¢ traktowana jako srodek zapewniajacy dzieciom mozliwos$¢ wiasciwe-
go rozwoju, bezpiecznej zabawy, ciekawej nauki, doswiadczania kontaktow
z innymi dzie¢mi w réznych sytuacjach. Przestrzef ta nie musi stanowi¢
oddzielnych pomieszczen, lecz by¢ uzytkowana poprzez szczegdlny uktad
mebli, ustawienie ruchomej $cianki lub w sposéb symboliczny, przez jej
oznakowanie, tj. napisy, ilustracje, okreslong grupg pomocy dydaktycznych,
zabawek itp.

Z badan

Rodzice, posylajac swoje trzyletnie dzieci do placowki opiekunczej,
jaka jest przedszkole, bardzo wnikliwie przygladaja si¢ przestrzeni, w jakiej
przyjdzie ich dziecku spedzaé kilka godzin dziennie. Sg bardzo krytyczni
w ocenie warunkow przedszkolnych i niejednokrotnie to przestrzen archi-
tektoniczna decyduje o zapisaniu dziecka do placowki.

Badania ankietowe w$rod rodzicow przeprowadzono w przedszkolach na
terenie Czestochowy i okolic. Byly to przedszkola zaprojektowane i uzyt-
kowane zgodnie z ich przeznaczeniem, ktére opiniowato 45 rodzicow, oraz
przedszkola zmodernizowane i adaptowane dla potrzeb placowki, o ktorych

wypowiedziato si¢ 39 rodzicow trzylatkow. Razem w badaniu braty udziat
84 osoby.
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Pierwsze pytanie kwestionariusza ankiety dotyczyto skojarzen rodzicow
zwigzanych z budynkiem przedszkola. Postrzeganie budynku i kojarzenie go
z innym miejscem jest waznym czynnikiem decydujacym o nastawieniu po-
zytywnym lub negatywnym do tego miejsca. W pytaniu tym zaproponowa-
no do wyboru skojarzenie z domem rodzinnym (ciepto ogniska domowego
1 bezpieczenstwo w kregu osob bliskich), z instytucja urzgdowa (wrazenie
nadzoru, formalnych stosunkéw miedzyludzkich), z miejscem izolowanym
(dostep tylko dla uprawnionych, wybranych) lub z innym miejscem. Odpo-
wiedzi rodzicow zilustrowano w postaci wykresu 1.

Wykres 1.
Skojarzenia rodzicow zwigzane z budynkiem przedszkolnym (dane w liczbach)
40 -
35 A
30 A
25 - m budynki przedszkolne uzywane
zgodnie z ich pierwotnym
20 - przeznaczeniem
15 - budynki adaptowane
i modernizowane
10 -
5 -
0 -
dom instytucja  miejsce inne

rodzinny urzedowa izolowane

Zrédto: Opracowanie wlasne na podstawie badan prowadzonych w ramach seminarium dyplomowego
prowadzonego przez autorke w roku akad. 2015/2016 w Instytucie Edukacji Przedszkolnej i Szkolnej Aka-
demii im. J. Dtugosza w Czgstochowie

W grupie budynkéw przedszkolnych zaprojektowanych i uzytkowanych
zgodnie z przeznaczeniem 40 rodzicow kojarzyto budynek z domem rodzin-
nym (co stanowito okoto 88% wszystkich badanych rodzicow w tej grupie),
5 rodzicow wskazato na instytucje urzedowa (okoto 12% badanych). Nato-
miast w grupie budynkéw zmodernizowanych i zaadaptowanych 26 rodzi-
cow kojarzylo przedszkole z domem rodzinnym (okoto 66%), 5 rodzicow
skojarzylo przedszkole z instytucja urzgdowa (okoto 13%). Jako inne wska-
zywano przyjazne i bezpieczne miejsce do zabawy.
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Drugie pytanie ankiety dotyczylo oceny estetyki placu zabaw dla dzieci
na terenie przedszkola. Czas spedzony z grupa réwiesnikow i wychowawca
powinien pozwoli¢ na bezpieczng i urozmaicong zabawe. Warunkiem jest
jednak dostateczna ilos¢ bezpiecznych urzadzen do zabawy, np. hustawek,
konikow, karuzeli, wielkos¢ piaskownicy, obszar dla swobodnej zabawy
1 ostona przed stoncem.

Celem tego pytania bylo wskazanie na rdznice w estetyce i wyposazeniu
placow zabaw na terenie obu grup badanych budynkoéw. Ponizszy wykres
ilustruje ocen¢ rodzicow.

Wykres 2.
Stan i estetyka przedszkolnego placu zabaw w opinii rodzicéw (dane w liczbach)
30 -
® budynki przedszkolne uzywane
25 zgodnie z ich pierwotnym
przeznaczeniem
20 budynki adaptowane

i modernizowane

15

10

5

O T T T
bardzo dobry dobry dostateczny niedostateczny

Zrodho: Opracowanie wlasne na podstawie badan prowadzonych w ramach seminarium dyplomowego
prowadzonego przez autorke w roku akad. 2015/2016 w Instytucie Edukacji Przedszkolnej i Szkolnej
Akademii im. J. Dlugosza w Czgstochowie

W grupie budynkoéw uzytkowanych zgodnie z ich pierwotnym przezna-
czeniem zdecydowana wigkszo$¢ rodzicow ocenita plac zabaw bardzo do-
brze i dobrze. W grupie budynkow zaadaptowanych wigcej ocen byto jedy-
nie dobrych, ale i kilka negatywnych.

Trzecie pytanie miato na celu uzyskanie opinii na temat szatni przed-
szkolnych i miejsc w nich przeznaczonych dla dzieci trzyletnich. Rodzice
zostali poproszeni o opisanie szatni poprzez jednoczesne wybranie kilku
okreslen. Szatnia to miejsce roztaki z rodzicami. W pierwszych dniach poby-
tu w przedszkolu kazde dziecko otrzymuje oznaczone miejsce wraz z szafkg
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na rzeczy. Przestronno$¢, o§wietlenie i oznaczenie tych miejsc ma szczegol-
ne znaczenie dla dziecka trzyletniego, poniewaz taczy si¢ z jego komfortem
psychicznym i fizycznym podczas przebierania si¢. Odpowiedzi na to py-
tanie mialy na celu wskazanie roznic w zagospodarowaniu tej przestrzeni
w obu grupach badanych budynkow. Ponizej przedstawiono graficzny obraz
uzyskanych odpowiedzi.

Wykres 3.
Opinie rodzicéw dotyczace miejsca w szatni dla dzieci trzyletnich (dane w liczbach)

niewygodne

wygodne |
nieoznaczone

oznaczone
Clasne _je
przestronne

|
|
i |
|

widne

|

|

|

5 5 |
zaciemnione |
5

10 15 20 25 30 35

budynki adaptowane i modernizowane

m budynki przedszkolne uzytkowane zgodnie z ich pierwotnym przeznaczeniem

Zrodho: Opracowanie wlasne na podstawie badan prowadzonych w ramach seminarium dyplomowego
prowadzonego przez autorke w roku akad. 2015/2016 w Instytucie Edukacji Przedszkolnej i Szkolnej
Akademii im. J. Dtugosza w Czgstochowie

Jak wynika z odpowiedzi rodzicow, te budynki przedszkolne, ktore
byty zaadaptowane i modernizowane na potrzeby przedszkola, charakte-
ryzowaly si¢ gorszymi warunkami. Te, ktore budowane byty jako doce-
lowe budynki przedszkolne, oceniono wysoko jako widne, przestronne
1 wygodne.

Kolejne pytanie dotyczyto opisu sali dziennej dla dzieci trzyletnich. Wy-
glad i wyposazenie sali, w ktorej dzieci przebywaja kilka godzin w ciagu
dnia, ma szczegdlne znaczenie dla ich rozwoju, percepcji, nastroju, samo-
poczucia i poczucia bezpieczenstwa. Opis sali zabaw dla dzieci pozwolit
na wskazanie, czy istnieja réznice w ich ogélnym wygladzie w dwu gru-
pach badanych budynkoéw. Konkretne dane przedstawiono na ponizszym
wykresie.
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Wykres 4.
Opinie rodzicow dotyczace sali dziennej - sali zabaw dzieci trzyletnich (dane
w liczbach)
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budynki adaptowane i modernizowane
mbudynki przedszkolne uzytkowane zgodnie z ich pierwotnym przeznaczeniem

Zrodho: Opracowanie wlasne na podstawie badan prowadzonych w ramach seminarium dyplomowego
prowadzonego przez autorke w roku akad. 2015/2016 w Instytucie Edukacji Przedszkolnej i Szkolnej
Akademii im. J. Dlugosza w Czgstochowie

Po raz kolejny rodzice dzieci wskazali na wyzszos¢ budynkow przed-
szkolnych uzytkowanych zgodnie z pierwotnym przeznaczeniem. Widaé
jednak wyraznie, ze administratorzy budynkow zaadaptowanych starali si¢
dostosowac¢ zastang architekture do potrzeb przedszkolakow.

Wykres 5.
Opinie rodzicow dotyczace dostepnosci i estetyki toalety dla dzieci w przedszkolu
(dane w liczbach)
miejsca na przybory nieoznaczone s |
miejsca na przybory oznaczone | :
niedostosowana do wzrostu | |

dostosowana do wzrostu
brak intymnosci s
intymna

zaciemniona

kontakt do $wiatta dostepny —
jasna

nieestetyczna ‘ ‘ ‘ ’
estetyczna ’ ’ ’ |
: : : }

0 5 10 15 20 25 30 35
budynki adaptowane i modernizowane
m budynki przedszkolne uzytkowane zgodnie z ich pierwotnym przeznaczeniem
Zrédto: Opracowanie wlasne na podstawie badan prowadzonych w ramach seminarium dyplomowego
prowadzonego przez autorke w roku akad. 2015/2016 w Instytucie Edukacji Przedszkolnej i Szkolne;j
Akademii im. J. Dtugosza w Czgstochowie
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W ostatnim pytaniu ankiety rodzice zostali poproszeni o wybranie kilku
okreslen opisujacych toalete przedszkolna, z ktorej korzystaty ich dzieci.
Rodzice dokonywali wyboru z okreslen: estetyczna, nieestetyczna, jasna,
kontakt do zapalania i gaszenia §wiatta na wysokosci dziecka, zaciemnio-
na, zapewnia dziecku intymno$¢, nie zapewnia intymnosci, toalety do-
stosowane do wzrostu dziecka, miejsca na przybory toaletowe widocznie
oznaczone dla dziecka czy nie. Wymienione elementy w tym pytaniu sg
istotne dla najmtodszych dzieci nie tylko ze wzglgdu na funkcjonalnos¢,
ale i na komfort psychiczny dzieci. Toaleta jest miejscem, do ktorego dzie-
ci 3-letnie rzadko chodza same, poniewaz czynnos$ci samoobstugowe w za-
kresie utrzymania czystosci i higieny osobistej nie sg jeszcze dostatecznie
uksztattowane. Stan i dost¢pnos¢ do sprzetéw w toaletach w ocenie rodzi-
cow przedstawia wykres 5.

Zebrane dane wskazuja na bardzo dobre warunki panujace w toaletach
dla dzieci. Mozna mie¢ jedynie nieznaczne zastrzezenia do wnetrz w budyn-
kach, ktore przystosowywano na potrzeby przedszkola. Sg to jednak nielicz-
ne watpliwosci w kwestii niedostosowania do wzrostu dzieci.

Zakonczenie

Dostgpnos$¢ do przedszkoli dla wszystkich dzieci jest ograniczona. Czesto
brakuje miejsc, szczeg6lnie dla najmtodszych. W miastach, na duzych osie-
dlach, w matych miejscowosciach i na wsiach powstaja nowe przedszkola.
Czesto sa to przedszkola niepubliczne oraz prywatne. Latwiej jest zaadap-
towaé przestrzen juz istniejgca, anizeli wybudowa¢ od podstaw. Ten stan
rzeczy warunkuje cala przestrzen przedszkola. Osoby odpowiedzialne za
prawidlowe przystosowanie pomieszczen starajg si¢ sprostaé wyzwaniom,
jednak nie wszystko jest nalezycie przestrzegane. Przedstawione powyzej
opinie rodzicow dotycza ich spostrzezen na temat architektury i wygladu
gléwnych pomieszczen przedszkolnych. Jasno wynika z obserwacji rodzi-
cow, ze lepsze warunki oferujg budynki uzytkowane zgodnie z ich przezna-
czeniem, anizeli te adaptowane i modernizowane.

Nalezy pami¢taé, ze otoczenie ma duze znaczenie w wychowaniu. Aran-
zacja przestrzeni to nie tylko wystroj i kolorystyka sal, ale rowniez szatnia
czy toaleta sprawiaja, ze dziecko, szczegdlnie to najmtodsze, bedzie si¢ czu-
o poza domem bezpiecznie.
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Obszary refleksji pedagogicznej przysztych
nauczycieli przedszkola i klas poczatkowych

Areas of the pedagogical reflection of future
kindergarten and early education teachers

ABSTRACT

The article discusses the areas of reflection of students of nursery and early-
school education, illustrated with examples of real-life forms of documenting
personal professional experience and reflections on such experience, as encoun-
tered in the course of practical training. The areas of reflection, revealed during
the analysis of the documented material, include such issues as the very first
contact with children, various competences of nursery and early-school teachers
(Grades 1-3), the role of the teacher trainer in the educational institution where
the apprenticeship is held, and the choice of a further career path.

The inspiration to encourage students to document and record their reflections on
practical training was drawn from the activities taken within the framework of the
project implemented in the Department of Pedagogical Sciences at Lodz Univer-
sity within the Operational Programme ‘Human Resources Development’, related
to practical vocational training as an important aspect of early-school teacher tra-
ining. The foundation of the implementation of the practice aimed at developing
the reflectiveness of teachers-to-be was grounded on the conviction that reflection
— as an active and profound thought on one’s own actions — is an approach that
facilitates permanent self-education, supports the process of developing compe-
tences and makes it possible to cope in a more efficient way with the dynamics
of the changes that the professional world is constantly undergoing, i.e. it allows
teachers to be more effective in new circumstances and teaching scenarios.
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STRESZCZENIE

W artykule zostang przedstawione obszary refleksji studentow wychowania
przedszkolnego i edukacji wezesnoszkolnej z autentycznymi przyktadami, za-
czerpnigtymi z prowadzonych w trakcie praktyki réznych form dokumentowania
osobistego doswiadczenia zawodowego i wlasnej refleksji nad nim. W wyltonio-
nych w trakcie analizy materialu dokumentacyjnego obszarach refleksji znalazta
si¢ problematyka dotyczaca m.in.: pierwszego kontaktu z dzie¢mi, réznorodnych
kompetencji nauczyciela przedszkola i klas I-III, roli nauczyciela — opiekuna
praktyk w placowce czy wyboru dalszej drogi zawodowe;.

Inspiracja do angazowania studentoéw w dokumentowanie refleksyjnej praktyki
staty si¢ dziatania podejmowane w toku projektu realizowanego na Wydziale
Nauk o Wychowaniu UL w ramach Programu Operacyjnego Kapitat Ludzki,
dotyczacego ksztalcenia praktycznego jako waznego aspektu przygotowania do
zawodu nauczyciela wczesnej edukacji. Podstawa do realizacji praktyki skiero-
wanej na rozwijanie refleksyjnosci przysztych nauczycieli stato si¢ przekonanie,
ze refleksja, jako aktywne i wnikliwe prowadzenie rozwazan nad wlasnym dzia-
faniem, jest sposobem na permanentne samoksztatcenie i podnoszenie wtasnych
kompetencji oraz na lepsze radzenie sobie z dynamika zmian zachodzacych
w $wiecie zawodowym, na bycie skutecznym w coraz to nowych sytuacjach.

Stowa kluczowe: nauczyciel wezesnej edukacji, ksztatcenie nauczycieli, refleksyj-
nos¢, refleksyjny praktyk, obszary refleksji pedagogicznej

Wprowadzenie

W artykule tym zostanie zaprezentowane poktosie projektu ,,Poznac.
Zrozumie¢. Doswiadczy¢. Praktyczne przygotowanie do wykonywania
zawodu nauczyciela wczesnej edukacji”, ktory Katedra Pedagogiki Przed-
szkolnej 1 Wezesnoszkolnej Uniwersytetu Lodzkiego realizowata w latach
2010-2014, a obecnie kontynuuje prace dydaktyczng w zakresie praktyk
pedagogicznych z wykorzystaniem osiagnie¢ wynikajacych z tego przedsie-
wziecia.

Ostatnie lata przyniosty licznym polskim uczelniom ksztalcagcym na-
uczycieli znaczace zmiany w zakresie jakos$ci tego ksztatcenia, a szczegol-
nie w zakresie przygotowania praktycznego nauczycieli. Potrzeba zmiany
w tej dziedzinie wynikata z coraz dotkliwiej odczuwanych skutkéw reformy
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polskiego systemu szkolnictwa wyzszego wprowadzajacej system studiow
dwustopniowych, ktéra w przypadku zawodu nauczyciela wczesnej eduka-
cji zaowocowala wieloma negatywnymi zjawiskami (zintensyfikowana se-
lekcja negatywna do zawodu, krotszy okres uzyskania kwalifikacji zawo-
dowych, niewystarczajaca liczba tresci praktycznych i specjalno$ciowych
w stosunku do tresci o charakterze ogdlnym i teoretycznym). Obok tych
niedostatkow zauwazy¢ nalezy takze inne uwarunkowania, szczegdlnie
przektadajace si¢ na niewystarczajace przygotowanie do wykonywania za-
wodu. Otoz glownie ze wzgledow ekonomicznych, polski student koncza-
cy studia licencjackie przygotowujace do pracy w przedszkolu i w klasach
poczatkowych ma bardzo niewielkie do§wiadczenie praktyczne. Z reguty
realizuje on wymagane minimum godzin praktyk', w dodatku zazwyczaj
w nieznanych uczelni warunkach.

A przeciez stale wzrastajgca wiedza o potencjale i mozliwosciach rozwo-
jowych dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym, a takze zwick-
szajaca si¢ wiedza i $wiadomos$¢ spoleczna oraz coraz wyzsze oczekiwania
rodzicielskie zobowiazuja, aby nauczyciele wczesnej edukacji stanowili eli-
te tej grupy zawodowej.

Odpowiedzig na wyzwania staly si¢, obecnie do$¢ powszechne, istotne
modyfikacje w zakresie zatozen teoretycznych oraz w obszarze praktycz-
nej realizacji programow, przebiegu czy organizacji nauczycielskich praktyk
studenckich, ktore uczelnie zawdzigczaja realizacji projektow zgloszonych
na konkurs ogtoszony przez MEN w ramach POKL. Praca zespotow pro-
jektowych w catej Polsce przyniosta wiele doswiadczen, znaczacych przed-
siewzig¢ oraz wzbogacita polska pedagogike o liczne ciekawe publikacje.
Naleza do nich migdzy innymi pozycje wydane w projekcie ,,Poznaé. Zro-
zumie¢. Doswiadczy¢”, ktére sa dostepne w repozytorium Biblioteki UL
(Bonar, Buta, 2011a; Bonar, Buta 2011b; Bonar, Buta, Radzikowska, 2014;
Radzikowska, Bonar, Buta, 2014).

W ostatnich dziesigcioleciach kluczowym elementem wielu programéw
nauczania w szkolnictwie wyzszym, np. w takich krajach, jak Stany Zjedno-
czone, Australia czy Wielka Brytania, stata si¢ refleksyjnos¢. ,,Kategoria ta
obejmuje idee, ze Swiat ciagle si¢ zmienia i zmiana ta jest czyms$ pozytywnym.
Refleksyjne funkcjonowanie w praktyce zawodowej nalezy traktowac z jedne;j
strony jako sposob radzenia sobie ze zmianami, z drugiej za$ jako sposob
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na podnoszenie wlasnych kwalifikacji i kompetencji” (Perkowska-Klejman,
2012, s. 213). Charakterystyczna dla pracy nauczyciela jest ztozonos$¢ i nie-
powtarzalno$¢ codziennych do§wiadczen, probleméw, czesto nie mozna ich
rozwigzac¢ za pomocg rutynowych metod postgpowania, dlatego ,,refleksyjny
praktyk” (Lewartowska-Zychowicz, 2011, s. 160) to model nauczyciela, ja-
kiego chcieliby$my ksztatci¢ w murach naszej uczelni. ,,Na co dzien funk-
cjonowanie jako refleksyjny praktyk oznacza rozwoj drog samoksztatcenia.
Nauka poprzez dziatalno$¢ praktyczng przestaje by¢ dziataniem rutynowym,
a staje si¢ procesem ciggtego rozwoju” (Perkowska-Klejman, 2013, s. 77).

S. Dylak dostrzega stusznie, ze ,,praktykowanie w szkole przez studen-
tow, adeptow zawodu nauczyciela powinno by¢ traktowane takze jako zro-
dlo wiedzy zawodowej, a nie tylko jako stosowanie zapamigtanych regut”
(Dylak, 2011, s. 68). Zalezalo nam na przekonaniu studentow o wartosci sta-
Iej refleksji nad wlasnym do$wiadczeniem, bowiem stoimy na stanowisku, iz
»podstawa poznania i rozumienia zjawisk pedagogicznych jest ich doswiad-
czanie, przezywanie, dokumentowanie i refleksja nad nimi, dyskusja o nich
z doswiadczonymi praktykami, doskonalenie i ponowne doswiadczanie, by
znoéw przezywaé, dyskutowac, rozumie¢, naprawia¢” (Bonar, Buta, Radzi-
kowska, s. 116).

Potrzebna byta wigc zmiana podej$cia do znaczenia praktyki zarowno
u naszych studentow, jak i opiekundéw praktyki w placéwkach przedszkol-
nych i szkotach. Spowodowata ona, ze praktyki stanowily swoisty teren
doswiadczen, z ktorych praktykant wychodzit z nowa wiedzg 1 umiejetno-
$ciami, ktérym samodzielnie musial nada¢ sens. Teoria wyniesiona z uczel-
ni miata szanse ozy¢, sta¢ si¢ uzyteczna podstawa rozumienia zaistniatych
zdarzen dydaktycznych i wychowawczych.

Konieczne bylo tez przeniesienie akcentu z poprawnych metodycznie
rozwiazan, projektow zaje¢ szkolnych, scenariuszy sytuacji dydaktycznych
na uruchomienie refleksyjnosci studenta w stosunku do wlasnego doswiad-
czenia praktycznego. U podstaw zatozen realizacyjnych projektu i naszego
myslenia o przygotowaniu do zawodu nauczycieli wczesnej edukacji lezy
poglad, ze okres akademickiego ksztalcenia jest zaledwie otwarciem dro-
gi do stawania si¢ nauczycielem, ze nie da si¢ zosta¢ nauczycielem wraz
z otrzymaniem dyplomu po zaledwie trzech latach studiéw, a niepowtarzal-
no$¢ i unikatowos¢ zdarzen pedagogicznych wymaga kompetencji, ktore sa
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zawsze niekompletne, wcigz niewystarczajace i stale wymagajace zmiany

i uzupehien (Kwasnica, 2004, s. 293).

Dlatego zorganizowalismy cykl przygotowujacych warsztatow dla na-
uczycieli — opiekundéw praktyk, z ktorymi wspdlnie zbudowalismy zatozenia
praktyki. Szczegblnym rysem nowatorskiego programu praktyk byto:

» Wiaczenie srodowiska praktykéw — nauczycieli z przedszkoli i szkot do
jego opracowania. Nauczyciele realnie oceniali warunki placowek, ale
takze poznali realia dzisiejszych studiow, czesto odbiegajace od wspo-
mnien z czasow, gdy oni sami studiowali pedagogike.

» Utworzenie matych zespolow studenckich, ktére razem z nauczycielem
— opiekunem praktyki poddawali osobiste doswiadczenia dyskusji i re-
fleks;ji.

» Wyposazenie kazdego zespotu w narzedzia shuzace dokumentacji obrazu
i dzwigku oraz przywigzanie szczegdlnej wagi do dokumentowania pro-
cesu edukacyjnego. Refleksja nad materialem dokonana z uczelnianym
opiekunem praktyki, wsparta literatura przedmiotu wptywata na rozwija-
nie wiedzy pedagogicznej studenta.

Przyjelismy takze elementy konstruktywistycznego podejscia do zdoby-
wania wiedzy pedagogicznej, co mozliwe jest w naturalnej przestrzeni za-
wodowej. Nauczyciele stali si¢ wspotodpowiedzialni za zorganizowany pro-
ces ksztatcenia, a wlasciwie za wspottworzenie warunkéw do konstruowania
wiedzy studentow. Osig projektu byta realizacja praktyki, ktorg nazwaliSmy
refleksyjna praktyka’.

,»Najogolniej, modele refleksyjnej praktyki sa r6znymi sposobami patrze-
nia wstecz celem uczenia si¢ z tego, co byto” (Perkowska-Klejman, 2013,
s. 75). Uzywajac nomenklatury innego klasyka, to, co bylo, dzigki dostrze-
Zeniu, nazwaniu, opisaniu, stawato si¢ ,,zdarzeniem krytycznym” (Tripp,
1996). Tak wiec refleksyjna praktyka rozumiana jest przez nas jako uczenie
si¢ przez analiz¢ i ocen¢ wlasnego dziatania, doskonalenie go poprzez kry-
tyczny oglad i wprowadzanie zmian.

Przed studentami postawiono rézne zadania, a wérdd nich dokumento-
wanie i tworzenie wiedzy w zakresie wybranego albo samodzielnie okre-
slonego obszaru obserwacyjnego, na przyktad obserwacje dzieci — ,,uczenie
si¢ we wspoltpracy, aktywno$¢ pytajna dzieci, specjalne potrzeby edukacyj-
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ne ucznidéw, samodzielno$¢, dziecko badaczem i odkrywca oraz obserwa-
cje nauczyciela i jego pracy: rodzaje zadan stawianych dzieciom, motywo-
wanie do uczenia si¢ (tworzenie sytuacji, stawianie pytan, rozwigzywanie
konfliktow), indywidualizowanie w procesie dydaktyczno-wychowawczym
— mozliwosci 1 bariery”. Przejawy konstruowania i rekonstruowania wie-
dzy pedagogicznej odnajdujemy w audiowizualnych (/nternetowa Teczka
Studenta) 1 pisemnych dokumentach (Dziennik Refleksyjnego Praktykan-
ta), jakie tworzyli nasi studenci. Prowadzenie tych dziennikow zachecato
do przyjecia otwartej, poszukujacej postawy, umozliwiajacej wychodzenie
poza samo relacjonowanie zaobserwowanych faktow, uprawiane zazwyczaj
w tradycyjnych, gotowych i ,,porubrykowanych” dzienniczkach praktyk.
W konsekwencji osobistych zapiskdw pojawit si¢ namyst nad przedszkolng
i szkolng rzeczywistoscia. Material dokumentalny i refleksyjny stanowi wy-
razny potencjat dydaktyczny, ktory jest dla studentéw punktem odniesienia
w ich osobistych drogach rozwoju zawodowego.

Ponizej przedstawione sg przyktady swobodnych zapisow z dziennikow
praktykantow, ktore podlegaty dyskusji w grupach, ukazujace kilka obsza-
row ich refleksji pedagogiczne;.

Obserwacja dzieci
— znaczenie emocji w zyciu matego ucznia

a) ,,Dzieci w mlodszym wieku szkolnym maja duza potrzebe kontaktu
z osoba dorosta. Zauwazytam rowniez, ze nauczycielka nie rozmawiata
z uczniami tylko na tematy dotyczace szkoly, a raczej o ich zainteresowa-
niach, o bajkach i filmach. (...) Mysle, ze rowniez my jako nauczyciele
powinni$my da¢ si¢ uczniom poznac, moéwiac co$ o sobie. Uczniowie sg
bardzo ciekawi tego, jak wyglada zycie ich nauczycielki (...)”.

b) ,,Bytam bardzo zaskoczona emocjonalnym stosunkiem dzieci do swojej
pani. (...) Gdy tylko nauczycielka wchodzi do sali, dzieci ja oblegaja
z radosnym okrzykiem. Podczas zabaw swobodnych wielekro¢ podcho-
dza do niej po to, by si¢ przytuli¢”.

¢) ,,W grupie udato mi si¢ zauwazy¢ ogromng r6znorodnos$¢ charakteréw
ujawniajacych si¢ juz w tak wczesnym wieku. Moglam obserwowac
dzieci, ktore nigdy nie miaty ochoty bra¢ udziatlu w zabawach, nauce.
Nauczytam si¢ roznych strategii reagowania w takich sytuacjach i jedne-
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go jestem pewna: trzeba poznac kazdego ucznia, zeby wiedzie¢, jaka ma
osobowos¢, jakie podejscie przyja¢ w trudnych sytuacjach i zastanowié¢
sie, czy zawsze naktanianie go do zabawy sprzyja dobremu samopoczu-
ciu dziecka czy wrecz przeciwnie — powoduje zamknigcie si¢ w sobie”.

,,Bardzo czgsto zastanawiam si¢, czy nauczyciel powinien mowic¢ o swo-
ich wrazeniach, odczuciach uczniom. Uwazam, ze zdecydowanie powi-
nien. Skad dziecko, tak samo jak i osoba dorosta, ma wiedzie¢, ze kto$
co$ czuje? Mowienie o swoich wrazeniach jest podstawa do nawigzywa-
nia kontaktu, utatwia zrozumienie i postawienie si¢ w cudzej sytuacji.
Jesli nauczyciel, a takze dziecko, moéwi, co mu si¢ podoba, co nie, jak sig
czul w danej sytuacji, to pokazuje, ze emocje sa wazne i ze kazdy czuje
co innego. Rozmowa na takie tematy pozwala si¢ uzewnetrznié¢. Temat
emocji nie jest tatwym, ale sadze, ze niezwykle istotnym”.

Obserwacja dzieci — mozliwosci poznawcze kilkulatkow

a)

b)

»Podczas zaje¢ matematycznych zaskoczeniem bylo dla mnie to, ze dzieci
miaty wicksze problemy z dodawaniem z przekroczeniem progu dziesiatko-
wego niz odejmowaniem, co same wprost komunikowaty. Sposdb rozwia-
zywania dziatan na dodawanie, proponowany w podreczniku, wprowadzat
zamgt, dzieci gubily si¢ i bardzo czesto podawaly bledne wyniki. Czgsto
dopytywaly si¢, czy moga od razu poda¢ wynik, pomijajac rozpisywanie.
Natomiast odejmowanie nie stanowito problemu dla wiekszosci uczniow”.
»(...) zdatam sobie sprawe, ze to, w jaki sposob zrealizuj¢ zajecia, moze
mie¢ wptyw na postrzeganie §wiata przez dzieci (...)”.
»Eksperymentowanie jak zwykle dalo wiele radosci i dzieciom, ktore
mogly sprawdzi¢ prawie kazdy swoj pomyst, i mnie, zaskoczonej chyba
tak rozwinigta umiejetnoscig formutowania wnioskdéw przez dzieci”.
Zapoznatam si¢ z nowymi podrecznikami rzadowymi, ktére nie do kon-
ca przypadly mi do gustu. Zauwazytam, ze dzieci posiadaja wickszos¢
wiedzy, ktora w nich si¢ znajduje”.

,» Le praktyki utwierdzily mnie w przekonaniu, ze nalezy dzieciom zapew-
ni¢ wigcej swobody w dziataniu. Tylko poprzez wlasne doswiadczenie
mozna zbudowaé wiedzg¢ o sobie samym, o innych ludziach i otaczajg-
cym $wiecie. Zamykanie ich na takg mozliwos¢ jest nie tylko btedem pe-
dagogicznych, ale jest wrecz krzywdzace. Mysle, ze potrzeba tutaj wigcej
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zaufania ze strony nauczyciela do dzieci, wigcej wiary w ich mozliwosci,
odejscie od kierowniczego stylu wychowania. Nie jest to tatwe i na pew-
no wymaga czasu, staran i konsekwencji. (...) Niestety, odnosz¢ wraze-
nie, ze takze mam tendencje¢ do nadmiernego kierowania dzie¢mi”.

Obserwacja procesu ksztatcenia - relacje teorii i praktyki

a) ,,Po zapoznaniu si¢ z dokumentacja udostepniong przez opiekuna prak-
tyk, podrecznikami i programem realizowanym w klasie, dosztam do
wniosku, ze czg¢sto nie ma w nich miejsca na swobod¢ i rozwoj tworcze-
go myslenia”.

b) ,,.Badania w zakresie psychologii poznawczej pokazaty, ze cztowiek po-
winien podejmowac wlasng aktywnos$¢ badawcza, dzieki ktorej nastepuje
rozw0j procesoOw poznawczych. Uczenie si¢ powinno mie¢ zatem cha-
rakter konstrukcyjny. Niestety, rzeczywistos¢ szkolna nie wyglada tak
jak bysmy tego chcieli. Obserwujac zajecia w klasie I, uwazam, ze dalej
dominuja tradycyjne metody prowadzenia zaje¢ przez nauczycieli. (...)
To nauczyciel zadawatl wickszos$¢ pytan, na ktore oczekiwal odpowiedzi
uczniow. Dzieci rozwigzywaly zadania, ale nie wykazywaty przy tym
wiekszego zainteresowania. Chcialy, by jak najszybciej skonczyta sig
lekcja i aby mogty p6j$¢ na upragniong przerwe”.

¢) ,,Prowadzac obserwacje, skupitam si¢ takze na kwestii bledéw uczniow-
skich. W koncepcji konstruktywistycznej btad popetniany przez ucznia
jest czym$ naturalnym i pozytywnym. Pobudza on aktywno$¢ badawcza
ucznia poprzez gotowos¢ do znalezienia swoich btedow i ich korygowa-
nia. Cztowiek popelniajacy btedy jest zdolny do myslenia hipotetycznego.
Niestety, na zaj¢ciach spotkatam si¢ z czyms$ bardzo rozczarowujacym.
Pani nauczycielka w obawie przed zarzutami ze strony rodzicéw, ze ich
dziecko ma zle wypetnione ¢wiczenia, wzigta gumke i sama poprawita
uczniowi zadanie, nie thumaczac mu nawet, dlaczego jest tak, anie inaczej”.

Obserwacja nauczyciela — sens kompetencji
zawodowych

a) ,,Na poczatku moich praktyk skupitam si¢ gtdwnie na obserwacji uczniow
z zaburzeniami. Dopiero pozniej zaczgtam bardziej zwraca¢ uwage na
ogromng rol¢ nauczyciela i wielo$¢ zadan przed nim stojacych”.
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,Podczas studiow staramy sie¢ odkry¢, jaki powinien by¢ nauczyciel ide-
alny, 1 dgzymy do wypracowania takiego ideatu, ale czy taki idealny na-
uczyciel naprawde istnieje? Sadze, ze nie. Nie da si¢ by¢ ideatem, bo
jestesmy tylko ludzmi i mamy prawo do pomytek i niewiedzy”.

,»Na praktykach ustyszatam od mojej opiekunki stowa, ktore doskonale
przedstawiajg sens pracy nauczyciela w najmtodszej grupie: dzieci po-
siadaja w sobie szuflady, a najtrudniejszym zadaniem nauczyciela jest
otworzenie ich wszystkich, tak by na dalszych etapach edukacji wktada¢
do nich to, co ciekawe, ale i potrzebne dziecku”.

,»Nabylam przekonanie, iz zawdd nauczyciela jest pracag $cisle zwigza-
ng z dziataniami tworczymi. Wymaga poszukiwania wcigz nowych roz-
wigzan, uwzgledniajac i kierujac si¢ przy tym przede wszystkim dobrem
dzieci. (...) Nie mozna zaplanowac¢ niczego niezawodnego i wciaz trzeba
by¢ otwartym na nowe sytuacje. W moim przeswiadczeniu kloci si¢ to
z koniecznoscia sporzadzania i absolutnego realizowania szczegolowego
scenariusza zaj¢¢. Uwazam, iz nalezy zna¢ cel, metody oraz ustali¢ pew-
ng koncepcje przebiegu prowadzonych aktywnosci, gdyz bez tej wiedzy
nie majg one szansy si¢ uda¢. Jednak wedtug mnie nie powinno to stano-
wi¢ konstytutywnego elementu wtasnie dlatego, ze praca z dzie¢mi wcigz
wymaga biezacych modyfikacji, a rzeczywisto$¢ zazwyczaj weryfikuje
wszelkie plany. Dlatego ciesze si¢ i bardzo doceniam fakt, ze w czasie
praktyk miatam swego rodzaju dowolno$¢ w tym zakresie”.
»(-..)nauczyciel w klasach I-III to przede wszystkim wychowawca, ktory
nie tylko rozwiazuje biezace problemy dotyczace srodowiska szkolnego,
ale rowniez osoba, od ktorej dzieci oczekuja otwartosci, rady, a niekiedy
po prostu tego, zeby kto$ je wystuchat i przytulit”.

,Podczas praktyk po raz kolejny przekonatam sig, ze nawet perfekcyjne
przygotowanie zaje¢ zawodzi. Zywa dyskusja, potrzeba dtuzszego wythu-
maczenia skomplikowanego sposobu obliczania dziatan, czy przeciwnie,
szybkie zrozumienie — wydawatoby si¢ — zawitych kwestii, potrafig «zruj-
nowacy caly przygotowany plan”.

Obserwacja instytucji — organizacja procesu ksztatcenia

a)

»Bardzo zdziwito mnie w tej szkole, ze przed rozpoczgciem lekcji s dwa
dzwonki: jeden dzwonek informuje dzieci, ze nalezy juz powoli konczy¢
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jes¢ i zbiera¢ sie do klasy, i drugi dzwonek, ktory oznacza rozpoczgcie
lekcji. Nigdy wczesniej nie spotkatam si¢ z takim systemem, poniewaz
u mnie w szkotach byt tylko jeden dzwonek, co powodowato sp6znienia,
tutaj natomiast nikt si¢ nie spozniat na lekcje”.

b) ,,Do klasy pierwszej szkoty podstawowej chodzitam 14 lat temu. Zajecia,
jakie pamigtam, nie r6znity si¢ wiele od tych, w jakich uczestniczytam
na praktykach”.

¢) ,,Znajomos¢ dzieci, bazowanie na ich zainteresowaniach i mocnych stro-
nach powinno by¢ podstawa pracy nauczycieli. Niestety, obecny system
edukacji skutecznie ogranicza nauczycieli. Cigzko jest podmiotowo trak-
towaé ucznia, rozwija¢ jego zainteresowania, wykorzystywa¢ mocne
strony, gdy mamy do zrealizowania jeden podrecznik, w jednym cza-
sie, ktory na dodatek jest $cisle wyznaczony, a dodatkowo jesteSmy ze
wszystkiego rozliczani”.

Obserwacja siebie — bede nauczycielem

a) ,,Z kazdym dniem przybywa coraz wigcej pytan. Na niektore udaje si¢
znalez¢ odpowiedz od razu. Inne meczg przez dtuzszy czas. Uwazam,
ze odnalezienie odpowiedzi na te pytania jest najbardziej efektywne,
jesli sami co$ zaobserwujemy, poszukamy rozwiazan, dojdziemy do
wnioskow”.

b) ,,Ciesze sig, ze z «cioci do zabawy» awansowatam na nauczycielke, ten
moment byl przetomowy podczas moich praktyk. Nabratam jeszcze
wiekszej pewnosci siebie i wiary we wlasne mozliwo$ci”.

¢) ,,To nie byly pierwsze praktyki w przedszkolu, w jakich miatam szanse
uczestniczy¢, dlatego nie bylam tak bardzo podekscytowana, jak wtedy,
gdy miato to miejsce po raz pierwszy. (...) Praktyka pokazuje jednak, ze
kazdy kontakt z dzie¢mi i doswiadczonymi juz nauczycielkami przynosi
kolejne korzysci, uczy mnie czego$ nowego, pozwala otwiera¢ si¢ na zr6z-
nicowane problemy i zmienia méj sposdb postrzegania tego zawodu”.

Czteroletnia realizacja projektu ,,Pozna¢. Zrozumie¢. Doswiadczyc.
Praktyczne przygotowanie do wykonywania zawodu nauczyciela wczesnej
edukacji” — przyniosta nam satysfakcje oraz wiele spodziewanych i nie-
spodziewanych rezultatow. Studenci pogtebili swoja wiedze pedagogiczna,
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zauwazyli ztozonos¢ i nieoczywisto$¢ sytuacji dydaktycznych, zgromadzili
mnostwo doswiadczen w bezposredniej pracy z dzie¢mi, modyfikowali teo-
rie osobiste, ale przede wszystkim rozwingli refleksyjny stosunek do wtasne-
go doswiadczenia. Zywimy nadzieje, ze ukonczyli studia, lepiej rozumiejac
sens 1 znaczenie pracy w zawodzie nauczyciela.
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cjackich wynosi ona tacznie 150 godzin.

2 Pojecie refleksyjnej praktyki zostato wprowadzone przez Donalda Schona.
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ABSTRACT

The article by Anna Szkolak-Stepien “Good practice in teaching English at the
stage of early childhood education” refers to the implementation of the educa-
tional process in the English language for stage I-1II grades of primary scho-
ol. Early education is a very important period in the development of the child.
Many internal and external factors affect the success or failure in learning and the
acquisition of competences by young students. In three closely related sections
issues concerning - a good student of English, a good English teacher and good
teaching English - have been successively discused. The summary of the article
is the conclusion that good teaching is a creative process, which triggers some
initiative and causes that both the teacher and student are satisfied with what they
are doing. A good English teacher must plan the whole process of teaching and at
the same time he or she must be able to present teaching material in an accessible
way for the appropriate age group. Key issues include: the student at school age,
a teacher of early childhood education, teaching English.

Keywords: the student in younger school age, a teacher of early childhood educa-
tion, teaching English

STRESZCZENIE

Artykut odnosi si¢ do realizacji procesu edukacyjnego w zakresie jezyka an-
gielskiego na etapie klas I-III szkoty podstawowej. Edukacja wezesnoszkolna
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to bardzo wazny okres w rozwoju dziecka. Wiele czynnikow wewnetrznych
i zewnetrznych wplywa na powodzenie lub niepowodzenie w uczeniu si¢ i zdo-
bywanie kompetencji przez malych ucznidéw. W trzech, $cisle ze sobg powigza-
nych podrozdziatach poruszone zostaly kolejno zagadnienia dotyczace: dobrego
ucznia jezyka angielskiego, dobrego nauczyciela jezyka angielskiego oraz do-
brego nauczanie jezyka angielskiego. Podsumowaniem artykutu jest konkluzja,
ze dobre nauczanie to proces tworczy, wyzwalajacy inicjatywe i powodujacy,
ze zarowno nauczyciel, jak 1 uczen maja satysfakcje z tego, co robig. Natomiast
dobry nauczyciel jezyka angielskiego musi zaplanowac caty proces nauczania
i rownocze$nie musi umie¢ zaprezentowa¢ material nauczania w sposob przy-
stepny dla odpowiedniej grupy wiekowej. Zagadnienia kluczowe to: uczen
w miodszym wieku szkolnym, nauczyciel wezesnej edukacji, nauczanie jezyka
angielskiego.

Stowa kluczowe: uczen w mtodszym wieku szkolnym, nauczyciel wezesnej edukacji,
nauczanie jezyka angielskiego

Wprowadzenie

Edukacja wczesnoszkolna to bardzo wazny okres w rozwoju dziecka.
Wiele czynnikow wewnetrznych i zewngtrznych wplywa na powodzenie
lub niepowodzenie w uczeniu si¢ i zdobywanie kompetencji przez matych
ucznidw, roéwniez w zakresie przyswajania jezykéw obcych. Dlatego kwe-
renda literatury w zamysle poszukiwania skutecznych sposobdéw ulatwia-
jacych dzieciom w mtodszym wieku szkolnym nauke jezyka angielskiego
stata si¢ celem pracy. Natomiast glownym zatozeniem pracy jest teza, iz do-
bre praktyki w nauczaniu jezyka angielskiego na etapie edukacji weczesno-
szkolnej wzbogacaja proces uczenia si¢ i poprawiaja jakos¢ ksztalcenia oraz
wychowania.

Dobry uczen jezyka angielskiego

S. Phillips, opisujac ucznia w okresie wezesnoszkolnym, uwaza, ze ,,nie
wiek dziecka liczy si¢ w klasie, ale to jak dojrzata jest osobg” (Phillips,
1993, s. 23). Kultura, srodowisko (miejskie lub wiejskie), pte¢ czy ocze-
kiwania rodzicow to tylko nieliczne czynniki majace wplyw na dojrzatosé
dziecka. Autorka ksigzki stwierdza, ze sposob, w jaki dzieci uczg si¢ jezyka
obcego, zalezy od stopnia rozwoju. Uczniowie w mtodszym wieku szkol-
nym nie traktujg nauki jezyka jako gry intelektualnej lub abstrakcyjnego
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systemu. Ponadto dzieci sa doskonatymi nasladowcami, ktérzy nie przej-
muja si¢ swoimi niedociggni¢ciami, np. ztg wymowa, i mimo to chetnie
uczestnicza w zaj¢ciach przygotowanych przez nauczyciela. Wymienione
elementy nalezy wykorzysta¢, aby utrzymaé¢ wsrdd dzieci wysoki poziom
motywacji do nauki i spowodowac, aby lekcje jezyka angielskiego byty
przyjemne (Phillips, 1993).

H.D. Brown przedstawia list¢ cech charakterystycznych dla dobrego
ucznia jezyka angielskiego. Zatem dobrzy uczniowie m.in.:
» ,organizujg informacje dotyczace jezyka,
» sg kreatywni i nie bojg si¢ eksperymentowac z gramatyka oraz stownic-
twem je¢zyka,
¢wiczg uzywanie jezyka nie tylko w klasie, ale rowniez poza nig,
robig bledy, ktore nie sa wymierzone przeciwko nim,
uczg si¢ sposobow, ktore pomagaja w podtrzymywaniu rozmowy,
znajduja wtasng droge i sg odpowiedzialni za swojg nauke,
uczg sie roznych stylow mowy i pisania” (Brown, 2001, s. 209-210).

YVVVVYVY

Brown podkresla rowniez, ze nie kazdy dobry uczen musi wykazywac
wszystkie cechy, ktore zostaly umieszczone na liScie. Niekiedy spetnianie
kilku z nich $§wiadczy o zaangazowaniu ucznia w nauke jezyka angielskiego
(Brown, 2001).

D. Meador, w odpowiedzi na pytanie, jakie sa cechy charakterystyczne
dla dobrego ucznia, przedstawia liste¢ warto$ci, ktore jego zdaniem, stanowig
odpowiedz na postawione pytanie. I tak, dobry uczen przede wszystkim za-
daje pytania w sytuacji, kiedy nie rozumie wprowadzonego materiatu. Jest to
jedyny sposob na zasygnalizowanie nauczycielowi, ze pojawiaja si¢ elemen-
ty lekcji, ktére moga by¢ dla niego niezrozumiate. Druga cecha charaktery-
zujaca dobrego ucznia to bycie osoba, ktora cigzko pracuje. Oznacza to, ze
wktada caty swoj wysitek, aby osiagna¢ sukces. Prosi o dodatkowa liczbe za-
dan, starannie przygotowuje si¢ do testow oraz jest Swiadomy swoich stabo-
$ci i szuka sposobow, aby je przezwyciezac. Kolejny atrybut dobrego ucznia
to zaangazowanie, co oznacza, ze uczestniczy w dodatkowych zajeciach,
ktore pozwalaja rozwija¢ zainteresowania. Dobry uczen to przywddca, ktory
odpowiada za przewodnictwo nad klasa, stuzy przykladem oraz motywuje
innych do pracy w celu osiagnigcia sukcesu. Ponadto jest on zmotywowany,
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dzieki czemu jego nauka jest tatwiejsza i przyjemniejsza. Nastepna cecha
charakterystyczng jest umiejetnos¢ rozwigzywania problemow. Co wiecej,
uczen wykorzystuje szanse, jaka jest bezptatna edukacja. W catosci korzysta
z czasu oraz mozliwosci, jakie otrzymuje w szkole. Swoim zachowaniem nie
stwarza problemoéw nauczycielowi oraz w petni przestrzega wyznaczonych
zasad. Jako ostatnig ceche dobrego ucznia, Meador podaje bycie godnym za-
ufania wychowankiem. Zaufanie to cecha, ktora jest niezwykle ceniona nie
tylko wsrdd nauczycieli, ale takze wsrod uczniow (Meador, 2016).

Dobry nauczyciel jezyka angielskiego

Okres wczesnoszkolny to znaczacy czas w zyciu kazdego dziecka, dlatego
tez waznym elementem edukacji jest odpowiednie nastawienie oraz kompe-
tencje nauczyciela do pracy z matymi dzie¢mi. ,,Zawdd nauczyciela pierw-
szego szczebla edukacji jest o tyle specyficznym zawodem, ze wymaga grun-
townej wiedzy psychologicznej i pedagogicznej. Nauczyciel ten wyrdznia
si¢ umiejetnoscia nie tylko przekazywania informacji dziecku w mlodszym
wieku szkolnym, ale przede wszystkim umiej¢tnoscig dostrzegania potrzeb
dziecka i przyczyn jego zachowania” (Szkolak, 2013, s. 20). Poza tym zawdd
nauczyciela jest jednym z najbardziej wszechstronnych zawodow w dzisiej-
szych czasach. Laczy ze soba pasje i poswiecenie, zacigto$¢ i zrozumienie,
nauczyciel musi by$ zaréwno doradcg i odbiorcg, aktorem przed widownig,
jaka sa uczniowie, jak i rezyserem swojej roli. Doskonale odzwierciedlajg go
stowa W.A. Warda: ,,The mediocre teacher tells. The good teacher explains.
The superior teacher demonstrates. The great teacher inspires”, co oznacza
»Przecietny nauczyciel méwi. Dobry nauczyciel wyjasnia. Pierwszorzedny
nauczyciel pokazuje. Wspanialy nauczyciel inspiruje” (Ward, 2016).

Jak przekonuje H. Stasiak, nauczanie dzieci jest o wiele trudniejsze niz
dorostych, ,,poniewaz wymaga szczegolnie starannego przygotowania od
nauczyciela, ktorego wyksztatcenie obejmuje nie tylko znakomitg znajo-
mos$¢ nauczanego jezyka. Nieprawdg jest, ze nauczyciel skierowany do
nauczania dzieci moze dysponowac¢ tylko znajomoscia jezyka na poziomie
podstawowym (bo taki jest zakres leksyki i struktur przyswajanych przez
uczniow na tym etapie ksztatcenia), poniewaz stanowi on pierwszy model
ksztaltujacy u malego ucznia niejednokrotnie niewymazywalnie nawyki
jezykowe w zakresie wymowy, struktur oraz sympatii lub antypatii do
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uczenia si¢ jezykow obcych w ogole, a do tego pierwszego w szczegolno-
$ci” (Stasiak, 2008, s. 35). Od nauczyciela wymagana jest wiedza na temat
psychiki i faz rozwojowych dziecka. Dodatkowo nauczyciel powinien od-
znacza¢ si¢ znajomoscig i umiejetnoscia stosowania wszystkich technik
dydaktycznych, ktore sa zwigzane z pracg z matymi dzie¢mi. Jego przygo-
towanie do pracy, styl bycia, zachowanie oraz sposob, w jaki prowadzi za-
jecia, wplywa na motywacje uczniéw do udziatu w lekcji. Rowniez zwra-
canie si¢ do uczniéw w mity sposdb powoduje, ze maja oni pozytywny
stosunek do zaje¢ (Stasiak, 2008).

Zdaniem J. Harmera ,,jednym z powodow, dla ktorego trudno jest podac
generalny opis dobrego nauczyciela, jest fakt, ze r6zni nauczyciele odnosza
sukcesy w rozny sposob” (Harmer, 2007, s. 23). Autor dodaje, ze ,,cz¢sto
mowi sig, ze dobrym nauczycielem si¢ rodzi, a nie zostaje wyprodukowanym
i wyglada na to, ze niektorzy ludzie majg naturalng sympati¢ dla tego rodzaju
pracy” (Harmer, 2007, s. 24). Oczywiscie, jest grupa osob, ktore prowadza
zajecia, ale osoby te nie posiadaja naturalnego daru nauczania, a mimo to
wcigz sg lubiane wérdéd swoich wychowankow. Harmer podkresla, ze praca
nauczyciela nie nalezy do najlatwiejszych, ale jest potrzebna i dzigki po-
czuciu pomocy uczniom i ich rozwojowi zostaje nagrodzona. Cho¢ niektore
lekcje moga by¢ trudne i stresujace, a uczniowie moga stwarzaé problemy,
to z drugiej strony warto pami¢tac o tym, ze praca z dzie¢mi przynosi duzo
przyjemnos$ci nauczycielowi (Harmer, 2007).

Podobnie sylwetke dobrego nauczyciela przedstawia M. Szatek, ktéry
uwaza, ze ,,najwickszy wpltyw na ucznidw zdaje si¢ wywiera¢ osobowos¢
nauczyciela, rozumiana jako szereg charakterystycznych dla niego wtasci-
wosci psychicznych i sposobow zachowywania si¢ oraz jego stosunkow
z otoczeniem” (Szatek, 2004, s. 70). Zyczliwo$¢, entuzjazm i zaangazo-
wanie w prace to tylko niektore cechy cenione przez uczniéw. Elemen-
tem motywujacym dzieci do nauki jezyka jest przede wszystkim przyjazne
nastawienie nauczyciela. Zdaniem autora, wazne jest, aby osoba prowa-
dzaca zajecia nie tylko lubita dzieci, ale takze potrafita okazywac to po-
przez m.in. gesty, uSmiechy, stosowanie nagréd w formie pochwaty, jak
rowniez reagowanie na wypowiedzi swoich uczniow. Dodatkowym atutem
dobrego nauczyciela sg takie cechy charakteru, jak tatwo$¢ w nawigzywa-
niu kontaktow oraz poczucie humoru. To wiasnie humor, ktory jest cen-
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ng wartoscig, pomaga w wytworzeniu przyjemnej atmosfery oraz pomaga
w procesie uczenia si¢. Kolejny czynnik ksztattujacy dobrego nauczyciela
to kultura osobista. Jej najwazniejszymi elementami sg: naturalno$¢ zacho-
wania, opanowanie, brak gwattownych i nieprzewidzianych reakcji. Istotne
jest, aby nauczyciel nie przybierat sztucznej pozy, poniewaz zostanie ona
rozszyfrowana przez dzieci. Obiektywizm 1 sprawiedliwo$¢ to nastgpne
cechy, ktore sa wysoko cenione wsréd wychowankow. Pojecie sprawie-
dliwosci rozumiane jest przez uczniow jako jednakowe traktowanie oraz
sprawiedliwe ocenianie (Szatek, 2004).
Zdaniem H. Komorowskiej ,,cechy i zachowania dobrego nauczyciela
mozna podzieli¢ na cztery wyrazne grupy. Sa to:
1) umiejetnosci interakcyjne,
2) umiejetnosci pedagogiczne,
3) umiejetnosci jezykowe,
4) umiejetnosci dydaktyczne jako nauczyciela jezyka obcego” (Komorow-
ska, 2003, s. 86).

Do pierwszej grupy zalicza si¢ umiejetno$¢ kontaktowania si¢ z ucznia-
mi. Wazny jest przyjazny stosunek do dzieci oraz zdolno$¢ okazywania zycz-
liwosci i pomocy w trudnych sytuacjach zwigzanych nie tylko ze szkota.
Ponadto dobry nauczyciel powinien by¢ dyskretny w sprawach prywatnych
i rodzinnych swoich uczniow. Nastepnym elementem zaliczanym do umie-
jetnosci interakcyjnych jest chwalenie ucznidéw, dzigki czemu nawet naj-
drobniejsze sukcesy dzieci zostang zauwazone. ,,Dobry nauczyciel poprzez
spontaniczno$¢ gestow, poruszanie si¢ po klasie oraz mimice jest w stanie
swoim zachowaniem przyku¢ uwage swoich wychowankow do siebie i lek-
cji” (Komorowska, 2003, s. 87).

Umiejetnoscei interakcyjne nauczyciela klas I-III szkoty podstawowej
nie powinny ograniczac si¢ tylko do relacji z dzie¢mi. Wazne jest, aby row-
niez zadba¢ o dobre stosunki z rodzicami w celu zapobiegania powstawaniu
jakichkolwiek watpliwo$ci. Nauczyciel wczesnej edukacji powinien dys-
ponowacé ,,wiedza o prawidtowosciach wspotdziatania i rozwoju spotecz-
nym uczniéow, sprawnosciami w modyfikowaniu wilasnego stylu kierowa-
nia grupa wychowankow w zaleznosci od stopnia ich rozwoju i dojrzatosci
spoteczno-moralnej oraz rozumieniem potrzeby wspotpracy z pozaszkol-
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nymi uczestnikami procesu edukacyjnego i umieje¢tnosci wspotdziatania na
rzecz tworzenia warunkow do uczenia si¢ we wspotpracy 1 wspotodpowie-
dzialnos$ci za koncowy ich efekt” (Szkolak, 2012, s. 203).

Umiejetnosci pedagogiczne to kolejna grupa cech i zachowan dobrego
nauczyciela, ktora opiera si¢ na organizowaniu nauki. Wérdéd nich H. Ko-
morowska wyroznia m.in. zdolno$¢ przygotowania dzieci do samodzielnej
pracy, poprawe btedéw popelnionych przez uczniéw po ukonczeniu swoich
wypowiedzi, wprowadzanie krotkich ¢wiczen czy duza roznorodnosé lekceji
(Komorowska, 2003).

Trzecia grupa to umiejetnosci jezykowe, ktore zwigzane sa ze znajomo-
scia jezyka obcego. Autorka podkresla, ze w tym zakresie od nauczyciela
wymagana jest przede wszystkim znajomo$¢ jezyka, ktorego uczy. Dodat-
kowo wazna jest wiedza dotyczaca kultury danego obszaru jezykowego oraz
kontakt z nig, na przyktad czytajac w jezyku obcym lub stuchajac audycji
radiowych (Komorowska, 2003).

Ostatnia sfera to umiejetnosci dydaktyczne, do ktorej zalicza sie spraw-
no$¢ nauczania jezyka obcego. Dobry nauczyciel jezyka prezentuje wigcej
nagranych tekstow oraz wprowadza wiersze i piosenki. Co wigcej, zadaje
prace domowe, ktore wymagaja od uczniow sprawdzenia informacji w do-
datkowej lekturze Iub obejrzenia programu telewizyjnego w jezyku obcym.
Inng wazng umiej¢tnoscig jest zachecenie wychowankéw do aktywnego
uczestnictwa w lekcji, na przyktad organizujac prace w parach lub grupach,
oraz zachgcanie do samodzielnych wypowiedzi (Komorowska, 2003).

Dobre nauczanie jezyka angielskiego

Juz wiadomo, ze rola nauczyciela w procesie nauczania jest priorytetowa.
Do jego obowigzkéw nalezy realizacja zadan dydaktyczno-wychowawczych.
Cz. Kupisiewicz wymienia zadania, ktore maja wptyw na efekty nauczania
i wychowania. Zalicza do nich:

» ,ksztaltowanie umiejgtnosci praktycznych i teoretycznych,
» pobudzanie do aktywnos$ci poznawczej oraz rozwijanie sit tworczych

i zdolnosci innowacyjnych,

» zaznajamianie uczniow z systemem wartosci,
» ksztaltowanie i rozwijanie zainteresowan,
» organizowanie zycia spolecznego wychowankow,
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» stopniowe wdrazanie do aktywnosci spotecznej i zawodowej, tacznie
z samooceng i samokontrola wynikow wilasnej pracy” (Kupisiewicz,
2005, s. 155).

S. Phillips przedstawia kilka regut, ktore nauczyciel jezyka powinien
mie¢ na uwadze w czasie przygotowania zaj¢¢ dla dzieci. Wérdd nich wy-
mienia m.in.:

» ¢wiczenia powinny by¢ zrozumiate, aby dzieci wiedziaty, czego si¢ od
nich wymaga,

» zadania nie powinny wykraczaé poza zakres zdolnosci dzieci,

» w wickszosci zadania powinny skupia¢ si¢ na méwieniu niz stuchaniu

(zadania tego typu wsrdd dzieci w mtodszym wieku szkolnym mogg za-

ja¢ wigkszos¢ lekceji), (Phillips,1993).

Nalezy pamigtac, ze gry i piosenki, ktdre wiaczaja ruch, kolorowanie,
naklejanie lub innego rodzaju aktywnosci, maja oczywista wartos¢ komu-
nikacyjna w edukacji wczesnoszkolnej. Im bardziej ¢wiczenie zadane przez
nauczyciela jest przyjemne w rozwigzywaniu, tym wiecej dziecko zapamig-
ta, co spowoduje poczucie osiggniecia i wzrost motywacji do dalszej nauki.
Jak podkresla H. Denisot, ,,nauczyciele powinni mie¢ mozliwo$¢ zaofero-
wania swoim uczniom réznych zabawek (marionetki, maski, kostiumy, roz-
ne przedmioty), materiatow dydaktycznych (podreczniki, ksiagzki, gry) i ko-
rzystania z ré6znych mediéw (wideo, Internet, telewizja, prasa dziecigca)”
(Denisot, 2005, s. 25). Catg game gier, zabaw, dziatan nauczycieli utatwia-
jacych dzieciom m.in. rozpoczecie nauki jezyka angielskiego przedstawia
A. Szkolak na podstawie artykutéw zamieszczonych w czasopi$mie ,,Scho-
lastic Instructor”. Jest to ,,czasopismo przeznaczone dla wszystkich pod-
miotow edukacyjnych zaangazowanych w wychowanie dziecka. Wydawca
czasopisma jest Scholastic Corporation — firma znana z publikowania mate-
riatow edukacyjnych dla szkoét, nauczycieli, rodzicow i dzieci, i ich sprzeda-
zy 1 dystrybucji wysytkowej, poprzez kluby ksigzki i targi, a takze w sklepie
internetowym. Ma réwniez wytaczne prawa do publikacji w Stanach Zjed-
noczonych serii ksiazek Harry’ego Pottera i The Hunger Games. Scholastic
Corporation jest najwickszym na §wiecie wydawcg i dystrybutorem ksiazek
dla dzieci, a historia firmy sigga lat 20. XX wieku” (Szkolak, 2014, s. 177).
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A. Porczyk-Fromowitz rowniez uwaza, ze w nauczaniu jezyka angielskie-
go bardzo wazny jest dobor materiatow dydaktycznych, dlatego nauczyciel
powinien zadba¢ o materialy do zaje¢, ktére bazuja na ilustracji i dzwigku.
Zdaniem autorki ,,praca z dzie¢mi jest ciezka i wymagajaca, ale przynosi tez
duzo satysfakcji i zadowolenia” (Porczyk-Fromowitz, 2010, s. 79). Zar6wno
dlanauczyciela, jak i jego ucznidw proces edukacyjny powinien by¢ tworczy
i radosny. Wspdlne $piewanie, recytowanie, imitacja lub inna zabawa tema-
tyczna to tylko niektore formy udziatu nauczyciela w zaj¢ciach z dzie¢mi.
Oproécz tego autorka stwierdza, ze praca z najmtodszymi wymaga réznorod-
no$ci w doborze materiatow, a takze umiejetnosci improwizacji w najmnie;j
spodziewanym momencie. Wazne jest, aby nauczyciel wykazywat cierpli-
wos¢ w stosunku do swoich uczniow, poniewaz dzieci w pierwszej kolejno-
$ci uczg si¢ stysze¢ dzwieki, a dopiero pdzniej je mowic. Zajecia wolne od
rutyny, powinny przybra¢ forme zabawy, ktora wyzwala u ucznia pozytywne
emocje oraz uczy, bawiac (Porczyk-Fromowitz, 2010).

W procesie nauczania dzieci wazne jest, aby nauczy¢ je, jak powinny sig
uczy¢ (zob. Fisher, 1999). Ich proces edukacyjny nie powinien ograniczaé
si¢, zdaniem S. Phillips, do klasy szkolnej, podrgcznikow i1 nauczyciela, ale
powinny one mie¢ rowniez mozliwo$¢ do zdobywania umiejetnosci i stawa-
nia si¢ niezaleznymi, co w rezultacie pozwoli im kontynuowaé¢ nauke¢ poza
szkota, np. podczas spacerow i wycieczek. ,,Dobrze zorganizowane wy-
cieczki i spacery moga i powinny spetnia¢ wszystkie warunki nowoczesne-
go wychowania i nauczania. Ma to szczegdlne znaczenie, poniewaz w dobie
wspotczesnej cywilizacji rozw6j naukowo-techniczny posunat si¢ tak dale-
ce, ze oprocz osiagnie¢ naukowo-technicznych niesie za sobg réwniez groz-
ne, szkodliwe zjawiska powodujace — ze szkoda dla zdrowia — zmniejszenie
aktywnosci ruchowej dzieci i dorostych. Upowszechnianie przez nauczycieli
tych swoistych form aktywnosci spotecznej, intelektualnej i emocjonalne;j,
jakie stanowia wycieczka i spacery, utatwia zaangazowanie dzieci w pro-
ces doswiadczalnego poznawania $wiata oraz powoduje, ze entuzjastycznie
uczestnicza w zajeciach, ze staja si¢ one dla nich fascynujaca zabawa. Wy-
cieczki 1 spacery wychodza naprzeciw naturalnym potrzebom dzieci, stano-
wig zrddlo zaspokojenia ciekawosci $wiata, odkrywajg obrazy przesztosci
1 terazniejszosci” (Szkolak, 2009, s. 95). Wycieczka cieszy si¢ wérod dzieci
w mtodszym wieku szkolnym duzym zainteresowaniem, jest wigc waznym
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motywem uczenia si¢ i poznawania otaczajacego swiata, co pod wzgledem
dydaktycznym ma niemate znaczenie. Jest niejednokrotnie konieczng i nie-
zastgpiong, najbogatszg i najbardziej atrakcyjng forma organizacyjng proce-
su edukacyjnego (Szkolak, 2009).

M. Tomczyk-Jadach uwaza, Zze niezaleznie od tego, w jakim wieku sg
dzieci, dobrg praktykq w nauczaniu jest podejscie wielozmystowe (poli-
sensoryczne) i interdyscyplinarne, a rola nauczyciela w edukacji wczesno-
szkolnej jest przede wszystkim zwrocenie uwagi na potrzeby dzieci. Sg one
zwigzane z potrzeba ruchu, glo$niejszego mowienia, jak rdwniez z potrzeba
kreatywnosci (Tomczyk-Jadach, 2005).

Podobnego zdania jest H. Komorowska, ktora przedstawia potrzeby
uczniow w mtodszym wieku szkolnym oraz zasady pracy z dzie¢mi. Naleza
do nich m.in.:

» ,,potrzeba ostuchiwania dzieci z jezykiem obcym poprzez opowiadania,
bajki, wiersze, piosenki itp.,

» potrzeba wprowadzania do nauki mowienia,

» brak podstaw i mozliwo$ci oparcia nauki na tekstach przeznaczonych do
czytania,

» sposob pracy jest wazniejszy niz jej wymierny efekt” (Komorowska,

2003, s. 29).

Autorka przypomina, ze nauczyciel powinien by¢ osoba troskliwa
i otwartg oraz dobrze wyksztalcong. Warto zadba¢ o otoczenie, w ktorym
dzieci przebywaja, zdobywajac nowe umiej¢tnoscei i wiedzg. Sale powinny
by¢ miejscem przytulnym, ktore sa wyposazone w kaciki dydaktyczne oraz
gazetki $cienne (Komorowska, 2003).

Wedhug I. Czai-Chudyby ,,zmiana postawy dziecka ucze sie, bo musze,
w ktorej szkota jawi sie jako przykry obowiazek, na postawe ucze sig, bo
chce wymaga diagnozy zainteresowan i zdolno$ci ucznia oraz zapewnie-
nia mu warunkéw maksymalnego rozwoju. Powinna poméc uswiadomié
uczniowi jego mocne strony — zasoby intelektualne i osobowosciowe” (Cza-
ja-Chudyba, 2013, s. 19). Zatem podczas nauki jezyka angielskiego, zwlasz-
cza na etapie edukacji wczesnoszkolnej, motywacja jest jednym z elemen-
tow, ktore wptywaja na osiggane wyniki przez uczniow. Zdaniem Z. Dornyei
i E. Ushiody, w znaczeniu og6lnym ,,pojecie motywacji prezentuje prawdzi-
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wa zagadke: ludzie uzywaja jej w rdéznych kontekstach zycia codziennego
lub zawodowego bez poczucia problemu zwigzanego ze znaczeniem moty-
wacji 1 wickszo$¢ zgadza si¢ z twierdzeniem, ze termin motywacji okresla
co$ waznego” (Dornyei, Ushioda, 2011, s. 7). Wedlug K. Baumann ,,moty-
wacja jest rozumiana jako wewnetrzny mechanizm, ktory uruchamia i or-
ganizuje ludzkie zachowania oraz kieruje na osiagniecie celu” (Baumann,
20006, s. 39). Mozna wyrdzni¢ elementy zwigzane z problemem motywacji,
ktére moga pojawic si¢ w procesie nauczania/uczenia si¢ jezykow obcych:
» motywacja, ktora jest silnie rozbudzona u ucznia, przyczynia si¢ do tego,
ze znajduje on czas na nauke,
» uczen, ktory jest silnie zmotywowany, aktywnie uczestniczy w lekcji oraz
z checia odrabia zadania domowe,
» dzieki motywacji przyjmowanie nowych informacji wzmacnia si¢, co
w rezultacie powoduje lepsza i skuteczniejsza prace oraz trwalsze zapa-
migtywanie (Strelau, 2000).

A. Jaroszewska podaje elementy procesu edukacyjnego, ktore powoduja
motywacj¢/demotywacje do nauki jezyka angielskiego. I tak np. duza licz-
ba zadan pamigciowych i prac klasowych oraz monotonia to tylko niektore
formy pracy na lekcji, ktore nie sg lubiane przez dzieci. Ogromnym zaintere-
sowaniem cieszg si¢ natomiast roznego rodzaju gry oraz zabawy jezykowe.
Kolejnym aspektem dotyczacym prawidlowej realizacji nauczania jezyka
angielskiego na etapie edukacji wczesnoszkolnej sa zajgcia dodatkowe, ktore
moga wzbudzi¢ motywacje i zainteresowania uczniow, jezeli sag dostosowane
do potrzeb dziecka. Ponadto wazny jest odpowiedni dobor ¢wiczen i zadan
oraz gotowo$¢ nauczyciela do dopasowania toku lekcji do fizycznych oraz
intelektualnych mozliwosci dzieci. Motywacja do nauki jezyka sa czynniki
zardwno zewngtrzne, jak i wewngtrzne. Z badan przeprowadzonych przez
A. Jaroszewska wynika, ze dzieci w mtodszym wieku szkolnym w zdecy-
dowanej wickszosci wykazuja pozytywne nastawienie oraz che¢ do nauki
jezyka obcego (Jaroszewska, 2010).

H. Komorowska wymienia kilka sposobow, ktore pomagaja w utrzyma-
niu uwagi ucznidéw, co w rezultacie pomaga zwigkszy¢ ich motywacje do
nauki jezyka obcego. Zalicza si¢ do nich m.in.: klarowng strukture lekc;ji,
nieprzewidywalng kolejno$¢ wypowiedzi, zapewnienie atrakcyjnosci lekcji.

63



ANNA SZKOLAK-STEPIEN

Autorka uwaza, ze ,,poza nadawaniem lekcji klarownej struktury, waznym
sposobem przeciwdzialania dekoncentracji i trudnosciom dyscyplinarnym
jest duza liczba krotkich aktywnosci” (Komorowska, 2003, s. 71). Ponadto
nalezy utrzymac element niepewnosci zwigzany z kolejnoscia wypowiedzi.
Uczniowie, ktorzy wiedza, ze za chwilg moga zosta¢ zapytani, dekoncen-
trujg si¢. Aby tego unikng¢, nalezy najpierw postawi¢ pytanie, a nastep-
nie wymieni¢ imi¢ dziecka, ktére na nie odpowie. Warto rowniez unikad
tzw. pytan tancuszkowych, ktore zadawane sg po kolei fawkami lub rzgdami
(Komorowska, 2003).

J. Sarzata zwraca uwage, ze w procesie nauczania jezykow obcych mo-
zemy natknac si¢ na roznego rodzaju problemy. W wielu szkotach, szczegol-
nie wielkomiejskich, bywa duzo dzieci w klasie. Jak twierdzi autor, w tak
licznych klasach nie ma mowy o komforcie nauczania, a trudnos$ci uczniéw
zamiast by¢ rozwigzywane, tylko si¢ powigkszaja. Zdolne i pracowite dzieci
opanujg materiat, ale dla dzieci wymagajacych wigkszej pomocy trudno zna-
lez¢ czas w takich warunkach. W rezultacie, im mniejszy jest udziat dziecka
w lekcji, tym wigksze zniechgcenie przedmiotem i negatywny stosunek do
nauki. Kolejnym problemem moze by¢ nieSmiato§¢ wsrod uczniéw. Praca
w tak duzej grupie niejednokrotnie nie pozwala nauczycielowi na dotarcie
do takiej osoby i wprowadzenie programu naprawczego, ktéry moglby po-
moéc nie§miatym dzieciom w przetamywaniu barier, w ich odczuciu — nie do
pokonania w nauce jezyka obcego. Rozwigzaniem dla uczniéw z problema-
mi w nauce sg pozalekcyjne zajecia dodatkowe. To dzigki nim uczniowie
maja mozliwos¢ nadrobienia zalegtosci oraz opanowania biezacego materia-
hu. Aby sukces w procesie nauczania zostal w petni osiggniety, nalezy przede
wszystkim pomagaé dzieciom w rozwijaniu swoich umiejetnosci, zachgcad
do uczestnictwa w kotach zainteresowan lub olimpiadach przedmiotowych
(Sarzata, 2010).

Zakonczenie

Podsumowujac, dobre nauczanie to proces tworczy, wyzwalajacy ini-
cjatywe 1 powodujacy, ze zarbwno nauczyciel, jak i uczen maja satysfakcje
z tego, co robig. Natomiast dobry nauczyciel jezyka angielskiego powinien
prawidtowo zaplanowac proces edukacyjny oraz zaprezentowac materiat
nauczania w sposob przystepny dla dzieci w mtodszym wieku szkolnym.
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Wszystkie wymienione strategie dobrych praktyk w nauczaniu jezyka an-
gielskiego na etapie edukacji wezesnoszkolnej sg ze soba powigzane i trudno
je rozpatrywac osobno. Uzupelniajg si¢ i stanowig bardzo dobre drogowska-
zy do skutecznego nauczania i uczenia sie.
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Zawodowe determinanty wypalenia nauczycieli
w réznym wieku

Professional burnout determinants of teachers
of different ages

ABSTRACT

According to Christina Maslach and Michael P. Leiter, causes of burnout are
a complex professional issue. The aim of the article is to comprehend profes-
sional determinants of the burnout of teachers, who have been divided into age
groups, based on the concept of Michael Mary and Henny Nordholt. The results
confirm that the problem of burnout can affect both young and older teachers.
They prove that the dimensions of burnout of teachers in each of the separated
path of life may have different occupational determinants. A group of the youn-
gest teachers, who pursue the path of an explorer, is characterised by a particular
specificity in this area. Adaptation to the profession of a teacher should be ac-
companied by a reflection, whether the school is accepted as a workplace. The
presented analysis implies that interventions against burnout should be planned
in terms of a specific dimension and its conditions for life paths as a discoverer,
a man of action, ancritic and a thinker.

Keywords: professional burnout, determinants of burnout, the path of life a disco-

verer, a man of action, an critic and a thinker

STRESZCZENIE
Zgodnie ze stanowiskiem Christiny Maslach i Michaela P. Leitera przyczyny wy-
palenia stanowig ztozony kontekst zawodowy. Celem artykutu jest poznanie za-
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wodowych uwarunkowan wypalenia zawodowego nauczycieli, ktorych podzielo-
no na grupy wiekowe na podstawie koncepcji Michaela Mary i Henny Nordholta.
Uzyskane wyniki potwierdzaja, ze problem wypalenia moze dotyczy¢ zardwno
mitodych, jak i starszych wiekiem nauczycieli. Pokazuja, ze wymiary wypalenia
zawodowego nauczycieli moga mie¢ réozne zawodowe uwarunkowania. Szcze-
g06lna specyfika charakteryzuje si¢ grupa nauczycieli najmtodszych, realizujacych
sciezke odkrywcy. Dokonujacej si¢ adaptacji do zawodu powinna towarzyszy¢
refleksja nauczyciela, czy akceptuje on szkole jako miejsce pracy dla siebie. Pre-
zentowana analiza implikuje, Ze interwencje w wypaleniu zawodowym powinny
by¢ zaplanowane w kategoriach specyficznej dymensji i jej uwarunkowan na zy-
ciowych $ciezkach odkrywcy, cztowieka czynu, krytyka i mysliciela.

Stowa kluczowe: wypalenie zawodowe, determinant wypalenia, Sciezka zyciowa
odkrywcy, cztowieka czynu, krytyka i mysliciela

Wprowadzenie

Problematyka wypalenia zawodowego badacze zajmujg si¢ od ponad
40 lat. Najbardziej znany i najczgsciej wykorzystywany w tych badaniach
jest paradygmat opracowany przez Maslach i wspotpracownikow. Zgodnie
z nim wypalenie stanowi nastgpstwo doswiadczanego stresu i obejmuje trzy
wymiary: emocjonalne wyczerpanie, depersonalizacje i brak poczucia osia-
gnig¢, ktore zostaty zoperacjonalizowane w kwestionariuszu MBI — Maslach
Burnout Inventory (Maslach, 2000; Maslach, Jackson, 1981, 1986; Maslach,
Jackson, Leiter, 1996; Maslach, Leiter, 2010, 2011). Wyczerpanie cechuje
si¢ poczuciem ogolnego zmeczenia, brakiem naturalnej energii i zapatu do
dziatania, brakiem rados$ci zycia, zwigkszong drazliwos$cig i impulsywno-
$cig. Zaznacza si¢ potrzeba wiekszego wysitku do realizacji 16l zawodo-
wych, wystepuja takze liczne objawy psychosomatyczne. Depersonalizacje
nalezy rozumie¢ jako specyficzny stosunek jednostki do innych wyrazajacy
si¢ w bezosobowych, zdystansowanych kontaktach interpersonalnych. Moze
ona stanowi¢ forme samoobrony przez tworzenie emocjonalnego buforu
obojetnosci chronigcego przed obcigzajacymi kontaktami. Obnizone poczu-
cie osiagnig¢¢, zadowolenia z nich przejawia si¢ spadkiem poczucia kompe-
tencji 1 wydajnosci pracy.

Wedhlug Maslach i Leitera (2010, 2011) przyczyny wypalenia stanowig
ztozony kontekst zawodowy. Ludzie do§wiadczaja wypalenia jako osobiste-
go problemu, ale jego uwarunkowania zwigzane sg z ich sytuacja w pracy.
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Empiryczne badania nad zjawiskiem wypalenia wsrod nauczycieli pro-
wadzone byty od lat 70. XX wieku, réwnolegle do badan nad stresem pe-
dagogicznym. Dotychczasowe badania nad wypaleniem zawodowym pol-
skich nauczycieli wskazuja na niepokojace jego rozmiary (Nalaskowski,
1997; Golinska, Swigtochowski,1998; Sek, 1996, 2000; Sekutowicz, 2002,
2005; Poraj, 2009, Tucholska, 2009; Kocoér, 2010; Pyzalski, 2010; Kirenko,
Zubrzycka-Maciag, 2011; Mojsa-Kaja i in., 2015).

Zgodnie z modelem kariery kalejdoskopowej (Mainiero, Sullivan, 2005,
za: Zalewska 2009) funkcjonowanie zawodowe moze zaleze¢ od wieku pra-
cownikow. Postanowiono sprawdzi¢, czy tak jest w badanej grupie nauczy-
cieli. Wezesniejsze badania wskazujg, ze wiek nauczycieli moze by¢ czyn-
nikiem réznicujgcym wystepowanie i nasilenie wypalenia zawodowego.
Sprawdzono wigc takze, jakie sa zawodowe wyznaczniki wypalenia (jego
wymiarow) u nauczycieli i czy determinuje je wiek.

Zatozenia badan wtasnych
Wezesniejsze wyniki analiz wskazuja grupy czynnikow, ktoére w znaczacy

sposob wptywaja na wypalenie zawodowe nauczycieli, a wystepujag w dwoch

obszarach: pola zawodowego i pozazawodowego. W badaniach przyjeto, ze:
pole pozazawodowe tworzy czynnik indywidualny — wiek nauczycieli; pole
zawodowe tworzg czynniki pracy zoperacjonalizowane w zastosowanych na-
rzedziach badawczych. Glowne cele przeprowadzonych analiz sg nastgpujace:

» ustalenie wplywu zmiennej indywidualnej — wieku na funkcjonowanie
zawodowe nauczycieli — kobiet i m¢zczyzn,

» ustalenie wspotzaleznosci migdzy zmienng zalezng — wypaleniem zawo-
dowym (jego komponentami: emocjonalnym wyczerpaniem, depersona-
lizacja i brakiem poczucia osiggni¢¢) a zmiennymi niezaleznymi — czyn-
nikami funkcjonowania zawodowego nauczycieli: kobiet i mezczyzn
w réznym wieku, takimi jak obcigzenia zawodowe, dopasowanie w roz-
nych obszarach zycia zawodowego, orientacje na warto$ci zawodowe,
satysfakcja z pracy, poczucie zawodowej misji spotecznej (korelacja).

Problemy pracy ujeto w formie nastepujacych pytan:

Problem gtéwny: Jakie sa zawodowe wyznaczniki wymiarow wypalenia za-
wodowego nauczycieli?
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Problemy szczegotowe:

1.
2.

W jakim stopniu wiek réznicuje funkcjonowanie zawodowe nauczycieli?
Czy zawodowe wyznaczniki wymiarow wypalenia zawodowego zdeter-
minowane sg wiekiem nauczycieli?

Badania majg charakter eksploracyjny, stad pomini¢cie hipotez.
Dobor metod badawczych podyktowany byt problematyka badan i cela-

mi badawczymi. W badaniach zastosowano:
» Kwestionariusz Obcigzen Zawodowych Pedagoga (KOZP) J. Pyzalskiego
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i P. Plichty (2007) — przeznaczony jest on do identyfikacji stresorow zwig-
zanych z wykonywaniem zawodu pedagoga. KOZP tworzg trzy skale: sy-
tuacje konfliktowe (SK) — obcigzenia wynikajace z konfliktow z innymi
osobami w sytuacji zawodowej; brak poczucia sensu pracy (BSP) — obcia-
zenia wynikajace z braku efektow pracy lub diugiego oczekiwania na nie;
obcigzenia organizacyjne (OO) na poziomie makro i danej placowki.
Kwestionariusz MBI Maslach Burnout Inventory — skonstruowany zostat
dla celéw diagnozy wypalenia zawodowego (Maslach, Jackson, 1986;
Maslach, Jackson, Leiter, 1996). MBI bada trzy dymensje wypalenia zawo-
dowego: emocjonalne wyczerpanie, depersonalizacje i poczucie osiagniec.
Kwestionariusz Obszaru Zycia Zawodowego (AWS) Ch. Maslach
i M. Leitera w polskiej adaptacji J. Terelaka i A. Izwantowskiej (2009)
— pozwala na oszacowanie funkcjonowania pracownika w $srodowisku
pracy oraz niezgodno$ci pomi¢dzy wymaganiami organizacji i potrzeba-
mi, aspiracjami oraz mozliwo$ciami pracownikow. Narzedzie obejmu-
je szes¢ skal: obcigzenia praca, kontrola zachowan w pracy, satysfakcja
z nagrod, wsparcie ze strony wspotpracownikow (spolecznosé), poczucie
sprawiedliwos$ci, wartosci.

Kwestionariusz Poczucia Misji Spotecznej w zawodzie (PMS) autorstwa
B. Bajcar, A. Borkowskiej, A. Czerw 1 A. Gasiorowskiej (2011) — narze-
dzie powstato w oparciu o definicj¢ misji zawodowej, ktora uwzglednia
cztery jej obszary: poczucie duzej uzytecznosci spotecznej, zaangazowa-
nie w wykonywanie swojej pracy, oczekiwanie spotecznego uznania, wy-
konywanie pracy niezaleznie od wynagrodzenia.

Kwestionariusz Orientacji na Wartosci Zawodowe (OWZ) K.H. Seifer-
ta i C. Bergmanna w polskim opracowaniu A. Zalewskiej (2000) — zro-
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dtem narzgdzia jest koncepcja wartosci zawodowych Supera. Definiuje
on wartosci zawodowe jako cele, ktore ludzie uwazajg za wazne i ktore
chcg osiggngé w pracy zawodowej. OWZ pozwala oszacowaé szesnascie
wartos$ci zawodowych: altruizm, kreatywnos$¢, stymulacja intelektualna,
autonomia, zmiennos$¢, osiggniecia, prestiz, kierowanie, dochod, bezpie-
czenstwo, stosunki z kolegami, stosunki z przetozonymi, warunki pracy,
wartosci estetyczne, awans, orientacja na czas wolny obejmujaca takze
negatywnag postawe wobec pracy.

» Arkusz Opisu Pracy (AOP) O. Neubergera i M. Allerbecka w polskim
opracowaniu A. Zalewskiej (2001) — umozliwia pomiar satysfakcji z pra-
cy uwzgledniajacy siedem sktadnikow pracy: koledzy, przetozony, tresé
pracy, warunki pracy, organizacja i kierownictwo, rozwoj, wynagrodze-
nie. Rownoczesnie AOP pozwala oszacowaé ogodlna satysfakcje z pracy,
umozliwia takze pomiar ogolnej satysfakcji z zycia.

Grupe badawczg stanowia incydentalnie dobrani nauczyciele (N = 308),

w tym 257 kobiet 1 51 mezczyzn. Wiek badanych miescit si¢ w przedzia-
le 25—60 lat. Dla potrzeb szczegdétowych analiz zgromadzonego materiatu
empirycznego dokonano podziatu badanych na grupy wiekowe zgodnie
z modelem $ciezek rozwoju cztowieka autorstwa Mary i Nordholta (2004,
za: Minta, 2012). W tym modelu zycie cztowieka podzielone jest na osiem
faz obejmujacych takie $ciezki zycia: dziecka do 10 roku zycia, buntow-
nika od 10 do 20 roku zycia, odkrywcy od 20 do 30 roku zycia, cztowieka
czynu od 30 do 40 roku zycia, krytyka od 40 do 50 roku zycia, mysliciela
od 50 do 60 roku zycia, cztowieka przemienionego od 60 do 70 roku zycia,
cztowieka spetnionego po 70 roku zycia. Autorzy koncepcji przypisali kaz-
dej $ciezce znaczace zadania. W analizie aktywnosci zawodowej badanych
nauczycieli wazne sg cztery $ciezki:

» Odkrywcy, ktory powinien realizowa¢ zadania: nabywania kompetencji
zawodowych i spotecznych; dokonywania zyciowych rozstrzygnie¢ opie-
rajacych si¢ na wizjach przysztosci i celach podstawowych jako wartych
zachodu przez indywidualny mit zycia; przygotowania do urzeczywist-
niania indywidualnego mitu.

» Czlowieka czynu, ktory ma zrealizowac zadania: urzeczywistniania mitu
zycia w odniesieniu do rzeczywistosci zewnetrznej, koncentracji na wy-
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branych celach, realizacji konkretnych planow; ksztattowania §wiata we-
dtug wlasnych wyobrazen.

» Krytyka, dla ktérego wazne sg zadania: krytycznej analizy dotychcza-
sowych dziatan, odrzucenie nieistotnych celow zyciowych, koncentracja
uwagi na subiektywnie najwazniejszych warto$ciach i1 dziataniach.

» Mysliciela, ktoérego powinnoscia sa zadania: znacznego zwolnienia ak-
tywnosci; koncentracji na wewnetrznych aspektach zewnetrznych celow
i aktywno$ci; bardziej bezposredniego rozpoznania mitu zycia — przyje-
cie nowej postawy zyciowej lepiej odpowiadajacej celom wewnetrznym
(Minta, 2012, s. 54).

Wyniki badan wtasnych

Uzyskany w badaniach material empiryczny poddano analizom staty-
stycznym przy wykorzystaniu pakietu SPSS. Dla okreslenia wspotzaleznosci
1 sity zwigzku pomigdzy zmiennymi wykorzystano wspotczynniki Pearsona.
Dla wnioskowania o istotnosci roznic migdzy wynikami poréwnywanych
grup wykorzystano test Kruskala-Wallisa.

Wiek jako czynnik determinujacy zawodowe funkcjonowanie
nauczycieli

Aby scharakteryzowa¢ zawodowe funkcjonowanie nauczycieli w za-
lezno$ci od wieku, dokonano analizy poréwnawczej wynikow poszczegolnych
zmiennych. Jak widag, istnieje kilka istotnych r6znic migdzy wyodrgbnionymi
grupami wiekowymi a czynnikami ich zawodowego funkcjonowania.

W ocenie zadowolenia z pracy wazne miejsce zajmuje pewnos¢ miejsca
pracy. Dotyczy to gtéwnie nauczycieli w wieku 40—49 lat (p = 0,02).

Brak poczucia sensu wykonywanej pracy w najwickszym stopniu
odczuwaja nauczyciele powyzej 50 roku zycia (p = 0,00). Problem ten
w najmniejszym za$ stopniu dotyka nauczycieli najmtodszych, ponizej
29 roku zycia.

Z czterech elementow wskaznikow poczucia misji spotecznej, przy jed-
nym sg istotne réznice mi¢dzy wyodrebnionymi grupami (p = 0,00). W prace,
niezaleznie od wynagrodzenia, w najwyzszym stopniu angazujg si¢ nauczy-
ciele powyzej 50 roku zycia, w najnizszym stopniu za$§ czynnik ten dotyczy
nauczycieli w wieku 30-39 lat.
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Poziomy dwdch dymensji wypalenia zawodowego — emocjonalnego wy-
czerpania i depersonalizacji — sg rozne. Ujawniaja to przedstawione $rednie.
Najwigksze nasilenie wyczerpania emocjonalnego jest w grupie nauczycieli
w wieku 40-49 lat, najmniej wyczerpani sa nauczyciele najmtodsi, ponizej
29 lat (p = 0,03). W przypadku depersonalizacji mozna stwierdzi¢, ze naj-
stabiej przejawia si¢ ona takze u nauczycieli najmtodszych, w wieku 25-29
lat, najsilniej natomiast u nauczycieli najstarszych, powyzej 50 roku zycia
(p = 0,00). Depersonalizacja u tych nauczycieli moze peti¢ rolg mechani-
zmu obronnego i stanowi¢ sposob na unikanie trudnosci interpersonalnych
w pracy oraz konstruktywny mechanizm chronigcy przed wypaleniem za-
wodowym (Pyzalski, 2010). Uzyskane rezultaty wplatajg si¢ w nurt niekon-
kluzywnos$ci w omawianym zakresie. Sg bowiem wyniki, ktére pokazuja,
ze najbardziej narazeni na zaburzenia zwigzane ze stresem sg nauczyciele
przed 40 rokiem zycia (Ferber, 1991; Kirenko, Zubrzycka-Maciag, 2011;
Maslach, 1996; Tucholska 2009). W badaniach Sekutowicz (2002) z kolei
najwyzsze wspotczynniki w zakresie pelnoobjawowego wypalenia wyka-
zali nauczyciele najmtodsi — 25-29 lat i starsi wiekiem — 50-54 lat, przy
czym ci drudzy byli bardziej wypaleni. Jeszcze inne rezultaty badawcze
wskazuja, ze nie ma korelacji miedzy wiekiem a wypaleniem zawodowym
nauczycieli (Pyzalski, 2010). Okazuje si¢ wigc, ze problem wypalenia moze
dotyczy¢ zar6wno mtodych, jak i starszych wiekiem nauczycieli.

Tabela 1.
Charakterystyka funkcjonowania zawodowego badanych nauczycieli z uwzgled-
nieniem wieku

Wiek
Wymiary zawodowego <29 30+39 40-+-49 >50 5
funkcjonowania Kruskal-
) sr. ) Sr. ) Sr. ) Sr. Wallis
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 N
Koledzy 450 | 2589 | 2,74 | 26,28 | 3,60 | 2566 | 3,28 | 2571 0,58
i Przetozony 3,60 | 42,04 | 435 | 40,72 | 518 | 40,82 | 474 | 41,05 | 0,83
Wykonywana praca 4,49 | 41,26 | 520 | 40,81 | 4,82 | 41,31 | 420 | 41,62 0,85
Warunki pracy 562 | 34,48 | 6,24 | 34,81 | 492 | 3429 | 4,61 | 34,59 0,64
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1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 n
Organizacja i kierownictwo | 5,12 | 42,78 | 6,01 | 41,61 | 6,47 | 40,56 | 6,04 | 42,15 0,20

Rozwdj 311 | 29,67 | 442 | 29,65 3,71 | 30,52 | 3,55 | 30,14 | 039

Ao Wynagrodzenie 2,94 | 19,15 | 508 | 17,85 | 424 | 18,74 | 3,94 | 17,95 0,28
Zapewnione miejsce pracy | 0,84 | 563 | 1,04 | 515 | 1,04 | 566 | 1,70 | 564 0,02

Prestiz 2,34 11233 | 2,70 [ 1230 | 1,88 | 12,60 | 1,68 | 12,64 | 0,88

Kierownictwo 200 | 733 | 260 | 7,02 | 256 | 723 | 229 | 713 0,68

Dochéd 2,25 110,81 | 2,45 | 11,43 227 | 11,96 | 2,53 | 11,52 | 0,07

Bezpieczenstwo 135 [ 13,26 | 1,83 | 13,48 | 1,59 | 13,44 | 1,83 | 13,56 | 0,29

Awans 232 [ 11,33 | 2,44 [ 10,59 | 2,58 | 10,64 | 2,11 | 10,55 0,14

Kreatywnos¢ 1,56 | 10,70 | 1,90 | 10,11 | 2,24 | 10,51 | 1,94 [ 10,17 | 0,12

Stymulacja intelektualna | 1,90 | 11,30 | 1,75 | 10,52 | 2,16 | 10,87 | 1,97 | 10,83 0,33
Autonomia 133 [ 1067 | 2,04 | 994 | 234 | 10,62 | 1,73 | 1046 | 0,06

Urozmaicona dziatalnos¢ | 096 | 3,67 | 0,74 | 3,85 | 0,68 | 4,02 | 0,78 | 3,95 0,33

owz Stosunki z kolegami 1,66 | 13,15 | 1,84 | 12,72 | 2,09 | 12,66 | 1,57 | 13,08 | 0,52
Stosunki z przefozonymi | 1,25 | 13,89 | 1,67 | 13,54 | 1,77 | 13,45 | 1,59 | 1341 | 0,67

Dobre warunki 064 | 441 | 062 | 437 | 060 | 442 | 068 | 437 0,96

Przyjemna atmosfera 057 | 441 | 063 | 430 | 073 | 425 | 067 | 418 0,47

Altruizm 153 [ 13,11 | 1,72 | 12,57 | 2,01 | 12,74 | 1,54 | 1280 | 0,52

Estetyka 298 | 7,96 | 2,64 | 7,26 | 296 | 813 | 239 | 7,70 0,24
R°Zd2ia\:";;‘eygzd U901 | 419 | 068 | 435 | 088 | 436 | 083 | 443 | 070

Duto :Za;:l‘)”é‘;'"eg" 086 | 385 | 093 | 3,65 | 086 | 374 | 081 | 382 | 057
Osiagniecia 140 [ 13,11 | 1,58 | 1291 | 1,40 | 1291 | 1,41 [ 13,03 | 087

Spoteczna uzytecznos¢ 1,55 | 311 | 1,83 | 259 [ 1,52 293 | 1,33 | 3,21 0,45
Spoteczne uznanie 1,65 | 352 | 208 | 306 177 363 | 1,45 | 3,89 0,15
PivS Waznoé¢ wynagrodzenia | 1,65 | 3,04 | 2,00 | 291 | 1,79 | 3,60 | 151 | 3,87 0,00
Silne zaangazowanie 1,51 3,04 | 197 | 265 | 1,70 | 3,06 | 145 | 3,48 0,10

WE(,?ZOECRJIS ANl\ﬁ IIE,\;EE] 580 | 18,15 | 7,46 | 22,57 | 6,74 | 2401 | 6,98 | 23,16 | 0,03
MBI | DEPERSONALIZACJA[DP] | 2,95 | 4,89 | 3,66 | 820 | 298 | 836 | 2,9 | 875 0,00
Bmkpw‘[‘;r] osiagnieC | g 08 | 20,63 | 628 | 2331 | 616 | 2290 | 670 | 2346 | 022
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1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 M
Obciazenie praca 505 | 18,07 | 443 | 17,52 | 418 | 17,90 | 3,95 | 1797 | 0,73
Poczucie kontroli 2,15 | 10,11 | 2,08 | 10,76 | 2,05 | 10,46 | 1,87 | 10,63 | 0,67
Nagrody 301 | 13,70 | 2,59 | 1315 2,56 | 13,34 | 2,50 | 13,54 | 0,65
A5 Spotecznos¢ 3,74 | 1630 | 3,33 | 17,06 | 3,39 | 16,71 | 3,26 | 16,55 | 0,46
Poczucie sprawiedliwosci | 520 | 19,19 | 497 | 19,46 | 428 | 18,83 | 3,80 | 19,84 | 0,63
Wartosci 426 | 1596 | 2,56 | 1559 | 412 | 1536 | 2,77 | 1545 | 0,78
Sytuacje konfliktowe 3,81 | 1207 | 6,76 | 11,85 | 3,28 | 10,91 | 6,34 | 11,57 0,44
KOZP | Obciazenia organizacyjne | 492 | 14,81 | 525 | 1413 | 561 | 1558 | 648 | 1476 | 0,18
Brak poczucia sensu pracy | 3,80 | 544 | 498 | 8,00 | 508 | 843 | 486 | 9,48 0,00

Zrédto: opracowanie wlasne
Zawodowe determinanty wymiaréw wypalenia
nauczycieli a wiek nauczycieli

Badania korelacyjne pozwolily ustali¢, jakie zalezno$ci wystepuja mie-
dzy wypaleniem zawodowym — trzy dymensje — a innymi zmiennymi w za-
leznosci od wieku badanych.

Analiza zwiazkdw emocjonalnego wyczerpania z obcigzeniami za-
wodowymi wykazata, ze nie koreluja one z ta dymensja wypalenia tylko
w grupie nauczycieli w wieku 30-39 lat. W pozostatych grupach jest inaczej.
Emocjonalne wyczerpanie nauczycieli najmtodszych, ponizej 29 lat, zalezy
od obcigzen organizacyjnych (.480) i sytuacji konfliktowych (.339). Obciaze-
nie organizacyjne koreluje takze dodatnio z emocjonalnym wyczerpaniem
nauczycieli najstarszych, powyzej 50 lat (.373) i w wieku 4049 lat (.293).

Zaden z sze$ciu obszaréw zycia zawodowego nie ma zwigzku z emo-
cjonalnym wyczerpaniem nauczycieli najmtodszych (ponizej 29 lat) i najstar-
szych (powyzej 50 lat). W grupie nauczycieli w wieku 30-39 lat odnotowa-
no ujemny zwigzek emocjonalnego wyczerpania i dopasowania w obszarze
sprawiedliwosci (-.328). Emocjonalne wyczerpanie u nich narasta, gdy na-
sila si¢ poczucie niesprawiedliwego traktowania. Tak tez jest w grupie na-
uczycieli w wieku 4049 lat (-.284). W tej grupie wazne sg takze ujemne
korelacje emocjonalnego wyczerpania i dopasowania w obszarach warto-
sci (-.404) 1 nagrdd (-.263). Emocjonalne zasoby tych nauczycieli kurcza
sie, gdy coraz wigksza staje si¢ rozbiezno$¢ miedzy wymogami stawianymi
w pracy a ich osobistymi standardami oraz gdy gratyfikacje za wykonywang
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prace sa coraz mniej satysfakcjonujace. Jedynie w grupie nauczycieli naj-
starszych, powyzej 50 lat, zaobserwowano ujemng korelacje emocjonalnego
wyczerpania z dopasowaniem w obszarze obcigzen praca (-.218). Wraz z na-
rastaniem emocjonalnego wyczerpania odczuwaja oni coraz bardziej ci¢zar
zawodowych wymagan.

Nie odnotowano zadnych zwigzkdéw emocjonalnego wyczerpania i oceny
kolegéw. U nauczycieli w wieku ponizej 29 lat wystepuje negatywna zalez-
no$¢ emocjonalnego wyczerpania z oceng organizacji i kierownictwa (-.398).
Wraz ze wzrostem poziomu tej oceny wzrastaja ich zasoby emocjonalne.
Taka tendencja wystepuje tez w grupie nauczycieli w wieku 30-39 lat (-.298).
U nich dodatkowo wzrost emocjonalnego wyczerpania taczy si¢ z obnizaniem
ocen wynagrodzenia (-.378), warunkow pracy (-.340) oraz tresci wykonywa-
nej pracy (-.284). Z emocjonalnym wyczerpaniem nauczycieli z trzeciej gru-
py wickowej, 40—49 lat, ma zwigzek najwicksza ilos¢ ocen czynnikow pracy.
Ujemnie koreluja z nim satysfakcja z warunkdéw pracy (-.483) oraz organizacji
i kierownictwa (-.426), a takze tresci pracy (-.389), przetozonego (-.375), wy-
nagrodzenia (-.331), wtasnego rozwoju (-.238). Ocena wtasnego rozwoju za-
wodowego takze ujemnie taczy si¢ z emocjonalnym wyczerpaniem nauczycieli
powyzej 50 roku zycia (-.289). Ten aspekt wypalenia nasila si¢ u nauczycieli
najstarszych takze wraz ze wzrostem krytycyzmu wobec tre$ci wykonywanej
pracy (-.253), warunkow pracy (-.239), wynagrodzenia (-.229).

Odnotowano zwiazki orientacji na wartosci zawodowe i emocjonalnego
wyczerpania u nauczycieli z kazdej grupy wiekowej. U nauczycieli najmtod-
szych, ponizej 29 roku zycia, wskaznik emocjonalnego wyczerpania wzra-
sta, gdy nasilaja si¢ pozytywne orientacje na wartosci estetyczne (.506), kre-
atywnos$¢ (.436), autonomie (.353), a takze wartosci zewnetrzne — dochod
(.359) i prestiz (.339). Gdy obnizy si¢ waga realizacji warto$ci estetycznych,
kreatywnego podejscia do pracy, dochodu, autonomii i uznania spotecznego,
wzrosng zasoby psychofizyczne najmtodszych nauczycieli. Ponadto, i jest to
bardzo wazny zwiazek, nauczyciele z najmtodszej grupy wiekowej wraz ze
wzrostem emocjonalnego wyczerpania wykazuja coraz bardziej negatywna
postawe wobec pracy (.507). Oznacza to, ze spadek wagi realizacji celow
pozazawodowych obniza emocjonalne wyczerpanie nauczycieli w tym wie-
ku. U nauczycieli z nastgpnej grupy wiekowej, 30-39 lat, wystepuje takze
taka tendencja, ale jest stabsza (.339). Ponadto z emocjonalnym wyczerpa-
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niem nauczycieli w tym wieku ujemnie koreluje orientacja na awans (-.316).

Ich zasoby energetyczne wzrosna, gdy wicksza wage beda przywigzywac do

poprawy swojej sytuacji zawodowej. Zasoby energetyczne tych nauczycieli

wyczerpuje takze brak potrzeby osiagnig¢ (-.311).

Nauczyciele w wieku 40-49 lat (.255) wykazali negatywny zwigzek
emocjonalnego wyczerpania z potrzebg osiagni¢¢ (-.294). Emocjonalnemu
wyczerpaniu tych nauczycieli sprzyja takze negatywna orientacja na prestiz
(-.217) 1 awans (-.189), kierownictwo (-.193) oraz obnizanie si¢ potrzeby
bezpieczenstwa (-.305). Dla omawianej dymensji w tej grupie wazne okaza-
ly sie tez dodatnio potrzeba urozmaiconej dziatalnosci (.176) oraz ujemnie
potrzeba dobrych warunkéw miejsca pracy (-.182). U nauczycieli najstar-
szych, majacych wiecej niz 50 lat, zaobserwowano ujemny zwigzek emocjo-
nalnego wyczerpania i potrzeby osiagnie¢ (-.255).

Analiza zwigzkow korelacyjnych elementow poczucia zawodowej misji
spolecznej z emocjonalnym wyczerpaniem wykazata ich brak dla nauczy-
cieli w wieku 30-39 lat. Emocjonalne wyczerpanie nauczycieli najmtod-
szych, ponizej 29 roku zycia, zwigksza si¢ wraz z nasilaniem zaangazowania
w pracg niezaleznie od wynagrodzenia (.355). Taka sama, ale staba tendencja
(.180) wystapita u nauczycieli w wieku 30-39 lat. Z kolei emocjonalne wy-
czerpanie nauczycieli najstarszych — powyzej 50 lat — obnizy si¢, gdy wigcej
poswigcenia skierujg w strone zycia prywatnego (-.221). Zwiazek korelacyj-
ny dotyczy tych dwoch zmiennych, ale dodatni wystapit w grupie nauczycie-
li w wieku 4049 lat (.176).

W kazdej grupie wickowej odnotowano specyficzne dla emocjonalnego
wyczerpania zwigzki. Sg to:

» w grupie nauczycieli najmlodszych dodatnie korelacje z obcigzeniami sy-
tuacjami konfliktowymi; z orientacjami na warto$ci estetyczne, kreatyw-
no$¢, autonomie, dochdd i prestiz oraz najsilniejsze z negatywna postawa
wobec pracy,

» w grupie nauczycieli w wieku 30-39 lat: dodatnia korelacja z orientacja
na awans; orientacja na bezpieczenstwo, warunki pracy,

» w grupie nauczycieli w wieku 40—49 lat: ujemne korelacje z dopasowa-
niem w obszarze nagrod i warto$ci, orientacjg na urozmaicong dziatalno$¢
i negatywne korelacje z ocenami przetozonego i pewnosci miejsca pracy,
a takze orientacjg na bezpieczenstwo, dobre warunki miejsca pracy,
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» w grupie nauczycieli powyzej 50 lat: ujemne wspotzaleznosci z obsza-
rem obcigzen pracg; poswigceniem zycia rodzinnego na rzecz pracy.

Uzyskane wyniki pokazuja, ze z depersonalizacja nauczycieli najmtod-
szych, ponizej 29 roku zycia, i nauczycieli najstarszych, powyzej 50 roku
zycia, zwigzane sa rozne przyczyny.

W grupie nauczycieli ponizej 29 lat nasilaniu si¢ negatywistycznego na-
stawienia wobec innych i tendencji izolacyjnych w pracy towarzyszy przede
wszystkim wzrost poczucia braku sensu wykonywanej pracy (.514), obniza-
nie oceny kolegow (-.484), a takze, co jest zaskakujace, wzrost dopasowania
w obszarach obcigzen praca (.345) i nagrod (.346). Te dwa ostatnie zwigzki
wykazuja, ze nauczycieli ponizej 29 roku zycia nasilanie depersonalizacji
uwalnia od obcigzen i powoduje, ze gratyfikacja za prace staje si¢ satysfak-
cjonujaca. W tej grupie wickowej wzrost depersonalizacji obniza potrzebe
awansu (-.479) oraz wage dobrych warunkow miejsca pracy (-.351).

W grupie nauczycieli powyzej 50 roku zycia ujawniono niewiele za-
leznosci. Wystapily one przede wszystkim pomigdzy obcigzeniami organi-
zacyjnymi a depersonalizacja (.257). Wzrost tych obcigzen nasila dystans
i uprzedmiotawianie relacji z innymi. Ujemne korelacje dotycza dopaso-
wania w obszarach nagrdod (-.329), spotecznosci (-.300), kontroli (-.287),
oceny przelozonego (-.231), orientacji na stosunki z przetozonym (-.234).
W tej grupie wzrost depersonalizacji powigksza niezalezno$¢ i samodziel-
no$¢ zawodowa, co wyraza dodatnia korelacja z orientacjg na autonomi¢
(.212).

Najliczniejsze korelaty depersonalizacji wystepuja w dwoch grupach wie-
kowych — nauczycieli w wieku 30-39 lat oraz 4049 lat, przy czym u tych
ostatnich jest ich najwiecej.

U nauczycieli w wieku 30-39 lat wzrost depersonalizacji uzalezniony
jest od: wzrostu niedopasowania w obszarach: sprawiedliwosci (-.434), war-
tosci (-.403), nagrod (-.361), spotecznosci (-.314). Gdy dystans wobec in-
nych ros$nie, wzrasta uprzedmiotowienie relacji z otoczeniem, obnizajg si¢
oceny organizacji i kierownictwa (-.314), tresci wykonywanej pracy (-.308),
przetozonego (-.272), zmniejsza si¢ nasilenie potrzeb altruizmu (-.362), bez-
pieczenstwa (-.352), stosunkéw z kolegami (-.347), osiagnie¢ (-.282), przy-
jemnej atmosfery miejsca pracy (-.273).
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W grupie nauczycieli w wieku 40—49 lat odnotowano, ze depersona-
lizacja wspotwystepuje rowniez z wieloma analizowanymi zmiennymi: do-
datnio z obcigzeniami organizacyjnymi (.277); negatywnie z dopasowaniem
w pieciu obszarach: przede wszystkim wartosci (-.457) oraz nagrod (-.366),
sprawiedliwosci (-.364), spotecznosci (-.330), kontroli (-.277); takze nega-
tywnie z ocenami wigkszos$ci czynnikOw pracy: organizacji i kierownictwa
(-.386), przetozonego (-.307), tresci wykonywanej pracy (-.300), rozwoju
(-.223) i warunkow pracy (-.208). Postawy depersonalizujace obnizajg w tej
grupie wagi osiggnie¢ (.-207) i bezpieczenstwa (-.166), a zwigkszaja potrze-
by zwigzane z prowadzeniem urozmaiconej dziatalnosci (.171). Im bardziej
nauczyciele z tej grupy sa przekonani, ze poswigcaja si¢ pracy, tym bardziej
depersonalizujg otoczenie (.176).

Zaobserwowano wystepowanie specyficznych zwiazkéw depersona-
lizacji z pozostalymi zmiennymi. Wzrost obcigzen organizacyjnych i nie-
dopasowania w obszarze kontroli dotyczy nauczycieli powyzej 40 roku zycia,
silniejsze zwigzki dotycza nauczycieli najstarszych. Wzrost niedopasowania
w obszarach nagréd, spotecznosci; obnizenia oceny przetozonego skutkuje
nasileniem depersonalizacji nauczycieli majacych powyzej 30 lat. U nauczy-
cieli bedacych w wieku 30-50 lat depersonalizacja koreluje ujemnie z nie-
dopasowaniem w obszarach wartosci i sprawiedliwosci, ocenami organizacji
1 kierownictwa, treSci wykonywanej pracy. Depersonalizacje tych nauczy-
cieli obnizy wzrost potrzeb bezpieczenstwa i osiagniec.

Odnotowano wystepowanie charakterystycznych dla depersonalizacji
zwigzkow w kazdej grupie wickowej. U nauczycieli najmtodszych, ponizej
29 roku zycia, wszystkie zwiazki sa specyficzne, to: pozytywna korelacja
z brakiem poczucia sensu wykonywanej pracy, dopasowaniem w obszarach
obcigzen pracg i nagrod; negatywna korelacja z oceng kolegow, pozytywna
korelacja z potrzeba awansu. Dla nauczycieli w wieku 30-39 lat specyficzne
sa negatywne zwiazki depersonalizacji 1 orientacji na warto$ci — altruizm,
przyjemng atmosfer¢ miejsca pracy, stosunki z kolegami. Wtasciwa pozy-
tywnie dla depersonalizacji nauczycieli z trzeciej grupy wiekowej jest po-
trzeba urozmaiconej dziatalno$ci oraz negatywnie ocena wlasnego rozwoju.
Natomiast w grupie nauczycieli powyzej 50 roku zycia sg dwie charaktery-
styczne korelacje — dodatnie z orientacja na autonomig¢ i ujemna z orientacja
na stosunki z przetozonym.
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Dla depersonalizacji wszystkich badanych nauczycieli, niezaleznie od
ich wieku, wazny jest zwigzek z obszarem nagrod. U nauczycieli ponizej
29 roku zycia wzrost dopasowania w tym obszarze taczy si¢ z nasilaniem
postaw depersonalizujacych, nauczycieli majacych powyzej 30 lat natomiast
charakteryzuje odwrotna tendencja, niedopasowanie w tym obszarze nasila
te postawy.

Wyniki charakteryzujace korelacje pomiedzy brakiem poczucia osiggnigc
a pozostalymi badanymi zmiennymi nauczycieli w r6znym wieku wykazuja
na pewne zréznicowanie. Nauczyciele ponizej 29 roku zycia wykazali do-
datnie korelacje braku osiagnie¢ z oceng stabilnosci zatrudnienia (.340) oraz
preferencja celow pozazawodowych (.361). Wzrost pewnoS$ci miejsca pracy
obniza samoocen¢ zawodowg najmtodszych nauczycieli. Ponadto spadek
poczucia osiagniec tych nauczycieli zwigzany jest ze wzrostem negatywnej
postawy wobec pracy.

W grupie nauczycieli bedacych w wieku 30-39 lat jest najwiecej zalez-
nos$ci. Brak zawodowej satysfakcji wigze si¢ tu negatywnie z dopasowaniem
w obszarach wartosci (-.489), a takze spotecznosci (-.382), nagrod (-.299),
sprawiedliwos$ci (-.296). Obnizone poczucie zawodowej skuteczno$ci na-
uczycieli w tym wieku zalezy od negatywnych ocen takich czynnikow
pracy — treSci wykonywanej pracy (-.415) oraz organizacji i kierownictwa
(-.326), rozwoju (-.316), stabilnosci zatrudnienia (-.314). Podobnie rzecz si¢
ma z orientacja na wartosci zawodowe. Odnotowano negatywna wspotza-
leznos¢ braku poczucia osiagnig¢ i dwoch orientacji zawodowych: altruizm
(-.401) i stosunki z kolegami (-.354), bezpieczenstwo (-.257). Spadek poczu-
cia osiagnig¢ uwarunkowany jest wiec u tych nauczycieli obnizaniem wagi
tych wartosci.

Poczucie osiggnig¢ nauczycieli bedacych w wieku 4049 lat zdomino-
waly zalezno$ci z dopasowaniem w pigeciu obszarach zycia zawodowego.
Korelacje sa ujemne i dotycza obszarow: kontroli (-.300), wartosci (-.280),
nagrod (-.275), sprawiedliwosci (-.237), spolecznosci (-.217). Obnizanie
samooceny zawodowej nauczycieli w tym wieku taczy si¢ stabo, ale istot-
nie z obnizaniem oceny tre$ci wykonywanej pracy (-.174) — wzro$nie, gdy
zmniejszy si¢ ich krytycyzm w omawianym czynniku. Poczucie osiagnigé
tych nauczycieli spada wraz ze spadkiem wagi altruizmu (-.176) i wzrostem
tendencji do preferowania celdéw pozazawodowych (.188). Ponadto zawodo-
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wa samoocena zalezy w tej grupie od obcigzen organizacyjnych, obniza si¢
wraz z ich wzrostem (.167).

W grupie nauczycieli powyzej 50 roku zycia brak zadowolenia z osig-
gniec¢ wigze si¢ ujemnie z dopasowaniem w obszarach obciazen pracg (-.259)
i nagréd (-.211). Spadek poczucia osiagnig¢ taczy si¢ tu takze z obnizaniem
oceny wykonywanej pracy (-.226) oraz spadkiem orientacji na altruizm
(.-307) i kreatywno$¢ (-.283).

Uzyskane rezultaty wykazuja na wystgpowanie specyficznych zwigz-
kow poczucia osiggnie¢ badanych nauczycieli z pozostatymi zmiennymi.
Z poziomem poczucia osiggnie¢ nauczycieli majacych powyzej 30 lat wiaze
si¢ ujemne dopasowanie w obszarze nagrod, negatywna ocena tresci wyko-
nywanej pracy i negatywna orientacja na altruizm. Dla niskiej zawodowe;j
samooceny nauczycieli bedacych w wieku 30-49 lat wazne sa negatywne
zwiazki z obszarami spotecznosci, sprawiedliwosci, warto$ci.

Pozostate korelacje braku poczucia osiggni¢¢ z innymi zmiennymi sg
charakterystyczne tylko dla jednej z wyodrebnionych grup wiekowych. U na-
uczycieli najmtodszych poczucie osiagnigc¢ obniza wzrost pewnosci miejsca
pracy. Zwiazek tych dwdéch zmiennych ma odwrotny charakter w grupie
nauczycieli bedacych w wieku 30-39 lat — ich samoocena zawodowa ob-
niza si¢ wraz z obnizaniem oceny stabilno$ci zatrudnienia. Odnotowano tez
charakterystyczny dla tej grupy wiekowej ujemny zwigzek braku poczucia
osiggnigc¢ i1 orientacji na stosunki z kolegami. Jedynie w grupie nauczycieli
w wieku 40—49 lat odnotowano ujemna korelacj¢ braku poczucia osiggnigc
z dopasowaniem w obszarze kontroli. Dla grupy nauczycieli powyzej 50
roku zycia specyficzna jest jedna wspotzaleznosé, ktora laczy ujemnie te
dymensj¢ wypalenia z dopasowaniem w obszarze obcigzen praca.

Mozna zaobserwowaé tez wystepowanie zwigzkow specyficznych dla
danej dymensji wypalenia i charakterystycznych dla okreslonej grupy wie-
kowej. Dotyczg one gtdownie nauczycieli z najmtodszej grupy wiekowej. Sa
to nastgpujace korelacje:

» pozytywne korelacje emocjonalnego wyczerpania z obcigzeniami sytu-
acjami konfliktowymi oraz orientacjami na prestiz, dochdd, estetyke,

» korelacje depersonalizacji: pozytywna z poczuciem braku sensu wy-
konywanej pracy; orientacja na awans, dopasowaniem w obszarach ob-
cigzen praca i nagrod oraz negatywna z oceng kolegow,
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» pozytywna korelacja braku poczucia osiagnie¢ z wysoka oceng stabilno-
$ci zatrudnienia.

W pozostatych grupach wystapity pojedyncze zwiazki. W grupie na-
uczycieli bedacych w wieku 30-39 lat jest to negatywna korelacja emocjo-
nalnego wyczerpania i orientacji na awans; w grupie nauczycieli bedacych
w wieku 40—49 lat dodatnia korelacja wyczerpania malej wagi wynagrodze-
nia; w grupie nauczycieli powyzej 50 lat ujemna korelacja emocjonalnego
wyczerpania i silnego zaangazowania w prace.

Podsumowanie

Wyniki badan, ktore zostaty przedstawione w artykule, pozwolity odpo-
wiedzie¢ na sformutowane problemy badawcze. Tu przedstawione zostang
tylko uogolnienia, wyczerpujace odpowiedzi sa w tekscie pracy.

Zgodnie z koncepcja Maslach na wystapienie wypalenia wskazujg wyni-
ki uzyskane dla trzech dymens;ji zoperacjonalizowanych w MBI — wysokie
dla emocjonalnego wyczerpania i depersonalizacji i niskie dla poczucia osia-
gni¢¢ i taka jest ich sekwencja w procesie wypalania. Z badan, ktére przepro-
wadzita Sek (1996, 2000), wynika jednak, Ze nie zawsze tak jest. W badane;j
przez t¢ Autorke grupie nauczycieli nie byto bezposrednich powigzan migdzy
sktadnikami syndromu wypalenia. Material zebrany przez Tucholska (2009)
daje podstawe do wniosku, ze wypalenie nauczycieli moze ograniczac si¢ do
jednego symptomu. Sekutowicz uzyskata jeszcze inny obraz w omawianym
zakresie, przy czym odnosi si¢ on zard6wno do nauczycieli (2002, 2005),
jak 1 pracownikow socjalnych (2013). Te wyniki pokazuja, ze sekwencja
wymiarow wypalenia moze by¢ inna, niz wskazuje Maslach, mozliwe jest
pominiecie niektorych dymensji. Brouvers i Tomic (2014) z kolei sugeruja,
ze dla zawodu nauczyciela charakterystyczna jest nastgpujaca droga: jako
pierwsze pojawia si¢ emocjonalne wyczerpanie, a nastgpnie rownolegle ob-
niza si¢ poczucie osiggnie¢ i rozwija depersonalizacja, przy czym te dwie
dymensje oddziatuja wzajemnie na siebie. Autorzy zaktadaja, ze sekwencja
wymiarow wypalenia jest rozna dla réznych zawodow.

Mimo trwajacych od kilkudziesigciu lat badanh nie wypracowano modelu
przebiegu wypalenia zawodowego. Pytania o dynamike zjawiska sg wcigz
aktualne. Dlatego w badaniach z jednej strony nalezy uwzglgdnia¢ zalez-
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no$ci miedzy dymensjami wypalenia, z drugiej zas odkrywac ich specyfi-
ke. Przedstawione w artykule analizy lacza si¢ z uwzglednianiem specyfiki
komponentéw wypalenia.

W literaturze brak jest jednoznacznych wynikéw na temat zwiagzku wie-
ku i wypalenia zawodowego nauczycieli. Przedstawione wyniki wpisujg si¢
w te dyskusje, nie potwierdzajac zadnego z wymienionych wyzej stanowisk.
Pokazuja, ze najwieksze nasilenie wyczerpania emocjonalnego jest w grupie
nauczycieli w wieku 4049 lat, za$ najmniej wyczerpani sg nauczyciele naj-
mtodsi, ponizej 29 lat. Najmtodsi nauczyciele wykazali tez najstabsze posta-
wy depersonalizujace, a najsilniejsze natomiast nauczyciele najstarsi, powy-
zej 50 roku zycia. Nie stwierdzono istotnosci réznic w poczuciu osiggnigc
badanych nauczycieli w ré6znym wieku.

Wedhug Chernissa (1993, za: Chirkowska-Smolak, 2009) zrédta stresu
w pracy tkwig przede wszystkim w warunkach pracy, w mniejszym stopniu
zalezy on od cech jednostki. Maslach i Leiter (2010, 2011) wigza wypalenie
zawodowe przede wszystkim z sytuacja jednostki w miejscu pracy. Przed-
stawione wyniki pozwalaja wigcej dowiedzie¢ si¢ o zawodowych determi-
nantach wypalenia, pokazujac, ze jego wymiary w przypadku nauczycieli
w réznym wieku mogg mie¢ rd6zne zawodowe uwarunkowania. Szczegol-
ng specyfika w tym zakresie charakteryzuje si¢ grupa nauczycieli najmtod-
szych, ponizej 29 lat, realizujacych $ciezke odkrywcy takze w zyciu zawo-
dowym. Nauczyciele ci s na etapie wstepnej adaptacji do zawodu, wchodza
w role, uczg si¢ bycia nauczycielem, w ktérym pomagajg im inni. Na tym
etapie powinna u nauczyciela pojawi¢ si¢ refleksja, czy jest w stanie sprostaé
stawianym mu wymaganiom, czy akceptuje szkote jako miejsce pracy dla
siebie (Poraj, 2009, s. 233). W procesie stawania si¢ nauczycielem, w trakcie
studiow oraz szczegolnie w poczatkowym okresie pracy, kiedy nauczyciele
sa na etapie odkrywcy siebie w pracy i w zawodzie, wazne jest zwrocenie
uwagi na umiejetno$¢ samoanalizy, rozpoznawania wilasnej osoby, swoich
predyspozycji 1 zdolno$ci, mozliwo$ci w stosunku do planowanych celow,
a takze analizy swojego funkcjonowania w zawodzie, aby nie ulec wypale-
niu zawodowemu.

Wielowymiarowe podejscie do zawodowych przyczyn wypalenia im-
plikuje, ze interwencje majace na celu jego zredukowanie powinny by¢
zaplanowane w kategoriach specyficznej dymensji. Wyptywa z niego takze
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sugestia, ze w organizacji profilaktyki i interwencji w wypaleniu zawodo-
wym powinny by¢ uwzgledniane, obok dziatan skierowanych do wszyst-
kich nauczycieli, wyodrgbnione dla badanych grup wiekowych specyficz-
ne czynniki ryzyka. W tym sensie dokonana identyfikacja zawodowych
przyczyn wypalenia ma walor praktyczny. Stluzy¢é moze bowiem opraco-
waniu bardziej skutecznych programow zapobiegajacych wypaleniu zawo-
dowemu, a gdy problem ten juz wystepuje — obnizajacych jego poziom.
Dziatania — na poziomach indywidualnym i organizacyjnym — powinny
z jednej strony skupia¢ si¢ na oslabieniu sity lub eliminacji czynnikow
negatywnie wplywajacych na dobrostan nauczyciela, z drugiej za$ trzeba
promowac i inicjowac dziatania, ktére ten dobrostan wzmacniaja — daja
nauczycielowi satysfakcje, budujg poczucie zaangazowania w prace, po-
czucie sensu pracy.

Otrzymane dane sktaniaja do dalszych badan nad rolg interakcji wieku
z innymi czynnikami w wyznaczaniu wypalenia zawodowego nauczycieli.
Ponadto nalezatoby sprawdzi¢, jakie znaczenie maja analizowane czynniki
pracy dla wymiaréw wypalenia zawodowego nauczycieli w réznym wieku
roznigcych si¢ plcig. Zgodnie z przedstawionymi w literaturze ustaleniami
(Czarnota-Bojarska, Lada, 2004; Zalewska, 2009) funkcjonowanie zawodo-
we kobiet i mezczyzn powigzane jest z roznymi czynnikami pracy.
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Percepcja postaw rodzicielskich a motywacja
osiggnie¢ u kobiet studiujgcych

The perception of parental attitudes
and achievement motivation of female students

ABSTRACT
They confirmed the integrity of hypotheses constructed at the work oneself. As
it turned out retrospective evaluations of parents are correlating with the level
of the motivation to achieve of students. The level of the motivation to achieve
slightly is being diversified by the domicile which next in the significant way
is diversifying links between the motivation to achieve and the perception of
parental attitudes.
In order to answer put research questions hypotheses were formulated — H1: the
motivation to achieve of students is correlating with their perception of parental
attitudes. H2a: differences in the level of the motivation to achieve are appearing
between students coming from the city and students coming from the village.
H2b: Links between the motivation to achieve of students and their perception of
parental attitudes are being diversified by the domicile.
They confirmed the integrity of hypotheses constructed at the work oneself. As it
turned out retrospective evaluations of parents are correlating with the level of the
motivation to achieve of students. The level of the motivation to achieve is not be-
ing diversified by the domicile but only in the significant way is diversifying links
between the motivation to achieve and the perception of parental attitudes.
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STRESZCZENIE
Niniejsza praca stawia sobie za cel przede wszystkim poszerzenie dotychczaso-
wego stanu wiedzy z zakresu motywacji osiggnie¢ — sprawdzenie, czy wiaze si¢
ona z percepcja postaw rodzicielskich oraz czy jest roznicowana przez miejsce
zamieszkania.
W celu udzielenia odpowiedzi na postawione pytania badawcze skonstruowano
hipotezy — HI (gléwna): Motywacja osiggnie¢ studentek ma zwigzek z ich per-
cepcja postaw rodzicielskich. H2: (dodatkowa): Miejsce zamieszkania studentek
(miasto/wie$) jest czynnikiem réznicujagcym poziom motywacji osiggnie¢ oraz
specyfike zwigzkdéw miedzy motywacja osiagni¢¢ studentek a ich percepcja po-
staw rodzicielskich.
Zasadniczo wigkszos$¢ postawionych w pracy hipotez zostala potwierdzona.
Okazato sig, ze retrospektywne oceny rodzicéw maja zwiazek z poziomem
motywacji osiagni¢¢ studentek. Poziom motywacji osiggni¢¢ nie jest roz-
nicowany przez miejsce zamieszkania, ktére natomiast w znaczacy sposob
roznicuje zwiagzki miedzy motywacja osiggnie¢ a percepcja postaw rodziciel-
skich.

Stowa kluczowe: student, rodzina, motywacja osiggniec, postawa matki — ojca, ro-
dzicielska

Wprowadzenie

Przedmiotem podjetych badan — zaprezentowanych w niniejszym artyku-
le byta motywacja osiagnig¢ w kontekscie percepcji postaw rodzicielskich
przez kobiety studiujace. W zwigzku z tym postawiono nastgpujace pytania
badawcze: ,,Czy motywacja osiagnie¢ wiaze si¢ z percepcja postaw rodzi-
cielskich?” oraz (dodatkowo) ,,Czy jest roznicowana przez miejsce zamiesz-
kania kobiet studiujacych?”.

W celu udzielenia odpowiedzi na postawione pytania badawcze skonstru-
owano hipotezy badawcze.

H1 (gtéwna): Motywacja osiagnie¢ studentek ma zwigzek z ich percepcja
postaw rodzicielskich.

H2 (dodatkowa): Miejsce zamieszkania studentek (miasto/wies) jest
czynnikiem roéznicujgcym poziom motywacji osiggnie¢ oraz specyfike
zwigzkow miedzy motywacja osiagnig¢ studentek a ich percepcja postaw
rodzicielskich.
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Interakcje spoteczne w rodzinie

Wigz rodzinna jest bezspornym fundamentem interakcji spotecznych.
W zwigzku z zaleznoS$cig od przyjetych zatozen teoretycznych i metodolo-
gicznych, niektorzy autorzy uwypuklaja w niej elementy obiektywne i su-
biektywne. Obiektywna warstwa wiezi zwykle wiaze si¢ z jej konwencjonal-
nym charakterem i jest samodzielna w stosunku do woli cztowieka. Wyraza
si¢ zachowaniami obserwowalnymi z zewnatrz, ktére ptyna z dajacych sie
rzeczowo okresli¢ zwigzkow i wspolnosci. Subiektywng warstwe, powigza-
ng przewaznie z niekonwencjonalnym charakterem wiezi, tworza elementy
zalezne od woli i intencji cztonkow rodziny. Ukazuje si¢ to w zachowaniach
zywiotowych o pokaznym tadunku emocjonalnym, w $wiadomosci tacz-
no$ci z innymi jednostkami lub kregami oraz w odczuciu indywidualizmu
w stosunku do nieznanych o0sob, spoza wlasnej zbiorowosci.

Osobliwos¢ wigzi tkwi rowniez u poczatkoOw egzystencji grupy spo-
lecznej, jaka jest rodzina. Sktada si¢ ona z takiej liczby cztonkow, jak: ro-
dzice, dzieci i dziadkowie, ktorzy sg sobie bardzo bliscy i wspotpracuja ze
sobg na roéznych ptaszczyznach. Pozwala to na stwierdzenie, ze ,,w grupie
rodzinnej dziata caty kompleks sit przyciagajacych jej cztonkéw do sie-
bie i wigzacych ich nawzajem. Wiez rodzinna jest wypadkowa wewnetrz-
nych i zewngetrznych sit istniejagcych w grupie rodzinnej i dziatajacych na
jej cztonkow. Sity te wynikajg ze zwigzku matzenskiego, ze Swiadomosci
zwiazkow genetycznych, przezy¢ emocjonalnych, stosunkow zaleznosci,
wspotistnienia, postaw wobec uwarunkowan spotecznych, kulturowych
1 gospodarczych, w ktorych zyje dana rodzina, z czynnikéw prawnych, re-
ligijnych i obyczajowych” (Dyczewski, 1994, s. 20; por. Kowalski, 1979).
Kowalski kategori¢ taka rozumie jako ,,splot stosunkoéw miedzy cztonkami
rodziny, oparty o pewne podstawy emocjonalne i racjonalne wynikajace ze
zwiazku malzenskiego i $wiadomosci zwigzkow genetycznych oraz gene-
alogicznych” (Kowalski, 1979, s. 239).

Rodzinne wigzi, jak rowniez interakcja spoteczna sg oparte na odrebnych
fundamentach, tj. podstawie subiektywnej i obiektywnej. Postument subiek-
tywny stanowi $wiadomo$¢ komunikacji z innymi osobami w rodzinie oraz
poczucie przynaleznosci do rodziny jako odrebnej sposrdd wielu grup spo-
lecznych. Przejawia si¢ to w obszarze mysli, celow, odczué, jak i w sferze
reakcji wartosci.
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Fundament obiektywnych wiezi rodzinnych oparty jest na pobudkach
prawnych, kulturowych, religijnych, spotecznych, ekonomicznych itp.
i funkcjonuja one na rzecz trwatosci rodzinnych jako fundamentalnej ko-
morki spotecznej i kazdy, kto wstapil do zycia rodzinnego, musi si¢ z nimi
liczy¢ (Dyczewski, 1994). Czynniki obiektywne i subiektywne w kreowaniu
wiezi moga znajdowac si¢ w réznych proporcjach, lecz zawsze wzajemnie
si¢ warunkuja, a w okreslonym zyciu trudno jest je rozdzielic.

Prezentujac role rodziny w wychowawczym formowaniu usposobienia
dziecka i zaleznos$¢ efektéw wychowawczych od bodzcow tkwigcych w ro-
dzinie, cze¢$¢ badaczy wysuwa na plan pierwszy te cechy zycia rodzinnego,
ktére mozna nazwac przywigzaniem emocjonalnym dziecka do matki i ojca.
Wiez ta powstaje w toku zaspokajania potrzeb dziecka i zalezy od sposobu
ich zaspokajania przez poszczegdlnych jej cztonkow.

Posrod roznorakich klasyfikacji potrzeb ludzkich mozna odznaczy¢ dwie
ogolne kategorie potrzeb: biologiczne i psychiczne. Zaspokojenie potrzeb
biologicznych implikuje rozwoj biologiczny jednostki, a jednoczes$nie uta-
twia powstawanie potrzeb wyzszych. Uwaza si¢, ze istnieje pewna mini-
malna lista potrzeb u cztowieka, ktore musza by¢ zaspokojone, aby mogt
on w sposob wlasciwy funkcjonowac; ich niezaspokojenie prowadzi do za-
burzen w zachowaniu jednostki. Psycholog amerykanski Thomas wymienia
na li$cie fundamentalnych potrzeb cztowieka nastgpujace: potrzebe bezpie-
czenstwa, akceptacji, uznania, przynaleznosci i potrzebe nowych doswiad-
czen. Obuchowski (por. Iskra, 2010) méwi, ze wystepuja trzy jednostkowe
potrzeby u cztowieka: poznawalnosci, tacznosci uczuciowej i sensu zycia.
Spionek (1973) wyrdznia nastepujace podstawowe potrzeby psychiczne,
ktore powinny by¢ respektowane w srodowisku rodzinnym: potrzeba gwa-
rancji i poczucia spokoju, kolektywizmu i komunikacji z bliskimi osobami,
mitosci, akceptacji i pochwaty. Fromm (1992) zauwaza, ze wszystkie cha-
rakterystyczne potrzeby ludzkie potrafia by¢ nasycone przez uczucia spo-
leczne, a w szczegolnosci uczucie mitosci.

Rodzinie jako podstawowemu $rodowisku zycia dziecka przypada spe-
cjalna rola w zaspokajaniu jego potrzeb. Szczegdlne zadanie ma do spet-
nienia matka. Wynika to z faktu, iz dziecko rodzi si¢ jako istota bezradna
i catkowicie od niej zalezna. Zaspokajajac fizjologiczne potrzeby dziecka,
a wiec karmigc je, dbajac o jego higiene, matka daje mu ,,pierwsze dary ser-
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ca”, swoja czutos¢, dobro¢ i mitos¢, z czego dziecko czerpie site do dalszego
wzrostu, gdyz ,,(...) matka nie tylko rodzi, lecz takze w dalszym ciagu daje
mu zycie” — stwierdza Fromm (1992, s. 34; por. Lukasiewicz, 2013).

Psychologowie, socjologowie i antropologowie zgodnie twierdza, ze
dziecko uczy si¢ mitosci poprzez kojarzenie fizycznych cech matki, jej twa-
rzy i ciepla, ze ztagodzeniem wewnetrznych biologicznych napi¢é¢, wynika-
jacych gtéwnie z glodu i pragnienia. Uczy si¢ wigc mitosci poprzez odczu-
wanie przyjemnosci, ktora ptynie z zaspokajania potrzeb. Podczas czynnosci
pielegnacyjnych, jakie wykonuje matka wokodt dziecka, zachodzi miedzy
nimi stala wymiana doznan i wytwarzaja si¢ wzajemne formy komunikacji
oraz rozumienia swych uczu¢.

Rutter (1982) specyfike wzajemnego przywigzania dziecka i matki opiera
na pojeciu tropizmu jedynego i stwierdza, ze doswiadczane uczucie wzajem-
nosci migdzy matka i dzieckiem stawia kazde z nich przed koniecznoscia
stymulacji drugiego; aby ksztattowato si¢ przywigzanie — potrzeba kolej-
nych zachowan uspoteczniajacych.

Wielu psychologow podkresla fakt, ze pierwsze lata zycia dziecka sg
okresem krytycznym dla jego rozwoju psychicznego. Jezeli w okresie wcze-
snego dziecinstwa nie zrodzg si¢ niezbgedne doznania natury sensoryczno-
-emocjonalnej, to w nastepstwie prowadzi to do zaburzen rozwoju psychoso-
matycznego, a zwlaszcza rozwoju uczuciowo-spotecznego.

Rola matki zaznacza si¢ w tym, ze dostarcza ona dziecku tych sensorycz-
no-emocjonalnych doswiadczen, dzigki czemu pierwotny motyw spoteczny
znajduje ujscie w stosunku dziecka do matki. Ksztattuje sie¢ wiez miedzy
dzieckiem a matkg. Z biegiem czasu pojawiaja si¢ nowe doswiadczenia senso-
ryczno-emocjonalne przysparzajgce motywom spotecznym nowych mozliwo-
$ci: nawigzania zwigzkow emocjonalnych z ojcem, rowiesnikami czy grupa
spoteczng. Tworzenie zwiazkow emocjonalnych z innymi osobami musi by¢
oparte na istnieniu silnych wiezi uczuciowych dziecka z najblizszymi osobami.

Dla ukazania nastgpstw odseparowania matych dzieci od matki oraz wagi
zmobilizowania okreslonego wysitku w celu zapobiezenia izolacji dziec-
ka od matki i tym samym uchronienia malych dzieci przed psychicznym
zniszczeniem, fundamentalne znaczenie miaty prace J. Bowibego. Analizu-
jac skutki sieroctwa, stwierdzil on, ze dziecko, ktore nigdy nie nawiazato
z nikim intymnej wi¢zi emocjonalnej, staje si¢ najczesciej jednostka, ktorg
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cechuje oziebtos¢ uczuciowa, dzieci za$, ktore nauczyly si¢ kocha¢ ,.ko-
g0s$”, a potem zostaly odrzucone, staja si¢ czesto ambiwalentne uczuciowo
1 antysocjalne. Podobne zjawisko opisuje A. Szymborska w swym studium
sieroctwa spotecznego (por. Lukasiewicz, 2013). Dlatego uwaza sig, ze dla
zdrowia psychicznego jednostki najistotniejsza rzeczg jest, by jako dziecko
miata ona warunki do nawigzania $cislej, trwalej, goracej wigzi uczuciowej
ze swojg matka, wigzi, ktora dla obojga stanowi¢ bedzie zrodto obopdlnego
zadowolenia i satysfakcji.

W miare jak dziecko ros$nie, coraz wigkszy udziat w zapewnieniu mu
poczucia mitosci i bezpieczenstwa ma osoba ojca. Wpltyw ojca na rozwoj
dziecka dokonuje si¢ dwoma drogami. Pierwsza z nich to droga posrednia,
przez osobe matki. Zaspokojenie jej potrzeb przez m¢za, zadowolenie z zy-
cia malzenskiego wptywaja na jakosc¢ jej kontaktow z dzieckiem i stosowa-
ne sposoby oddziatywan wychowawczych. Druga droga wpltywow ojca na
dziecko prowadzi przez bezposredni jego udzial w codziennych zabiegach
opiekunczych oraz osobistych kontaktach z dzieckiem. Sa one jako$ciowo
inne niz kontakty z matka, sa dla dziecka atrakcyjniejsze, gdyz czgsto wigza
si¢ z zabawg 1 realizacjg wspolnych zainteresowan; a matki koncentrujg si¢
bardziej na opiece i dydaktyce.

Gdy ojciec wypetnia dobrze swa funkcje w rodzinie, to jego obecno$é
w zyciu dziecka daje mu oparcie i poczucie stabilno$ci, czyni je bardziej
szczeSliwym i bezpiecznym. Staby zwiazek emocjonalny z ojcem jest uzna-
ny za glowng przyczyne nasilania si¢ leku u dzieci. Uswiadomienie sobie
tej prawidlowosci jest bardzo istotne, gdyz niemal wszystkie postacie za-
burzen w zachowaniu si¢ cztowieka, bardziej lub mniej posrednio, wypty-
wajg z Igku. Ogromne znaczenie wigzi emocjonalnej dziecka z rodzicami
wskazuja wyniki badan poswigcone etiologii zaburzen w zachowaniu si¢
dzieci i mtodziezy. Szczegolnie te, w ktorych badacze poszukuja $rodowi-
skowych uwarunkowan zaburzen rozwojowych. Badania nad mtodociany-
mi pacjentami szpitala psychiatrycznego ukazuja, ze Srodowisko rodzinne,
miedzy innymi poprzez odrzucenie emocjonalne dziecka i gtebokie konflik-
ty migdzy rodzicami, obok organicznych zmian mozgu odegrato istotng role
w rozwoju zaburzen u dzieci i mtodziezy (J. Szafranek i in., 1977). Wyniki
badan S. Gerstmana (1982) nad wptywem rodzicow na zaburzenia emocjo-
nalne dziecka pozwalaja autorowi na stwierdzenie, ze konflikty w rodzinie
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wywotuja u dzieci zaburzenia poczucia bezpieczenstwa oraz wiezi emo-
cjonalnej i pojawienie si¢ typowych reakcji lekowych w trzecim stopniu.
A. Bandura i R.H. Walters (por. Obuchowski, Puszczewicz, 1990) prowadzili
badania nad czynnikami przyczyniajacymi si¢ do rozwoju agresywnego i an-
tyspotecznego zachowania u chtopcow i stwierdzili, ze rodzice chlopcow agre-
sywnych, szczegolnie ojcowie, okazywali swoim synom mato serdecznosci
w okresie dziecinstwa, jak i dojrzewania. Z badan poréwnawczych D. Wojcik,
prowadzonych nad sytuacja rodzinng dzieci przest¢pczych i nieprzestgpczych
zyjacych w tej samej rodzinie wynika, ze wewnatrzrodzinne stosunki mtodo-
cianych przestgpcow charakteryzuje zerwanie wiezi uczuciowej z rodzicami.

M. Tyszkowa (1980), analizujgc czynniki determinujgce niepowodzenia
szkolne dzieci, stwierdzita w 100-osobowej grupie repelentdw 52 przypadki
odrzucenia rodzicielskiego, i w analogicznej grupie osiagajacej dobre wy-
niki w nauce 8 przypadkoéw odrzucenia przez rodzicow. ,,Zwigzki dziecka
z rodzicami sprawiaja, ze mozliwa jest transmisja miedzypokoleniowa w za-
kresie poczucia sensu zycia i poczucia osamotnienia” (Rostowska, 1995,
s. 67). Co znaczy, ze rodzice przekazuja dziecku jakosc¢ 1 warto$¢ zycia.

Inne prace wskazuja, ze czynnik taki jak wiez podmiotowa miedzy
dzieckiem a ktéryms$ z rodzicow moze ostabi¢ dziatanie innych niekorzyst-
nych czynnikow. Rutter (por. Lukasiewicz, 2013), poszukujac czynnikow
chronigcych dziecko przed wykolejeniem, uznat, ze posiadanie przez nie
stalego i trwatego zwiazku z jednym z rodzicow lub rodzicem zastepczym
jest bardzo waznym elementem w zapobieganiu powstawania u dziecka
syndromu zaburzenia.

Omowione badania wskazuja, ze uksztattowanie si¢ trwalej wigzi uczu-
ciowej dziecka z rodzing odgrywa ogromng rolg w rozwoju i wychowaniu
dziecka, jest mechanizmem zabezpieczajagcym jednostke w pdzniejszym
wieku przed wykolejeniem lub wypaczeniem.

Znaczenie wigzi rodzinnych dla oséb dorostych trudno jest przeceni¢. Szcze-
goblnie wiezi osobowe moga odegra¢ duza role w stymulowaniu pozytywnych
lub negatywnych przezy¢ emocjonalnych ptynacych z réwnoczesnego bycia
malzonkiem i rodzicem, a w konsekwencji w ocenie warto$ci tego zwigzku.

Dzisiejsze zwiazki matzenskie powstajace gtownie z motywu mitosci
i dobrowolnego wyboru maja duza szans¢ na to, aby sta¢ si¢ jednos$cia przy
zachowaniu swej odrebno$ci. Tym samym partnerzy zwigzku majg szans¢ na
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przezycie wartosci i godno$ci wlasnej i kogo$ drugiego. Poszczegolne osoby
danego zwiagzku mogg czu¢, ze wysitki innych sg skierowane na nia, ze jest
si¢ w centrum grupy rodzinnej (por. Kuwala i in., 2012). Daje to przezycie
warto$ci i godnosci osobistej, ktore czyni te osoby odpornymi na réznego
rodzaju stresy, pospiech, nadmiar informacji i zagrozen, z jakimi spotyka si¢
jednostka na kazdym kroku (L. Dyczewski, 1994).

Zrédtem wielu réznorodnych uczué jest rodzicielstwo, ktére stanowi
naturalny etap rozwoju matzenstwa. Bycie ojcem i matkg umozliwia ,.(...)
przezycie wszystkich danych przez nature¢ wymiaréw satysfakcji ptynacych
z uczestnictwa we wspolnocie matzenskiej” (Glaz i in., 1996, s. 83). Rodzi-
cielstwo wspdlnie doswiadczane spaja zwigzek matzenski i zbliza do sie-
bie matzonkow, staje si¢ zrodtem sity, poczucia nowego sensu zycia, ostoja
bezpieczenstwa i motorem podejmowania roznorodnych dziatan. Natomiast
ostabienie wi¢zi osobowych w rodzinie prowadzi do niezaspokojenia potrze-
by poczucia bezpieczenstwa, co w efekcie prowadzi jednostke do poczucia
osamotnienia i izolacji. J. Kepinski, K. Horney (por. Popielski, 1994) widza
w wigziach osobowych o duzym zabarwieniu emocjonalnym zabezpieczenie
przed znerwicowaniem i chorobami psychicznymi.

Rezultaty wielu badan wskazuja, iz brak zwigzkéw spotecznych u da-
nej jednostki jest gldéwng przyczyng problemoéw zwigzanych z jej zdrowiem
psychicznym, jak rowniez ze stosunkiem do przysztosci i widzenia swoich
perspektyw zyciowych (J. Rostowski, 1989). Najczestszym skutkiem braku
zwigzkéw spolecznych, w tym zwiazkow z rodzing, jest poczucie osamot-
nienia, cz¢ste badz powtarzajace si¢ lub intensywne na tyle, by sprawié, ze
jednostka staje si¢ podatna na powstanie u niej zaburzen emocjonalnych.
U o0s6b z poczuciem osamotnienia ulega obnizeniu lub ograniczeniu zdol-
nos$¢ do akceptacji i efektywnego dzialania, jednostka taka doswiadcza tez
znacznych trudnosci w funkcjonowaniu osobistym, spotecznym i zawodo-
wym. Najwazniejsze okazuja si¢ zwigzki interpersonalne w rodzinie, mat-
zenstwie 1 wiezi przyjacielskie (Kuwala i in., 2012).

Stopien, w jakim interakcje interpersonalne dokonujace si¢ w rodzinie
zabezpieczaja cztonkow rodziny przed osamotnieniem, jest uzalezniony od
takich czynnikow, jak natura tych zwiazkow i interakcji rodzinnych, w kto-
rych uczestnicza ich czlonkowie, i jakosci wzajemnych wigzi emocjonal-
nych, a takze od stadium rozwojowego cyklu zyciowego danej jednostki.
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Do waznych elementow majacych zwigzek z poczuciem osamotnienia
danej jednostki nalezy zaliczy¢ indywidualne wlasciwosci danej jednostki,
ktore jakby zmniejszajg warto$¢ i atrakcyjnos$¢ spoteczng osoby lub ktére
redukuja jej motywacje do inicjowania roznorakich kontaktow spotecznych
badz moga wptywaé na wyzwalanie si¢ takich form jej zachowania si¢ w sy-
tuacjach spolecznych, ze podejmowane przez nig interakcje interpersonalne
moga okaza¢ si¢ catkiem nieudane albo co najmniej nienagradzajace w do-
statecznym stopniu (Kuwala i in., 2012). Moga one by¢ efektem nieprawi-
dlowego procesu socjalizacji, szczegdlnie w okresie dziecifstwa i miodo-
$ci, ktory badz nie dostarczyt mozliwosci do zetknigcia si¢ we wczesnym
okresie rozwoju z réznorakimi sytuacjami spolecznymi, badz nie przekazat
wiedzy i1 nie wyksztalcit u danej osoby nawykéw 1 umiejetnosci radzenia
sobie w podstawowych dla danego kregu spoleczno-kulturowego sytuacjach
spotecznych (Oles, 2008). Wine za brak uspotecznienia i wynikajace z tego
faktu osamotnienie mogace mie¢ charakter bardziej trwaly ponosza w znacz-
nym stopniu rodzice.

Poczucie osamotnienia moze pojawi¢ si¢ jako efekt nieudanych interak-
cji interpersonalnych, zwlaszcza z partnerami heteroseksualnymi. Problema-
tyka ta dla mtodych i dorostych wchodzacych w heteroseksualne zwigzki
interpersonalne jest bardzo wazna, gdyz dazac do zaspokojenia oczekiwan
wspoOtpartnera, sprawuja nadmierng kontrole nad swoim zachowaniem, staja
si¢ bardzo samokrytyczni, w efekcie czego czuja si¢ nieporadni, pozornie
matowarto$ciowi, jakby odrzuceni. Nie wytrzymujac tej presji, moga podjac
decyzje wycofania si¢ ze zwigzku interpersonalnego i w efekcie doswiad-
cza¢ nie tylko uczucia osamotnienia, ale i faktu samotno$ci (Kuwala i in.,
2012; Oles, 2011).

Najbardziej intensywnie doznajg uczucia osamotnienia jednostki w okre-
sie mtodosci 1 wczesnym okresie dorostosci oraz w okresie starczym.
Najmniej podatne na osamotnienia sg osoby niezamezne, samotne, a wsrod
zame¢znych osamotnienie najczesciej dotyczy osob ze statusem malzenstwa
zdezintegrowanego lub rozpadajacego si¢, rowniez osoby bezrobotne badz
z niskimi zarobkami sg bardziej podatne na poczucie osamotnienia, niz te,
ktore majg atrakcyjng i dobrze platng prace (Kuwala i in., 2012).

Kobiety z reguty wykazuja wigksza podatnos¢ na osamotnienie niz mez-
czyzni. Mezczyzni w sytuacjach osamotnienia czgsciej niz kobiety naduzy-
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waja roznych form zachowania seksualnego, a takze lekarstw czy uzywek.
U kobiet przezywajacych osamotnienie przewaza zachowanie kompensacyj-
ne — stroja si¢ nadmiernie, nawet dziwacznie, jedzg i pija w sposob bardziej
wyszukany, odwiedzaja znajomych.

Poczucie osamotnienia moze by¢ efektem zmian w obrebie catej rodzi-
ny. Do najbardziej charakterystycznych zdarzen w rodzinie nalezy zaliczy¢
rozwod, ktoéry wnosi najczesciej negatywne zmiany w strukturze i funkcjo-
nowaniu rodziny, przyczyniajac si¢ do przezywania poczucia osamotnienia
u wszystkich jej cztonkow. Utrata znaczacego partnera moze by¢ najbardziej
traumatyzujacym doswiadczeniem, jakie zycie moze w ogole ofiarowac.
Efektem czestych rozwodow jest tendencja do zaktadania rodzin zrekonstru-
owanych, w ktorych oprocz jednego rodzica biologicznego pojawia si¢ 0so-
ba nowa, rodzic zastgpczy, ktory moze czasem u dziecka poglebi¢ poczucie
osamotnienia (Ziemska, 2010).

Nalezy zaznaczy¢, ze poczucie osamotnienia zagraza nie tylko cztonkom
rodzin rozwiedzionych, ale takze bardziej lub mniej zdezintegrowanym,
a nawet prawidtowo funkcjonujacym, w ktorych moga wystapi¢ plaszczy-
zny dysfunkcji, stanowigce zrdédto osamotnienia dla ktoérego$ z cztonkow
rodziny. Osamotnionym mniej lub bardziej moze si¢ czu¢ partner zwigzku
z powodu ztej komunikacji, braku otwarto$ci i czulosci lub niewystarczaja-
cego inwestowania w ten zwigzek (Kuwala i in., 2012). W sposob szczegol-
ny poczucie osamotnienia moze wystepowac u obydwu partnerow, gdy jest
zbyt male przywiazanie do partnera, czy raczej mato mitosci, lub wystepuje
dhugo trwajaca roztagka partneréw. Waznym zrédtem poczucia osamotnie-
nia dla obydwu partneréw moze by¢ pojawienie si¢ atrakcyjnej alternatywy,
np. tzw. trojkata (Rostowski, 1989).

W ostatnich latach coraz cz¢séciej przedmiotem badan jest wptyw pozio-
mu samopoczucia cztonkow rodziny na stan ich zdrowia psychicznego — na
wystepowanie $miertelnosci, samobdjstw, zabdjstw, naduzywania alkoholu.
Wyniki badan wskazuja, ze zjawiska te wyraznie nasilajg si¢ u partneréw
rozwodzacych sig¢ lub bedacych po rozwodzie (por. Oles, 2011). Pomijajac
skrajne formy owych zaburzen, wyraznie o charakterze klinicznym i rza-
dziej wystepujace, okazuje si¢, ze symptomem osiowym dla partneréw tej
kategorii matzenstw jest intensywne poczucie osamotnienia, a takze niski
poziom poczucia sensu zycia i podwyzszony poziom niepokoju — leku
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oraz depresji. W miar¢ postgpujacego procesu dezintegracji matzenstwa
oraz rodziny coraz czgsciej 1 wyrazniej zjawiska te nasilajg si¢ (Rostowski,
Rostowska, 2005). Ewentualno$¢ ta dotyczy przede wszystkim tych jed-
nostek, ktore napotykaja na znaczne trudnosci w zaspokojeniu potrzeby
mitos$ci, $cistej wiezi emocjonalnej 1 przynaleznos$ci, a z drugiej strony na
zachowaniu autonomii osobistej i szansy samorealizacji.

Podstawy metodologiczne wtasnych badan
empirycznych

Przedmiotem podjetych badan byta motywacja osiagnie¢ w kontekscie
percepcji postaw rodzicielskich przez kobiety studiujagce. W zwigzku z tym
postawiono nastepujace pytania badawcze: ,,Czy motywacja osiggni¢¢ wigze
si¢ z percepcja postaw rodzicielskich?” oraz ,,Czy jest roznicowana przez
miejsce zamieszkania kobiet studiujacych?”.

W celu udzielenia odpowiedzi na postawione pytania badawcze skonstru-
owano hipotezy badawcze.

HI1 (gtowna): Motywacja osiagnie¢ studentek ma zwigzek z ich percepcja
postaw rodzicielskich.

H2 (dodatkowa): Miejsce zamieszkania studentek (miasto/wies) jest czyn-
nikiem rdznicujagcym poziom motywacji osiggnie¢ oraz specyfike
zwigzkoéw miedzy motywacja osiggnie¢ studentek a ich percepcija po-
staw rodzicielskich.

W niniejszej pracy wyodrebniono nastepujace zmienne:

» Zmienna zalezna (jednocze$nie wspotwystepujaca w analizach korela-
cyjnych): motywacja osiggniec

Zmienna ta ma charakter ilosciowy. Jej wskaznikiem sa wyniki w po-
szczegolnych skalach Inwentarza Motywacji Osiagnie¢ (LMI). Na potrzeby
pracy przyjeto, ze zmienna ta sktada si¢ z 17 komponentow:

Elastyczno$é¢ — ten wymiar okresla sposob, w jaki jednostka podejmuje
dziatania w sytuacjach dla niej nowych oraz na ile jest gotowa do zmian.

Odwaga — negatywnym biegunem tego wymiaru jest lek przed niepowodze-
niem. Cecha ta odgrywa znaczaca role w wielu koncepcjach motywacji
osiaggnigc.
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Preferowanie trudnych zadan — okresla, jaki poziom ryzyka oraz wyma-
gan wybiera jednostka.

Niezalezno$¢ — jest zwigzana z samodzielno$cig jednostki.

Wiara w sukces — ten wymiar jest zwigzany z nadzieja na sukces i ogélng
wiarg w siebie 1 swoje mozliwosci.

Dominacja — ten wymiar motywacji osiggni¢¢ wiaze si¢ z motywacja wtadzy.

Zapal do nauki — jest to wazny czynnik w motywacji do uczenia sig.

Ukierunkowanie na cel — wyraza zorientowanie jednostki na wyznaczony
sobie cel.

Wysilek kompensacyjny — wymiar ten okresla naktad sit, ktory wynika
z checi uniknigcia niepowodzenia i sprawienia zawodu innym.

Dbanie o prestiz — to stopien zorientowania jednostki na status.

Satysfakcja z osiagnie¢ — wymiar ten wyraza si¢ w potrzebie doswiadczania
pozytywnych stanéw emocjonalnych zwigzanych z sukcesem.

Zaangazowanie — okresla gotowos¢ do podejmowania wysitku oraz wiel-
kos¢ tego wysitku.

Nastawienie na rywalizacje — zorientowanie na rywalizacje, ktore wzmac-
nia wysitki jednostki.

Flow — wymiar ten okresla sktonno$¢ do poswigcania si¢ danym zadaniom,
bez rozpraszania sig¢.

Internalizacja — oznacza wewngetrzne umiejscowienie poczucia kontroli,
poczucie sprawstwa i odpowiedzialno$ci za swoje dziatania.

Wytrwalo§¢ — wymiar ten wyraza wytrzymatos¢ i korzystanie z sit w celu
pokonywania trudnosci i realizowania wyznaczonych zadan.

Samokontrola — jest zwigzana z sumiennoscia, wyraza sposob, w jaki jed-
nostka organizuje i realizuje zadania.

oraz wynik sumaryczny: ogdlny poziom motywacji osiaggni¢¢.

» Zmienna odnoszaca si¢ do zwigzku korelacyjnego to percepcja postaw
rodzicielskich

Jest to zmienna iloSciowa, mierzona za pomocg Kwestionariusza Retro-
spektywnej Oceny Postaw Rodzicéw KPR-Roc oddzielnie dla postaw matek
1 postaw ojcow. W pracy przyjeto pigciosktadnikowsq strukture tej zmiennej:
Akceptacja/odrzucenie — postawa akceptacji wyraza si¢ bezwarunkowa

akceptacja dziecka takim, jakie ono jest, przejawianiem wobec dziecka
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postawy otwarto$ci, wspomagania i akceptacji, wyczuleniem na potrzeby
i problemy dziecka, traktowaniem go z szacunkiem i godno$cia. Prze-
ciwnym biegunem tej postawy jest odrzucenie, wyrazajace si¢ tym, ze
rodzic nie odczuwa satysfakcji i przyjemnosci z obcowania z dzieckiem,
przejawia wobec niego dystans, chtdéd i obojetnosé, nie interesuje sie jego
sprawami i problemami, ograniczajac si¢ przede wszystkim do zapewnia-
nia dziecku dobrych warunkéw materialnych.

Wymaganie — postawa ta przejawia si¢ wymaganiem od dziecka bezwzgled-
nego postuszenstwa nawet w bardzo drobnych sprawach, nieznoszeniem
krytyki i sprzeciwu. Rodzic narzuca dziecku nakazy oraz zakazy, a takze
stosuje wobec niego kary, oczekujac od niego zbyt wiele, niz pozwala-
lyby na to jego mozliwo$ci rozwojowe. Akceptuje jedynie te pomysty
i plany dziecka, ktore sg zgodne z jego wlasnymi wyobrazeniami i ocze-
kiwaniami.

Autonomia — postawa autonomii przejawia si¢ tym, ze rodzic szanuje po-
trzebe niezaleznosci dziecka i traktuje je podmiotowo, zapewniajac mu
rozumng swobode przy jednoczesnej gotowosci do udzielenia pomocy
1 wsparcia. Rodzic pozwala dziecku na posiadanie wlasnych, prywatnych
spraw i sekretow, pozwala mu na podejmowanie wtasnych decyzji, nie
narzuca swojego zdania, lecz sktania do refleksji, pomagajac dziecku zo-
baczy¢ rozne strony sytuacji oraz konsekwencje réoznych zachowan.

Niekonsekwencja — postawa niekonsekwentna wyraza si¢ tym, ze stosunek
rodzica do dziecka jest zalezny od jego nastroju i samopoczucia. Rodzic
przejawia niestato$¢ opinii, uczué, decyzji, zachowan, zasad moralnych
w nakazach czy zakazach. Postawa rodzica jest dla dziecka niestabilna
1 niezrozumiata, niezapewniajaca statosci, bezpieczenstwa i spokoju.
W wyniku tego dziecko dystansuje si¢ emocjonalnie od rodzicéw, izoluje,
zachowuje swoje sprawy dla siebie, poszukujac wsparcia poza domem.

Ochranianie — postawa ochraniania przejawia si¢ tym, ze rodzic (uwazajac,
ze kieruje si¢ mitosciag do dziecka) przesadnie ingeruje w sprawy dziecka,
nadmiernie si¢ o nie troszczy, probuje we wszystkim dziecku doradzac.
Nie dostrzega koniecznos$ci elastycznego podejscia do dziecka, wynika-
jacego z jego zmian rozwojowych, wydaje mu sie¢, ze dziecko wymaga
nieprzerwanej opieki, ze nie bedzie ono w stanie poradzic¢ sobie bez jego
wsparcia i pomocy.
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» Zmienna niezalezna to miejsce zamieszkania; to zmienna nominalna,
dychotomiczna (wies$ vs miasto).

Narzedzia badawcze

Inwentarz Motywacji Osiagnie¢ LMI

Jest to narzedzie opracowane przez zespo6t w sktadzie: Heinz Schuler,
George C. Thomton, Andreas Frintrup. Jego polska adaptacj¢ opraco-
wali Waldemar Klinkosz i Andrzej Sekowski. Inwentarz stuzy do po-
miaru motywacji osiagnig¢. Narzedzie to sktada sie ze 170 pozycji — po
10 itemo6w przypada na kazda ze skal. Rzetelnos¢ i trathos¢ LMI sg za-
dowalajace.

Kwestionariusz Retrospektywnej Oceny Postaw Rodzicow KPR-Roc

Autorem kwestionariusza jest Mieczystaw Plopa. Narzedzie to umoz-
liwia dokonanie retrospektywnej oceny postaw rodzicielskich — osob-
no postaw ojca i matki. Zawiera dwa arkusze — jeden stuzacy do oceny
postaw matki, drugi — do oceny postaw ojca. Kazdy arkusz sktada si¢
z 50 stwierdzen. Zadaniem badanego jest ustosunkowanie si¢ do podanych
teamow na pigciopunktowej skali. Wtasno$ci psychometryczne narzedzia
sg zadowalajace.

Charakterystyka osob badanych

W badaniu wzigto udziat 101 kobiet — studentek lubelskich uczelni.
Najwigcej badanych studiuje na Katolickim Uniwersytecie Lubelskim
(41,58%); 30,69% studentek uczy si¢ na Uniwersytecie im. Marii Curie-
-Sktodowskiej, a pozostate 27,72% badanych to studentki Wyzszej Szkoty
Ekonomii i Innowacji. Badane studentki pochodza z miejscowosci o roznej
wielkosci. Okazato si¢, ze najwigksza liczba badanych (42,57%) na state
mieszka na wsi. Niemal co czwarta osoba (24,75%) na co dzien mieszka
w miescie liczacym od 20 do 100 tys. mieszkancow. Miejscem stalego
zamieszkania 21,78% badanych jest duze (liczace powyzej 100 tys. miesz-
kancow) miasto. 11 0sob (10,89%) to mieszkancy malych miasteczek (ta-
kich, ktore licza nie wigcej niz 20 tys. mieszkancow). Zdecydowana wiek-
szo$¢ badanych studentek (80,20%) pochodzi z rodzin pelnych, w ktorych
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zyja oboje rodzice. 17,82% o0sob wychowato si¢ w rodzinie niepetnej, czyli
takiej, w ktorej jedno z malzonkow nie zyje lub opuscito rodzing. 2 osoby
(1,98%) pochodza z rodzin zrekonstruowanych, w ktorych jedno albo obo-
je matzonkoéw tworzyto wezesniej inny zwiazek.

Analiza wynikéw badan wtasnych

W celu sprawdzenia, jak rozktadaty si¢ wyniki ogdlne w catej grupie bada-
nych, obliczono odpowiednie statystyki opisowe. Uzyskane dane wskazuja na
to, ze w zakresie ogdlnego poziomu motywacji osiggnig¢ badani uzyskiwali
sredni wynik M = 733,09 przy odchyleniu standardowym SD = 66,66. Wy-
niki miescity si¢ w przedziale <595; 938>. Przeprowadzony test normalnosci
rozktadu Kolmogorowa-Smirnowa wykazat, ze rozktad wynikow tej zmienne;j
istotnie odbiega od rozktadu normalnego (K-S, = 0,114; p <0,01). Najwyz-
sze wyniki badane uzyskiwaly w zakresie satysfakcji z osiggnig¢ (M = 50,26;
SD = 17,79), osiagania stanu flow (M = 46,02; SD = 7,47), dbania o prestiz
(M = 45,65; SD = 7,25), ukierunkowania na cel (M = 44,40; SD = 6,34), do-
minacji (M = 44,22; SD = 7,47) oraz wysitku kompensacyjnego (M = 44,12;
SD = 17,34). Najnizsze wyniki osiggneli oni pod wzgledem odwagi (M = 36,19;
SD =17,02), zaangazowania (M = 39,71; SD = 7,10), nastawienia na rywalizacje
(M =41,12; SD = 6,46), preferowania trudnych zadan (M = 41,48; SD = 6,56)
oraz wytrwatosci (M = 41,63; SD = 6,46). Wyniki przecictne (na tle grupy)
badani uzyskiwali w zakresie skal, takich jak wiara w sukces (M = 43,93;
SD = 8,04), internalizacja (M = 43,31; SD = 6,66), elastycznos¢ (M = 42,96;
SD = 6,84), niezaleznos¢ (M = 42,86; SD = 5,86), samokontrola (M = 42,85;
SD = 6,46) oraz zapat do nauki (M = 42,38; SD = 6,55). Rozktady wynikéw
wiekszosci skal okazaly si¢ zblizone do rozktadu normalnego z wyjatkiem skal:
zaangazowanie (K-S(wo) =0,131; p<0,001), flow (K-S(1 0= 0,091; p<0,05), wy-
trwalo$¢ (K-S( =0,107; p<0,01) oraz samokontrola (K-S 100y~ 0,123; p<0,01).

100) 100)

Postawy rodzicielskie

W zakresie postawy akceptacji/odrzucenia badane uzyskiwaly wyz-
sze wyniki w ocenie matek (M = 38,67; SD = 8,01) niz ojcow (M = 35,75;
SD=10,31). Jako bardziej wymagajacych badane oceniajg ojcow (M =35,58;
SD = 8,54) w poréwnaniu do matek (M = 34,62; SD = 7,14). Jezeli chodzi
o wyniki w zakresie postawy autonomii, badane studentki wyzsze nasilenie
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tej postawy przypisuja matkom (M =34,35; SD = 6,86) niz ojcom (M =28,72;
SD = 8,41). W opinii badanych matki sg nieco bardziej nickonsekwentne
(M = 28,40; SD = 7,58) niz ojcowie (M = 27,28; SD = 9,56). Pod wzgledem
ochraniania wyniki dla matek (M = 25,39; SD = 7,92) byly bardzo zblizone
do wynikéw charakteryzujacych postawy ojcow (M = 25,36; SD = 9,41).

Przeprowadzone testy normalnos$ci rozktadu wykazaty, ze rozktady wy-
nikow dla wigkszosci skal sg zblizone do rozktadu normalnego.

Od krzywej Gaussa odbiegaty wyniki skal: akceptacja/odrzucenie matek

(K-S(mo) = 0,096; p < 0,05), akceptacja/odrzucenie ojcoOw (K_S(IOO) =0,093;
p <0,05), wymaganie matek (K-S(IOO) =0,102; p <0,05) oraz niekonsekwen-
cja matek (K-S( =0,098; p <0,05).

100)

Statystyczna weryfikacja hipotez

HI: Istniejq zwiqzki miedzy motywacjq osiggniec a percepcjg postaw ro-
dzicielskich.

Aby sprawdzi¢ stuszno$¢ tak postawionej hipotezy, przeprowadzono ana-
lizy korelacyjne z wykorzystaniem wspolczynnika » Pearsona. Okazato sig,
ze pomiedzy motywacjg osiggni¢¢ a percepcja postaw rodzicielskich ma-
tek wystepuja istotne zaleznosci. Wysokim wynikom w zakresie percepcji
postawy akceptacji/odrzucenia matek odpowiadaja niskie wyniki w zakre-
sie zapatu do nauki (» = -0,319; p < 0,01) i zaangazowania (r = —0,233;
p <0,05). Postrzeganie matki jako wymagajacej ma ujemny zwiazek z zaan-
gazowaniem (r =-0,216; p <0,05). Wysokim wynikom w zakresie percepcji
postawy autonomii matki odpowiadajg wysokie wyniki w zakresie ukierun-
kowania na cel (r=0,199; p <0,05). Percepcja matki jako niekonsekwentne;j
wigze si¢ dodatnio z zaangazowaniem (r = 0,284; p < 0,01). Postrzeganie
matki jako ochraniajacej wigze si¢ wprost proporcjonalnie z zapatem do na-
uki (= 0,250; p < 0,05) i zaangazowaniem (r = 0,241; p <0,05). Zmienna ta
wigze si¢ ujemnie (odwrotnie proporcjonalnie) z internalizacja (r = —0,208;
p <0,05) oraz wytrwatosciag (» =—0,206; p < 0,05).

Analizujac wyniki korelacji miedzy motywacja osiagnige¢ a percepcja
postaw rodzicielskich ojcow, okazato si¢, ze poziom motywacji osiggnigc
W mniejszym stopniu zwigzany jest z percepcja postaw rodzicielskich ojcow
niz matek, niemniej jednak zaobserwowano kilka istotnych zwiazkéw. Per-
cepcja ojcow jako wymagajacych ma dodatni zwigzek z osigganiem stanu
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flow (» = 0,220; p < 0,05). Wysokim wynikom w zakresie percepcji autono-
mii ojcow odpowiadaja wysokie wyniki badanych w zakresie elastyczno-
sci (r=0,211; p < 0,05). Postrzeganie ojcoOw jako niekonsekwentnych ma
dodatni zwiazek z dominacja (»r = 0,267; p < 0,01) oraz nastawieniem na
rywalizacje (= 0,211; p <0,05).

H2: Miejsce zamieszkania studentek (miasto/wies) jest czynnikiem roz-
nicujgcym poziom motywacji osiggniec (a) oraz specyfike zwiqzkow miedzy
motywacjq osiggnie¢ studentek a ich percepcjg postaw rodzicielskich (b).

W celu zweryfikowania tak postawionej hipotezy przyjeto wewngtrzny jej
podziat na czes¢ (a) i (b). Nastepnie przeprowadzono analizy roztacznie do po-
szczegolnych czgséci. Dla weryfikacji (@) hipotezy 2 w jej brzmieniu: Miejsce
zamieszkania studentek (miasto/wies) jest czynnikiem rozZnicujgcym poziom
motywacji osiggnie¢ przeprowadzono analize porownawcza z wykorzysta-
niem testu istotnosci réznic ¢ Studenta (wigkszo$¢ zmiennych w podgrupach
przyjmowata rozktady normalne — w przypadku ztamania zalozenia o normal-
nosci rozktadu dane spehiaty zatozenie o homogenicznosci wariancji).

Przeprowadzone analizy wykazaly, Ze istniejg istotne roznice za-
lezne od miejsca pochodzenia w zakresie elastycznosci (#(98) = 1,701,
p=0,092). Osoby pochodzace ze wsi charakteryzuja sie nizszg elastycznoscia
(M = 41,70; SD = 5,30) niz osoby pochodzace z miasta (M = 43,91,
SD = 17,71). Jest to zalezno$¢ na poziomie tendencji statystycznej. Pod
wzgledem pozostatych zmiennych nie zaobserwowano istotnych réznic
mig¢dzygrupowych. Hipoteza druga w tej czeSci jej brzmienia nie zostala
potwierdzona.

Aby sprawdzi¢, czy miejsce zamieszkania roznicuje zwigzki miedzy mo-
tywacja osiaggnig¢ a percepcja postaw rodzicielskich (cze$¢ b), przeprowa-
dzono analize korelacji » Pearsona w podziale na grupy.

Zaobserwowano istnienie szeregu réznic w korelacjach miedzy moty-
wacja osiagnie¢ a percepcja postaw rodzicielskich w zalezno$ci od grupy.
Percepcja postawy akceptacji/odrzucenia matek wigze si¢ ujemnie z zapa-
tem do nauki (» = -0,509; p < 0,001) oraz zaangazowaniem (r = —0,317;
p < 0,05) jedynie w grupie oso6b mieszkajacych w miescie. W grupie 0sob
mieszkajacych na wsi zmienne te nie majg ze sobg zwigzku. Postrzeganie
matki jako wymagajacej ma ujemny zwiazek z wysitkiem kompensacyjnym
w grupie 0sob z miasta (r = —0,342; p <0,01). W grupie oséb pochodzacych

105



JACEK tUKASIEWICZ, MAEGORZATA DUBIS, ILONA GUMINSKA-SAGAN

ze wsi postrzeganie tej postawy wiaze sie dodatnio z satysfakcja z osiggniec
(r = 0,397; p < 0,01). Percepcja postawy autonomii matki w grupie osob
ze wsi ma dodatni zwigzek z poziomem dominacji ( = 0,536; p < 0,001)
oraz z ogdlnym poziomem motywacji osiagnig¢ (r = 0,373; p < 0,05),
a w grupie os6b z miasta zmienna ta wigze si¢ ujemnie z zapatem do nauki
(r=-0,315; p <0,05). W grupie osdb zamieszkatych na terenach miejskich
postrzeganie matki jako niekonsekwentnej ma dodatni zwigzek z ukierunko-
waniem na cel (» = 0,269; p <0,05), wysitkiem kompensacyjnym (» = 0,375;
p <0,01) oraz zaangazowaniem (» = 0,413; p < 0,01). Wér6d osob zamiesz-
kujacych tereny wiejskie postrzeganie matki jako niekonsekwentnej ma
z kolei ujemny zwiazek z dbaniem o prestiz (» = -0,315; p < 0,05). Percepcja
matki jako ochraniajgcej w grupie 0s6b z miasta wigze si¢ dodatnio z zapa-
tem do nauki (» = 0,380; p < 0,01), wysitkiem kompensacyjnym (» = 0,388;
p <0,01), zaangazowaniem (r = 0,440; p < 0,01) i stanem flow (» = 0,271;
p < 0,05). W grupie os6b pochodzacych ze wsi istnieja ujemne zwigz-
ki migdzy percepcja matki jako ochraniajacej a ukierunkowaniem na cel
(r= -0,341; p <0,05), satysfakcja z osiagnie¢ (r = —0,407; p <0,01), inter-
nalizacjg (» = —0,305; p < 0,05) oraz samokontrolg (r = —0,343; p <0,05).
W przypadku korelacji miedzy motywacja osiggnie¢ a percepcja postaw
rodzicielskich ojcow w grupach osob pochodzacych z miasta i ze wsi dane
wskazujg na to, ze miejsce zamieszkania roznicuje zwigzki migdzy motywa-
cja osiagnie¢ a percepcja postaw rodzicielskich ojcow. Percepcja postawy
rodzicielskiej ojca akceptacja/odrzucenie ma ujemny zwiagzek z motywacja
osiggnie¢ jedynie w grupie os6b pochodzacych z miasta w wymiarach: za-
pat do nauki (» = -0,509; p < 0,001) oraz zaangazowanie (r = —0,317;
p <0,05). Postrzeganie ojca jako wymagajacego koreluje ujemnie z wysil-
kiem kompensacyjnym w grupie oséb mieszkajacych w miescie (r = —0,342;
p <0,01). W grupie os6b zamieszkujacych tereny wiejskie zmienna ta ma
dodatni zwigzek z poziomem satysfakcji z osiggnie¢ (r = 0,397; p < 0,01).
Percepcja postawy ojca polegajacej na autonomii w grupie 0oséb pochodza-
cych ze wsi koreluje dodatnio z dominacja (» = 0,536; p < 0,001) oraz ogol-
nym poziomem motywacji osiagnie¢ (r = 0,373; p < 0,05), a w grupie oséb
pochodzacych z miasta — koreluje ujemnie z zapatem do nauki (» = —0,315;
p < 0,05). Postrzeganie wtasnego ojca jako niekonsekwentnego w grupie
0sOb zamieszkujacych tereny miejskie ma dodatni zwigzek z ukierunkowa-
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niem na cel (» = 0,269; p < 0,05), wysitkiem kompensacyjnym (» = 0,375;
p < 0,01) oraz zaangazowaniem (r = 0,413; p < 0,05). W grupie os6b za-
mieszkujacych tereny wiejskie zmienna ta ma ujemny zwigzek z dbaniem
o prestiz (r= —0,315; p <0,05). Postrzeganie ojca w kategoriach ochraniania
w grupie osob z miasta koreluje dodatnio z motywacjg osiagnie¢ w wymia-
rach: zapat do nauki (»=0,380; p <0,01), wysitek kompensacyjny (= 0,388;
p < 0,01), zaangazowanie (»r = 0,440; p < 0,01) oraz flow (» = 0,271;
p <0,05). W grupie oséb pochodzacych ze wsi korelacje z motywacja osia-
gnie¢ maja charakter ujemny i dotyczg wymiaréw: ukierunkowanie na cel
(r=-0,341; p <0,05), satysfakcja z osiggnie¢ (r = —0,407; p <0,01), inter-
nalizacja (r = —0,305; p < 0,05) oraz samokontrola (»r = —0,343; p < 0,05).

Omoéwienie wynikéw badan wtasnych

Przeprowadzone badania przyniosty szereg interesujacych wnioskow. Hi-
poteza zaktadajaca istnienie zwiazkow migdzy motywacja osiggnie¢ a per-
cepcja postaw rodzicielskich zostala potwierdzona, cho¢ motywacja osia-
gnig¢ w wickszym stopniu wigze si¢ z postrzeganiem postaw rodzicielskich
matek anizeli ojcoOw. Analizy wykazaty, ze osoby, ktore postrzegaja swoje
matki jako akceptujace ich takimi, jacy sa, przejawiaja nizszy poziom zapatlu
do nauki oraz gotowosci do podejmowania wysitku. Niska sktonnos¢ do an-
gazowania si¢ w réznorodne wysitki cechuje takze osoby, ktore postrzegaja
swoje matki jako osoby oczekujace postuszenstwa, nietolerujace sprzeciwu
oraz krytyki. Osoby, ktore swoje matki wspominajg jako rozumiejace ich
zmieniajace si¢ potrzeby rozwojowe i zapewniajgce swobodne warunki do
rozwoju, sa bardziej skoncentrowane na wyznaczonym sobie celu. Im bar-
dziej studentki odczuwaty, ze ich matki traktowaly dzieci zaleznie od na-
stroju 1 samopoczucia lub nadmiernie ingerowaty w ich zycie i sprawy, tym
chetniej podejmuja wickszy wysitek. Osoby postrzegajace matki jako prze-
sadnie si¢ troszczace wykazuja wicksza che¢ do nauki, w mniejszym stopniu
za$ majg poczucie sprawstwa i odpowiedzialnosci za swoje zycie, tatwiej tez
rezygnuja z wykonywania wyznaczonych zadan.

Kobiety, ktore swoich ojcoOw postrzegaja jako majacych zbyt wysokie
oczekiwania 1 wymagania, majg wigckszg tatwo$¢ w osigganiu stanu intensyw-
nego poswiecenia si¢ danym problemom, zwanego flow. Im bardziej studentki
retrospektywnie okreslajg swoich ojcow jako wyrozumiatych, pozwalajacych
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im na swobodny, zgodny z wiekiem rozwdj, tym bardziej sa one elastycz-
ne w dzialaniach w nowych, nieznanych warunkach oraz gotowe do zmian.
Osoby retrospektywnie postrzegajace swoich ojcéw jako niekonsekwentnych,
ktérych zachowanie i stosunek do dzieci byt zalezny od samopoczucia, maja
wigksze sktonno$ci do dominowania oraz rywalizowania z innymi.

Kolejna z przyjetych hipotez, dotyczaca réznic w zakresie motywacji
osiggnig¢ u 0so6b pochodzacych z réznego typu miejscowosci, zasadniczo
nie zostata potwierdzona. Okazalo si¢ jedynie, ze osoby mieszkajagce na
wsi w nowych sytuacjach podejmuja dziatania mniej elastycznie oraz sa
W mniejszym stopniu gotowe na zmiany w poréwnaniu do osob pochodza-
cych z miasta. Nie zaobserwowano réznic mi¢dzygrupowych pod wzgledem
pozostatych wymiar6w motywacji osiggni¢¢.

W badaniach wlasnych postawiono te czgs$¢ hipotezy zakladajaca, ze
zwigzki miedzy motywacja osiggnie¢ a percepcja postaw rodzicielskich wy-
gladaja inaczej wérod osob pochodzacych z miasta w poréwnaniu do oséb,
ktore mieszkaja na wsi. Hipoteze t¢ udalo si¢ potwierdzi¢ w znacznym jej
zakresie.

Uzyskane wyniki sugeruja, ze jedynie u 0s6b pochodzacych z miasta za-
chodzi zalezno$¢ polegajaca na tym, ze osoby postrzegajace swoje matki
jako bardziej akceptujace dziecko takim, jakie ono jest, przejawiajg nizsza
che¢ do nauki oraz gotowos¢ do angazowania si¢ i podejmowania wysil-
ku. Jedynie w tej grupie osoby, ktore retrospektywnie oceniaja swoja matke
jako stawiajaca nadmierne oczekiwania, majg tendencj¢ do wkladania duzo
wysitku w prace w obawie przed niepowodzeniem. W grupie oséb pocho-
dzacych ze wsi osoby te przezywaja pozytywne stany uczuciowe zwigzane
z sukcesem. W grupie tej zachodzi ponadto zalezno$¢ polegajaca na tym, ze
im bardziej studentki retrospektywnie okreslaja swoje matki jako traktujace
je podmiotowo, pozwalajace na réznego rodzaju eksperymenty i uczenie si¢
na wiasnych btedach, a jednoczesnie sluzgce wsparciem, tym przejawiajg
one wyzsza ogolng motywacj¢ osiggni¢c, a zwlaszcza tendencje do domi-
nowania nad innymi ludzmi. Wsrod kobiet ze wsi postrzeganie matki jako
dajacej dziecku wigcej autonomii wiaze si¢ z nizszym zapatem do nauki.

Znaczne réznice migdzy grupami zaobserwowano w zakresie zwigzkow
motywacji osiagnie¢ i postrzegania przez badane studentki matek jako osoby,
ktorych relacje z dzie¢mi byty zalezne od wlasnych nastrojow i samopoczu-
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cia. W grupie osdb pochodzacych z miasta takie postrzeganie matki sprzyja
wiekszemu zorientowaniu na cel, wktadaniu wigcej pracy w zadanie w celu
uniknigcia porazki oraz podejmowaniu wysitku. Wsrdd osob zamieszkuja-
cych tereny wiejskie taka ocena wilasnych matek ksztaltuje nizszy stopien
nasilenia orientacji na status.

Kolejnymi istotnymi réznicami, jakie zaobserwowano, byly rdznice mig-
dzy osobami z miasta i ze wsi pod wzglgdem zwigzkéw motywacji osia-
gnig¢ z retrospektywng oceng matek jako przejawiajacych nadmierng troske
1 opiekunczo$¢. Im bardziej postrzegaja tak matke osoby zamieszkujace te-
reny miejskie, tym wigksza jest ich che¢ do nauki, tym wiecej sit wktadaja
one w wykonanie pracy, aby unikng¢ porazki, tym bardziej sktonnie sa do
wiekszego zaangazowania i tym tatwiej osiagaja stan flow.

Jedynie w grupie kobiet mieszkajacych na wsi motywacja osiggnie¢ jest
zalezna od tego, czy badani postrzegaja swoja matke jako przesadnie opie-
kuncza i nadmiernie troskliwg. Wsérod osob tych wraz ze wzrostem takiego
postrzegania wtasnej matki zmniejsza si¢ poziom ukierunkowania na cel,
rados$¢ z przezywania sukcesow, wewnetrzne poczucie kontroli oraz stopien
organizacji i wykonywania zadan.

Réznice migdzy grupami zaleznymi od miejsca zamieszkania zaob-
serwowano takze w zwigzkach motywacji osiggnie¢ z percepcja postaw
rodzicielskich ojcow. W grupie 0soéb pochodzacych z miasta im bardziej
studentki retrospektywnie oceniaja ojcow jako bezwarunkowo akceptuja-
cych, tym nizszy wykazuja one zapatl do nauki oraz gotowos¢ do wysil-
ku i angazowania si¢. Wsérod tych oséb kobiety, ktore postrzegaja swoich
ojcow jako stawiajacych przesadne, nierealne wymagania i oczekiwania,
majg tendencj¢ do wktadania mniej wysitku w zadania w celu uniknigcia
porazki. W grupie oséb mieszkajacych na wsi spostrzeganie ojca jako nad-
miernie wymagajacego jest zwigzane z odczuwaniem wigkszego zadowo-
lenia z osiggnigtych sukcesow. Wsrod osob z tej grupy zachodzi zalezno$é
polegajaca na tym, ze wraz ze wzrostem postrzegania ojca jako bardziej
wyrozumiatego, zostawiajacego dziecku duza doze wolnosci i autonomii,
wzrasta ogélna motywacja osiagni¢¢ oraz potrzeba wtadzy i dominowania
nad innymi ludzmi. W grupie os6b mieszkajagcych w miescie retrospektyw-
na ocena ojca jako dajacego dziecku rozumng swobod¢ wigze si¢ z mniej-
szym zapatem do nauki dorostych studentek.
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Kobiety pochodzace z miasta, ktore retrospektywnie oceniaja, ze stosu-
nek ich ojcéw do nich byt niestabilny, zalezny od nastroju i samopoczucia,
sg bardziej skoncentrowane na celu, ktory chcg osiggnad, sa sktonne wktadac
wiecej wysitku w prace, szczegdlnie po to, aby prewencyjnie zapobiegad
doswiadczeniu porazki. Studentki, ktore tak postrzegaja ojcow, ale pochodza
ze wsi, majg tendencj¢ do mniejszej orientacji na status i prestiz.

Wsrod osob pochodzacych z miasta wystepuje zaleznos¢ polegajaca na
tym, ze kobiety, ktore retrospektywnie oceniajg swoich ojcow jako prze-
sadnie opiekunczych i nadmiernie troskliwych, przejawiaja wigkszy zapat
do nauki, maja tendencje do wktadania wiele wysitku w realizowane za-
dania, zwlaszcza jezeli moga tym zapobiec niepowodzeniom. Kobiety te
czesciej rowniez osiagaja stan flow podczas pracy nad realizowanym zada-
niem. Studentki, ktore postrzegaja ojcow jako nadmiernie ochraniajacych,
ale pochodza ze wsi, maja z kolei zwiagzek z nizszym zorientowaniem na
cel, mniej pozytywnym przezywaniem sukceséw, mniejszym poczuciem
sprawstwa i odpowiedzialno$ci za wlasne zycie oraz mniejsza samokon-
trola w realizacji zadan.

Wszystkie zatozone w pracy hipotezy potwierdzily si¢. Okazalo sie, ze
retrospektywne oceny rodzicow maja zwiazek z poziomem motywacji osia-
gni¢¢ studentek. Poziom motywacji osiggniec jest nieznacznie réznicowa-
ny przez miejsce zamieszkania, ktore z kolei w znaczacy sposob rdznicuje
zwigzki migdzy motywacja osiagnie¢ a percepcja postaw rodzicielskich.

Zakonczenie

Podejmujac prezentowane w artykule badania, za gtowny problem ba-
dawczy postawiono sobie sprawdzenie, czy nasilenie motywacji osiggnie¢
studentek jest zwigzane z ich percepcja postaw rodzicielskich. Dodatkowo
zostato sprawdzone, czy istnieje zalezno$¢ miedzy motywacja osiggniec
i percepcja postaw rodzicielskich a miejscem zamieszkania.

Analizujac wyniki badan, okazato sie, ze pomigdzy motywacja osiggnigc
a percepcja postaw rodzicielskich matek wystepuja istotne zaleznosci. Wy-
sokim wynikom w zakresie percepcji postawy akceptacji/odrzucenia matek
odpowiadajg niskie wyniki w zakresie zapatu do nauki i zaangazowania. Po-
strzeganie matki jako wymagajacej ma ujemny zwiagzek z zaangazowaniem.
Wysokim wynikom w zakresie percepcji postawy autonomii u matki odpowia-
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daja wysokie wyniki w zakresie ukierunkowania na cel. Percepcja matki jako
niekonsekwentnej wigze si¢ dodatnio z zaangazowaniem. Postrzeganie matki
jako ochraniajacej wiaze si¢ wprost proporcjonalnie z zapatem do nauki i zaan-
gazowaniem. Zmienna ta wigze si¢ ujemnie z internalizacjg oraz wytrwatoscia.

Natomiast poziom motywacji osiagni¢¢ w mniejszym stopniu zwigzany
jest z percepcja postaw rodzicielskich ojcéw niz matek, niemniej jednak za-
obserwowano kilka istotnych zwigzkow. Percepcja ojcow jako wymagaja-
cych ma dodatni zwiazek z osigganiem stanu flow. Wysokim wynikom w za-
kresie percepcji autonomii ojcoOw odpowiadaja wysokie wyniki badanych
w zakresie elastyczno$ci. Postrzeganie ojcow jako niekonsekwentnych ma
dodatni zwiagzek z dominacjg oraz nastawieniem na rywalizacje.

Przeprowadzone kolejne analizy statystyczne wykazaly, ze istniejg je-
dynie istotne réznice zalezne od miejsca pochodzenia w zakresie elastycz-
nosci. Osoby pochodzace ze wsi charakteryzujg si¢ nizsza elastyczno$cig
niz osoby pochodzace z miasta. Jest to zalezno$¢ na poziomie tendencji
statystycznej. Pod wzgledem pozostalych zmiennych nie zaobserwowano
istotnych r6znic migdzygrupowych.

Za$ w zwigzku z weryfikacjg hipotezy mowiacej o specyfice powigzan
pomigdzy motywacja osiagniec a percepcja postaw rodzicielskich zuwzgled-
nieniem miejsca zamieszkania badanych studentek zaobserwowano istnienie
szeregu rdznic we wspomnianych korelacjach. Percepcja postawy akcepta-
cji/odrzucenia matek wigze si¢ ujemnie z zapalem do nauki oraz zaangazo-
waniem jedynie w grupie osob mieszkajacych w miescie. W grupie osob
mieszkajacych na wsi zmienne te nie majg ze sobg zwigzku. Postrzeganie
matki jako wymagajacej ma ujemny zwiazek z wysitkiem kompensacyjnym
w grupie osob z miasta. W grupie 0sob pochodzacych ze wsi postrzeganie
tej postawy wigze si¢ dodatnio z satysfakcja z osiagni¢é. Percepcja posta-
wy autonomii matki w grupie osob ze wsi ma dodatni zwigzek z poziomem
dominacji oraz z ogélnym poziomem motywacji osiagni¢¢, a w grupie osob
z miasta zmienna ta wiaze si¢ ujemnie z zapatem do nauki. W grupie osob
zamieszkatych na terenach miejskich postrzeganie matki jako niekonse-
kwentnej ma dodatni zwigzek z ukierunkowaniem na cel, wysitkiem kom-
pensacyjnym oraz zaangazowaniem. Wsérod oséb zamieszkujacych tereny
wiejskie postrzeganie matki jako niekonsekwentnej ma z kolei ujemny zwia-
zek z dbaniem o prestiz. Percepcja matki jako ochraniajacej w grupie osob
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z miasta wiaze si¢ dodatnio z zapalem do nauki, wysitkiem kompensacyjnym,
zaangazowaniem i stanem flow. W grupie 0sob pochodzacych ze wsi istniejg
ujemne zwigzki miedzy percepcja matki jako ochraniajacej a ukierunkowa-
niem na cel, satysfakcjg z osiagnie¢, internalizacjg oraz samokontrola.

Reasumujac, mozna stwierdzi¢, iz retrospektywne oceny postaw rodzi-
cOW majg zwigzek z poziomem motywacji osiggni¢¢ u badanych studentek.
Wigksze znaczenie majg tu postawy matek. Wsrod analizowanych postaw
autonomia wydaje si¢ najbardziej pozytywnie rzutowaé na pdzniejsze na-
stawienie na cel u dorostych dzieci i ich mobilizacj¢ w jego osigganiu. Nad-
mierne ochranianie i nadopiekunczo$¢ matki przynosza w tym wzgledzie
odwrotne skutki. Poziom motywacji osiaggni¢¢ jest nieznacznie réznicowa-
ny przez miejsce zamieszkania, ktore z kolei w znaczacy sposob rdznicuje
specyfike zwiazkéw miedzy motywacja osiagnig¢ a percepcja postaw ro-
dzicielskich. W srodowisku miejskim nadmierne ochranianie i przejawy na-
dopiekunczo$ci u obojga rodzicéw sprzyjaja wickszej zyciowej mobilizacji
u badanych studentek, co zupelnie odwrotnie ujawnia si¢ u 0s6b mieszkaja-
cych na wsi. Dla studentek pochodzacych ze srodowiska wiejskiego istotnie
mobilizujgcymi czynnikami jest postawa autonomii u obojga rodzicow. Cie-
kawy jest rowniez zwigzek wyzszego poziomu motywacji do osiagniec z sil-
niejsza tendencja do postrzegania wlasnych rodzicow jako wymagajacych,
a dotyczy to zwlaszcza ojca.
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ABSTRACT

In the process of the academic education of nursery teachers, pedagogical prac-
tice has always been an important, if not indispensable, constituent of vocational
training, together with its theoretical aspect. With no hands-on experience, the
knowledge possessed by a teacher can only remain the knowledge of teaching,
and it is not enough just to have knowledge in order to perform educational tasks
in practice. This article focuses on the position of apprenticeship in academic
nursery teacher training (between 1981 and 1989), illustrated with the example
of the University of Lodz.

Keywords: teaching practice, professional practice, teacher, competence

STRESZCZENIE
W akademickim ksztatceniu nauczycieli przedszkoli, praktyka pedagogiczna
na rowni z aspektem teoretycznym od zawsze stanowila i nadal stanowi bardzo
istotny, wregcz niezbedny element przygotowania zawodowego. ,,Bez dos§wiad-
czenia praktycznego bowiem wiedza nauczyciela moze pozostaé jedynie wiedzg
o nauczaniu, gdyz nie wystarczy wiedzieé, by prawidtowo realizowa¢ w prak-
tyce zadania edukacyjne”. Przedmiotem niniejszego artykutu jest miejsce prak-
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tyk zawodowych w akademickim ksztatceniu nauczycieli przedszkoli (w latach
1981-1989) na przyktadzie Uniwersytetu Lodzkiego.

Stowa kluczowe: praktyka pedagogiczna, praktyka zawodowa, nauczyciel, kom-
petencje

Wprowadzenie

Jednym z najistotniejszych elementow ksztalcenia nauczycieli zdaniem
Stanistawy Wtoch ,,byla, jest i by¢ powinna praktyka nabywania umie-
jetnosci zawodowych. Bez doswiadczenia praktycznego wiedza nauczy-
ciela moze pozosta¢ jedynie wiedza o nauczaniu, nie wystarczy wiedziec,
by prawidlowo realizowa¢ w praktyce zadania edukacyjne” (Wtoch, 2005,
s. 224). Na przestrzeni lat wyraznie wida¢, jak znaczacym elementem
w ksztalceniu przysztych nauczycieli przedszkoli, w tym takze na pozio-
mie akademickim, byto przygotowanie do pracy w zmieniajgcym si¢ wcigz
systemie szkolnym, wypracowanie nowych rozwigzan pedagogicznych oraz
tworzenie nowego doswiadczenia.

Inauguracja ksztatcenia nauczycieli przedszkoli
na Uniwersytecie todzkim

Uniwersytet L.odzki zostal utworzony na mocy dekretu z 24 maja 1945
roku (Dz. Urz. MO z 1945 r., nr 2, poz. 50), a jego podwalinami sg dorobek
i tradycja takich instytucji edukacyjnych, jak Instytut Nauczycielski, Wyzsza
Szkota Nauk Spotecznych i Ekonomicznych oraz Wolna Wszechnica Polska.
Ksztalcenie nauczycieli przedszkoli na Uniwersytecie £.0dzkim zainauguro-
wano w roku akademickim 1973/74 na czteroletnich zaocznych studiach zawo-
dowych organizowanych w Instytucie Pedagogiki i Psychologii na Wydziale
Filozoficzno-Historycznym, gdzie zajecia prowadzito wowczas 7 samodziel-
nych pracownikow nauki, 27 starszych wyktadowcow, wyktadowcow, adiunk-
tow oraz 7 starszych asystentow lub asystentow (Archiwum UL, sygn. 157).

Wedtug zrdédet, niezwykle istotna byta dbato$§¢ o wilasciwy przebieg
i efektywno$¢ wszystkich zaocznych studiow pedagogicznych. Niemate
utrudnienie stanowita jednak duza liczba studentow i kierunkow organi-
zowanych woéwczas na wydziale. W styczniu 1978 roku ogotem, w trybie
niestacjonarnym, studiowalo 828 o0sob, w tym 127 przysztych nauczycieli
przedszkoli (Archiwum UL, sygn. 157).
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Wraz z rozpoczeciem sesji zimowej roku akademickiego 1978/79 osoby
studiujace na I i Il roku zawodowych studiow zaocznych pedagogiki zaliczo-
no do grona studentéw jednolitych studidow magisterskich zaocznych peda-
gogiki o specjalnosci wychowanie przedszkolne (Archiwum UL, sygn. 89).
Zadaniem nowych studiow pedagogicznych, jak pisze Wiestawa Lezanska
(1998, s. 150), bylo miedzy innymi ,,rozwijanie zainteresowan pedagogicz-
nych zaréwno teoretycznych, jak i praktycznych oraz ksztattowanie postawy
identyfikacji z zawodem”.

W listopadzie 1980 roku w Instytucie Pedagogiki i Psychologii Uniwersyte-
tu L.odzkiego wysunieto projekt powotania Pracowni Wychowania i Nauczania
Poczatkowego. Miala ona by¢ samodzielng jednostka podlegajaca dyrekcji In-
stytutu i koordynowac prace w zakresie metodyk nauczania i wychowania oraz
praktyk w $cistej wspolpracy ze szkotami i przedszkolami ¢wiczen. W sktad
pracowni miaty wchodzi¢ osoby o duzym doswiadczeniu zawodowym. Nieste-
ty, projekt ten nie doczekat si¢ realizacji (Archiwum UL, sygn. 682).

W 1981 roku zaproponowano podziat Instytutu Pedagogiki i Psychologii
UL na katedry. Profesor dr Eugenia Podgorska, 6wczesna dyrektor Instytutu,
zasugerowala przejecie organizacji studiow w zakresie nauczania poczgt-
kowego i wychowania przedszkolnego przez Zaktad Dydaktyki (Archiwum
UL, sygn. 682, s. 36). W dniu 24 wrze$nia 1981 roku Rada Wydziatu Fi-
lozoficzno-Historycznego wickszoscia gtosow podjeta decyzje o powotaniu
w miejsce Instytutu Pedagogiki i Psychologii nastepujacych Katedr:

1. Historii i Teorii Wychowania,

2. Pedagogiki Spotecznej,

3. Dydaktyki,

4. Ksztalcenia Nauczycieli Wychowania Muzycznego i Wychowania Tech-
nicznego,

5. Psychologii (Archiwum UL, sygn. 682, s. 46).

Opieke merytoryczng i organizacyjna nad wychowaniem przedszkolnym
przydzielono ostatecznie Katedrze Historii i Teorii Wychowania, za$ nad naucza-
niem poczqtkowym Katedrze Dydaktyki (Archiwum UL, sygn. 682, s. 55-56).

Pod kierunkiem prof. dr Eugenii Podgorskiej w Katedrze Historii i Teorii
Wychowania pracowato 5 doktoréw i 19 magistrow pedagogiki. Uklad perso-
nalny w Katedrze 1 Zaktadzie Historii i Teorii Wychowania przedstawia tabela 1.
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Tabela 1.
Wykaz osdb zatrudnionych w Katedrze i Zakladzie Historii i Teorii Wychowania
UL w chwili ich utworzenia

Lp. Tytut naukowy Imie i nazwisko

1. prof. dr Eugenia Podgérska

2. dr Tadeusz Jatmuzna

3. mgr Wiestawa Lezariska

4. mgr Ewa Witkowska

5. mgr Mirostawa Zalewska-Pawlak
6. mgr Danuta teska

7. mgr Matgorzata Bieturiska-Chomiczewska
8. mgr Stawomir Sztobryn

9. dr Dariusz Greulich

10. dr Maria Kuznik (roczny urlop)
1. dr Halina Gajdamowicz

12 mgr Marzena Iwanicka

13. mgr Tadeusz Ejsmont

14. mgr Elzbieta Kossowska-Szwed
15. mgr Bozena Strzatka

16. mgr Pawet Babij

17. mgr Matgorzata Rosin

18. mgr Magdalena Torzewska-Biriczak
19. mgr Matgorzata Mysior

20. mgr Janina Kijak

21. mgr Bogustaw Sliwerski

22. mgr Matgorzata Aniot

23. mgr Grzegorz Michalski

24, mgr A. Trzuskowski

25. dr H. Cudak (1/2 etatu)

Zrodto: Archiwum UL, sygn. 682, s. 57

Struktur¢ organizacyjna Wydziatu Filozoficzno-Historycznego wedtug
stanu na dzien 30 grudnia 1981 roku przedstawia tabela 2.
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Tabela 2.
Struktura organizacyjna Wydzialu Filozoficzno-Historycznego wedlug stanu na
dzien 30 grudnia 1981 roku

Lp. Petniona funkcja Imie i nazwisko

1. Dziekan Wydziatu doc. dr hab. Jan Gregorowicz
2. Prodziekan ds. dydaktyki doc. dr hab. Olga Czerniawska
3. Prodziekan ds. socjalno-hytowych doc. dr hab. Waldemar Ceran
4. Prodziekan ds. rozwoju i nauki prof. dr Zofia Libiszowska
5. Kierownik Studium Zaocznego Historii dr Jerzy Grobis

6. Kierownik Studium Zaocznego Pedagogiki dr Wiestawa Sieczych

Zrédto: Archiwum UL, sygn. 682, s. 71

Warto zauwazy¢, ze ksztatcenie nauczycieli przedszkoli w trybie dzien-
nym rozpoczg¢to na Wydziale Filozoficzno-Historycznym dopiero w roku
akademickim 1982/83. Wedlug pierwszych planow studia dzienne obejmo-
waty 3150 godzin dydaktycznych tacznie z praktykami pedagogicznymi
$rodrocznymi (Dz. Urz. MOiSzW 1967, nr B-6, poz. 58).

Wydziat Nauk o Wychowaniu na Uniwersytecie L.odzkim utworzo-
no na podstawie art. 49 Ustawy o szkolnictwie wyzszym z 12 wrze$nia
1990 roku (Dz. Urz. MO 1990 r., nr 65, poz. 210) oraz na mocy uchwaty Se-
natu Uniwersytetu £.odzkiego z 13 wrzesnia 1991 roku. Utworzenie nowego
wydziatu sprzyjalo otwarciu nowych kierunkéw studiéw 1 wprowadzeniu
specjalnosci edukacyjnych, w tym pedagogiki wieku dzieciecego.

Nakreslone zmiany edukacji nauczycielskiej w latach 80. miaty ,,przyczy-
ni¢ si¢ do stworzenia racjonalnego i spojnego wewnetrznie swoistego systemu
ksztatcenia, doksztalcania i doskonalenia nauczycieli. Miaty takze wplynaé
na podniesienie jako$ci edukacji nauczycielskiej. Kolejne dziesig¢ lat wyka-
zato, ze ich charakter byt zbyt ogdlny i mato perspektywiczny (...). Przyczyny
tego stanu rzeczy (...) byly uwarunkowane okres$long polityka o$wiatowa oraz
sytuacja spoteczno-ekonomiczng” (Lezanska, 1998, s. 160).

Miejsce praktyk zawodowych w ksztatceniu nauczycieli

przedszkoli

Praktyki pedagogiczne ciagte i $rédroczne organizowane byly bezpo-
srednio na kierunkach pedagogicznych Wydziatu Filozoficzno-Historycz-
nego przez katedry. Funkcje koordynatorow w ramach wydziatow pehili
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petnomocnicy dziekanoéw ds. praktyk, a na uczelni pelnomocnik rektora ds.
praktyk pedagogicznych (byta nim Eleonora Trzcinska — adiunkt w Instytu-
cie Historii). Placowki do prowadzenia praktyk byly typowane przez Zakta-
dy Dydaktyk w porozumieniu z nauczycielami-metodykami i zatwierdzane
przez Kuratorium O$wiaty i Wychowania m. Lodzi.

>
>

Na uczelni ,,organizowane byly:

praktyki pedagogiczne ciagle — dwoch praktykantow w placdwee,
praktyki pedagogiczne §rodroczne (w ramach zaje¢ z dydaktyk szczego-
lowych oraz zaje¢¢ kierunkowych prowadzonych na pedagogice obejmo-
waty okoto 40% zaje¢¢ z dydaktyk — przecigtnie okoto 45 godzin. Liczeb-
no$¢ grup wynosita minimum 6 osob, a maksimum 15),

wakacyjne — organizowane na kierunkach pedagogicznych Wydziatu Fi-
lozoficzno-Historycznego)”, (Archiwum UL, sygn. 2892).

Kontrola zaje¢ praktycznych studentéw polegata na:

hospitacji zaje¢ studentow przez nauczyciela — opiekuna praktyki,
hospitacji zaje¢ studentow przez pracownikow dydaktyk szczegotowych
z UL,

hospitacji zaje¢ studentéw przez innych nauczycieli akademickich
UL,

przeprowadzaniu wywiadow z dyrektorkami placowek i nauczycielami
— opiekunami praktyk przez opiekunéw z ramienia uczelni,

analizie i kontroli dokumentacji studenckich praktyk (dziennikoéw prak-
tyk, konspektow, zaliczen itp.).

Wyniki kontroli przedstawiane byty:

w ramach spotkan ze studentami po zakonczeniu praktyk,

w ramach spotkan pracownikow naukowo-dydaktycznych Instytutu (oce-
na przygotowania merytoryczno-dydaktycznego studentow do podjecia
dziatalnos$ci praktyczne;j).

Opiekunowie kierunkowi przedstawiali ocen¢ przebiegu praktyk pelno-

mocnikowi dziekana ds. praktyk pedagogicznych, zas ogolna ocena przebie-
gu wszystkich praktyk na wydziale przesytana byta petnomocnikowi rektora
ds. praktyk pedagogicznych (Archiwum UL, sygn. 2892).
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Przygotowanie zawodowe sluchaczy pigcioletnich stacjonarnych stu-
diow magisterskich na kierunku wychowanie przedszkolne Wydziatu Fi-
lozoficzno-Historycznego Uniwersytetu L.odzkiego odbywalo si¢ zgodnie
z Wytycznymi Ministerstwa Nauki, Szkolnictwa Wyzszego i Techniki (Ar-
chiwum UL, sygn. 175, s. 1-2). Studenci w oparciu o ,,Wykaz podsta-
wowych przedmiotoéw kierunkowych” realizowali woéwczas pig¢ rodzajow
praktyk (tab. 3).

Tabela 3.
Rodzaje praktyk realizowanych przez studentéw kierunku wychowanie przed-
szkolne UL w roku akademickim 1981/82

Rodzaj praktyki Miejsce realizacji Czas realizagji
$rédroczna w przedszkolu 150 godzin w ciagu pieciu
lat nauki
w formie obozu naukowego
Dwutygodniowe w Srodowisku wiejskim lub .
PG . po IV semestrze nauki
¢wiczenia terenowe matomiasteczkowym

(w przedszkolu lub szkole)

w dziecincach, na koloniach letnich lub

Wakacyjna obozach harcerskich po Il semestrze nauki
Trzytygodnlowq praktyka ciagta w przedszkolu poVl semestrze, we
Jednotygodniowa praktyka -
X ) . wrzesniu
ciagta w klasie | szkoty podstawowej
Szedciotygodniowa w przedszkolu w IX semestrze nauki

Zrédlo: Archiwum UL, sygn. 175, s. 1-2

Jak podajg zrodta, studenci wychowania przedszkolnego w roku akademic-
kim 1982/83 zrealizowali praktyki $rédroczne w 2 placéwkach przedszkol-
nych, czterotygodniowa praktyke ciaglta w 11 instytucjach zlokalizowanych
na terenie: L.eczycy, Lodzi, Pabianic, Piotrkowa Trybunalskiego oraz Zdun-
skiej Woli, szesciotygodniowg praktyke w przedszkolach i w Wojewddzkiej
Bibliotece Pedagogicznej w Lodzi oraz praktyke terenowa w Andrzejowie
i Pabianicach. Odwotujac si¢ do zapisow ,,Wykazu podstawowych przedmio-
tow kierunkowych”, nalezy zauwazy¢, iz w omawianym okresie pomini¢to re-
alizacje praktyk w klasach I szkot podstawowych (Archiwum UL, sygn. 175,
s. 1-2). Szczegdtowy harmonogram tych praktyk prezentuje tabela 4.
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Tabela 4.

Wykaz praktyk studentow UL na kierunku wychowanie przedszkolne w roku aka-
demickim 1982/83

Rok

Liczha

gmina Andrespol, ul. Przylesie 14

Rodzaj praktyk studiow Termin Miejsce studentow Opiekun
Srédroczna Il 30 godzin Paristwowe Przedszkole nr 106, | 27, wszyscy mgr
W semestrze zimowym ul. Astronautéw 17 zaliczyli k. tatacz
v 15 godzin Paristwowe Przedszkole nr 184, | 15, wszyscy mgr
W semestrze zimowym ul. Bartoka 39 zaliczyli ). Kijak
i 15 w letnim
PP nr 23, ul. Zeromskiego 105 3
PP nr 133, ul. Krzemieniecka 24 3
PP nr 152, ul. Retkiriska 78 3
PP nr 146, ul. Morcinka 6 4
PP nr 142, ul. Wasilewskiej 30 4
PP nr 107, ul. Jozefa 13 3
(zterotygodniowa PP1r78,ul. Struga 9 0 2 mgr
praktyka ciagla Il 1.09-30.09.1983 PP nr 14, ul. Odrodzenia 10, 2 ). Kijak
Pabianice ’
PP nr14, 1
ul. Krakowskie Przedmiescie,
Piotrkéw Trybunalski 2
PZPDz, ul. Zielona 47,
Zduriska Wola
Przedszkole w teczycy 1
PP nr 88, ul. Rogoziriskiego 4 4
PP nr 36, ul. Ceramiczna 7 3
PP nr 126, ul. Broniewskiego 101 4
Saeéciotygodniowa PP nr 190, ul. Piekqa 39/41 1
praktyka ciagta, PPur1, rize,l 6 ) 2
crtery tygodie 19.09-15.10.1983 Aleksandréw {.O,dl!(l 4
w przedszholu v PP nr 88, ul. Rogoziriskiego 4 3 mgr
. o 17.10-29.10.1983 PP nr 36, ul. Ceramiczna 7 1 A.Gabrych
i dwa na zbieranie PP r 190, ul. Piekna 39/41
materiatow do r o0 ul. e n.a
pracy magisterskiej PP, (?krze’l 6, ) 2
Aleksandréw todzki
Wojewddzka Biblioteka 3
Pedagogiczna,
ul. Wolczanska 202, £6dz
Terenowa PPw Pabiani'cach, 12
1l 1.06-17.06.1983 ul. Odrodzenia 10
praktyka mgr
wiormie sbozu |y 1 45.09-28.09.1983 PP nr 2, Andrzejow, o | Btaa
naukowego

Zrodho: Opracowanie wiasne na podstawie Archiwum UL, sygn. 77
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W kolejnym roku akademickim wigkszo$¢ studentow IV 1 V roku wy-
chowania przedszkolnego odbyta praktyki ciggle na terenie 11 placéwek
(w Lodzi, Pabianach i Glownie) wytypowanych przez Kuratorium O$wia-
ty w Lodzi. Czes$¢ osob ze wzgledu na sytuacje rodzinng zrealizowata je
w miejscu zamieszkania. Stuchacze II roku uczestniczyli wéwczas w obo-
zach naukowych na terenie: Panstwowego Przedszkola nr 1 w Kolusz-
kach (10 studentow), Panstwowego Przedszkola w Andrzejowie (11 o0sob)
i Szkoty Podstawowej 1000-lecia w Grotnikach (12 dziewczat), (Archiwum
UL, sygn. 77, s. 38). Zakres praktyki realizowanej w toku studiow pedago-
gicznych z wychowania przedszkolnego na UL w roku akademickim 1983/84
prezentuje tabela 5.

Tabela 5.
Wykaz praktyk studenckich na kierunku wychowanie przedszkolne UL w roku
akademickim 1983/84

. . . Liczba . .
Rok nauki Rodzaj praktyki studentow Opiekunowie
szesciotygodniowa praktyka ciagta mgr A. Gabrych (przed-
v 17.09-26.10 (cztery tygodnie w przedsz- 22 szkola)
kolu i dwa w szkole) mgr M. Ciebiada (szkoty)
czterotygodniowa praktyka ciagta -
W w przedszkolu 17.09-12.10 ” mgrJ. Kijak
mgr E. Kowalska-Dubas
dwutygodniowe ¢wiczenia w formie (Koluszki)
I - 33 mgr E. tatacz (Andrzejow)
obozu terenowego (wrzesieri) A
mgr A. Trzuskowski
(Grotniki)

Zrodto: Archiwum UL, sygn. 77, s. 38

W dniach 17.09-12.10.1984 roku 19 stuchaczek IV roku pigcioletnich
stacjonarnych studiow wychowania przedszkolnego odbyto czterotygodnio-
wa praktyke ciagla w Panstwowych Przedszkolach w Lodzi: nr 125, 156,
174, 163 oraz w placéwce zorganizowanej przy zaktadzie Olimpia i w Przed-
szkolu nr 1 w Rawie Mazowieckiej (Archiwum UL, sygn. 77, s. 67). Warto
zauwazy¢, ze wytypowane instytucje otrzymaly wowczas instrukcje opraco-
wang przez Katedre Historii 1 Teorii Wychowania na Wydziale Historyczno-
-Filozoficznym UL, dotyczaca organizacji, przebiegu i oceny praktyk. Jak
podaja zrdédta, 12 0sob ukonczylto praktyki z oceng bardzo dobra, 6 z dobra
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i 1 z dostateczng. Studentki wykazaty si¢ znajomos$cia programu nauczania
w poszczeg6lnych grupach wiekowych, stosowaly wlasciwe metody i formy
pracy oraz ,,przygotowaly ciekawe i estetyczne pomocy dydaktyczne. Byty
mite, serdeczne i opiekuncze w stosunku do dzieci oraz chetnie braty udziat
w czynno$ciach uzyteczno-spotecznych na rzecz danego przedszkola” (Ar-
chiwum UL, sygn. 77, s. 64—66).

W terminie od 5 do 26 pazdziernika 1987 roku odbyta si¢ kolejna dwuty-
godniowa praktyka studentow V roku wychowania przedszkolnego Wydzia-
hu Historyczno-Filozoficznego UL, ktdrej celem bylo zapoznanie z dziatal-
no$cig zawodowa i pedagogiczna nauczycieli klas I-II szko6t podstawowych.
Zrealizowana zostata na terenie 14 placowek (w tym 5 w Lodzi). W czasie
jej trwania studentki ,,hospitowaly i przeprowadzaty samodzielnie zajecia
lekcyjne i pozalekcyjne w klasach 1 1 II. W wigkszosci placowek przyje-
to studentow z powaga i odpowiedzialno$cia” (Archiwum UL, sygn. 77,
s. 60-61).

Whioski

Jednym z najwazniejszych celéw ksztatcenia przyszltych nauczycieli
przedszkoli na poziomie akademickim byto m.in. rozwijanie niezbgdnych
kompetencji zawodowych oraz zachgcanie do nabywania nowych. Czgsto
zastanawiano si¢ jednak nad tym, na ile uniwersytety przygotowywaty swo-
ich studentow do zawodu. Owocem badan tego zagadnienia byly m.in. dwa
raporty, powstate na poczatku lat 80.:

1) Stefana Stomkiewicza — ,,Zawodowe funkcjonowanie absolwentéw na-
uczycielskich kierunkéw studidw dziennych w uniwersytetach i WSP”
(Stomkiewicz, ,,Ruch Pedagogiczny”, nr 3, 1981).

2) Alicji Kotusiewicz i Henryki Kwiatkowskiej — ,,Uniwersytecki system
ksztatcenia nauczycieli” (Kotusiewicz, Kwiatkowska, Warszawa 1980).

Niezwykle ciekawy wydaje si¢ fakt, iz dostarczyly one skrajnie r6znych
wynikéw, prawdopodobnie ze wzgledu na odmienno$¢ przyjetej metodo-
logii. Pierwszy z nich przepetiony byt pozytywami, za$ drugi w glowne;j
mierze negatywnymi ocenami. Pomimo dzielgcych je roznic, oba przeka-
zy zwrdcity uwage na wiele mankamentéw w 6wczesnym uniwersyteckim
ksztatceniu nauczycieli. Wykazaty m.in., ze wigkszo$¢ badanych absolwen-
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tow nie przygotowano dostatecznie do petnienia zadan pedagogicznych,
a takze ze badany system byl ,,przyktadem dezintegracji procesu poznania,
dzielac je na poznanie teoretyczne i praktyczne, czyli na dwa odrgbne tory
ksztatcenia. Poznanie teoretyczne, o statusie poznania wysoce abstrakcyj-
nego, uwazano za bardziej wartosciowe i godne niz praktyka, ktorg trak-
towano skrajnie instrumentalnie” (Lezanska, 1998, s. 156-157), pomimo
iz zaktadano, ze ma stanowi¢ nieodlaczng cze$¢ systemu dydaktyczno-wy-
chowawczego (Dz.U. 1985, nr 42, poz. 201). ,,Waga problemu spowodowata
powolanie od wrzesnia 1983 r. Migdzyresortowego Zespolu ds. Ksztalce-
nia, Doksztalcania i Doskonalenia Nauczycieli (...), ktory zajal sie¢ miedzy
innymi praktycznym przygotowaniem zawodowym przysztych nauczycieli,
w tym takze nauczycieli przedszkoli” (Lezanska, 1998, s. 156—157).

Owe checi zmiany i rozwigzania problemu wida¢ w harmonogramach
oraz tendencjach przedstawionych praktyk. Jak podaja zrodta, realizowa-
ne na kierunku wychowanie przedszkolne umozliwiaty studentom UL kon-
frontacje wiedzy teoretycznej i umiejetnosci dydaktyczno-wychowawczych
zdobytych w trakcie nauki z rzeczywistoscia przedszkolng lub szkolna, po-
glebiaty jednoczes$nie znajomo$¢ pracy z dzie¢mi, uczyty planowania samo-
dzielnych dziatan, wtasciwego prowadzenia dokumentacji oraz zapoznawaty
ze sposobami organizowania zebran z rodzicami, uroczysto$ci, jak rowniez
rad pedagogicznych. ,,Na terenie wytypowanych przedszkoli opiekunowie
praktyk byli wysoko kwalifikowanymi nauczycielami. Dzigki nim studenci
zdobywali wiele cennych doswiadczen” (Archiwum UL, sygn. 77, s. 40).

W przedstawionych danych z lat 1981-1989 uwidacznia si¢ jasno brak po-
wtarzalnego harmonogramu prowadzenia praktyk, przy jednoczesnej tendencji
do jego ciaglego ulepszania. W kazdym roku bowiem plan praktyk przedsta-
wiat si¢ inaczej, charakterystyczna wydaje si¢ tendencja do ograniczenia ilo-
$ci rodzajow i typow praktyk, przy jednoczesnym wydtuzeniu czasu ich trwa-
nia. W piSmie z 12 stycznia 1981 r. w Informacjach o pracach nad zmianami
w programach i planach studiow na kierunkach pedagogicznych zaktadano, ze
»halezy dostosowac program zaje¢ do wymogoéw przysziej pracy zawodowe;j
poprzez przeprowadzanie duzej liczby godzin przeznaczonych na metodyki,
w tym takze wychowania przedszkolnego w przedszkolach ¢wiczen” (Archi-
wum UL, sygn. 75). W tym miejscu nalezy dodac, iz placowki te czgsto cecho-
wato znaczne oddalenie zardwno od siebie, jak i od uczelni. W sprawozdaniach

125



ALEKSANDRA FELINIAK

czesto podkreslano fakt, iz problemy komunikacyjne odgrywaty w relacjach:
opiekun — praktykant istotng role i stanowity przyczyne braku zapewnienia na-
lezytej opieki 1 kontroli nad przebiegiem praktyk.

Co ciekawe, od 1981 roku uwidacznia si¢ opdznienie momentu rozpoczecia
praktyk przez studentow. Dla przyktadu, w latach 1981-1983 praktyki prowa-
dzone byly juz po Il semestrze nauki oraz w kazdym kolejnym roku studiéw, gdy
juzw 1984 roku znalez¢ mozemy informacje o praktykach na III-V roku studiow.

Duzo uwagi po$wiecano takze osobie opiekuna praktyk, stopniowo
zmniejszajac liczbe przypadajacych mu pod opieke studentéw (do 2), a tak-
ze starajac si¢ jasno okresli¢, czym powinien si¢ on cechowac, np. poprzez
postulat typowania na to stanowisko jedynie nauczycieli z pigcioletnim sta-
zem pracy. Obowigzkiem opiekuna praktyk kierunkowych ,,byto za$:

» opracowywanie regulaminu praktyk,

» przygotowanie dla Kuratorium zapotrzebowania na placowki dla prowa-
dzenia zajec¢,

zebranie informacyjne ze studentami,

przydzial studentow do placowek,

zebranie informacyjne z nauczycielami-opiekunami praktyk,
hospitowanie samodzielnie prowadzonych przez studentow zajec” (Ar-
chiwum UL, sygn. 2892).

YV VYV

Jak wskazujg zrodla, studenci kierunku wychowanie przedszkolne w la-
tach 1981-1989 wykazywali si¢ dobrym przygotowaniem do pracy w zawo-
dzie nauczyciela, wypehiali obowiazki zgodnie z instrukcjg praktyki i za-
daniami nalozonymi przez dyrekcje placowek, a takze zywo interesowali sie
dzie¢mi oraz ich srodowiskiem rodzinnym. Odznaczali si¢ dobrg znajomo-
$cig materialu nauczania. Byli natomiast mato roz$piewani i znali niewiele
piosenek (Archiwum UL, sygn. 77, s. 39). Bywalo rowniez, ze ,,wykazywali
nieche¢ do opracowywania konspektow zaje¢, wymagali kontroli i nadzoru
oraz dopingu w pracy badawczej” (Archiwum UL, sygn. 77, s. 17).

Wedtug zrodet, praktyki byly realizowane zgodnie z harmonogramem,
zardbwno w placowkach przedszkolnych, jak i w szkotach, a takze w trakcie
obozu terenowego. Studenci podlegali ocenom zgodnie z przygotowanymi
odgornie instrukcjami. W kolejnych latach zalecano wyznaczanie placowek
jak najlepiej przygotowanych na przyjecie uniwersyteckich praktykantow.
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Podsumowanie

Posiadanie przez pedagogéw, w tym takze wychowawcow przedszkoli,
przygotowania nie tylko teoretycznego, ale przede wszystkim praktycz-
nego, byto i jest do dnia dzisiejszego niezmiernie istotne, pozwala ono
bowiem ,rozwiazywaé nieprzewidziane, blizej nieokres$lone w czasie
studiow problemy dydaktyczno-wychowawcze” (Krawcewicz, Warszawa
1979, s. 179).

Warto$¢ praktyki opiera si¢ glownie na stworzeniu studentom mozliwosci
krytycznego odniesienia si¢ do posiadanej wiedzy teoretycznej, zweryfikowa-
nia wlasnych wyobrazen o zawodzie nauczyciela, a tym samym trafnosci jego
wyboru. Praktyka ksztattuje ponadto postawy i umiejetnosci utatwiajace wy-
konywanie przysztych czynno$ci, wyrabia poczucie odpowiedzialnosci, uczy
latwosci w nawigzywaniu kontaktow spolecznych oraz rozwija spostrzegaw-
czos¢ pedagogiczng (Duraj-Nowakowa, Katowice 1979, s. 17).

Uczenie si¢ przez praktyke daje mozliwos$¢ obserwowania i prowadze-
nia zaje¢, a takze uczestnictwa w zyciu grup przedszkolnych i szkolnych,
przyczyniajac si¢ do zdobycia wiedzy opartej na dziataniu. Filozofia studiow
nauczycielskich zaktadata i zaklada bowiem wzajemne powigzania i row-
nowage pomiedzy teorig a praktyka, racjonalizmem a empiria, czyli mysle-
niem opartym na rozumie, do§wiadczeniu oraz przezyciach (Encyklopedia
XXI wieku, s. 843).

Pomimo zmieniajacych si¢ teorii naukowych, programoéw nauczania
1 sposobOw postrzegania rzeczywistosci, praktyka zawodowa zawsze zaj-
mowata wazne miejsce w planach ksztatcenia przysztych nauczycieli przed-
szkoli. Pozwala jednoczesnie zachowac poczucie bezpieczenstwa i przygo-
towac si¢ do wyzwan zawodowych (Walkiewicz, 2006).

Koncepcja ksztalcenia przez praktyke wyrdznia dwa pojecia: uczenia si¢
z praktyki oraz uczenia si¢ poprzez praktyke. W pierwszym wypadku zacho-
dzi proces nabywania konkretnej umiej¢tnosci oraz wielu zwigzanych z nimi
poje¢, dziatan rutynowych, strategii i umiejetnosci. Jego przewodnim celem
jest reprodukcja wzoru dziatania. Uczenie si¢ przez praktyke otwiera nato-
miast umyst na szersze rozumienie sytuacji edukacyjnych i zjawisk pedago-
gicznych. Stwarza kandydatom na nauczyciela lub czynnym dydaktykom
wiele okazji do refleksji nad praktyka, pozwala do§wiadczy¢ trudu stawiania
pytan i indywidualnego obserwowania reakcji dzieci.
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Praktyki, stanowiac podstawowy sktadnik edukacji nauczycieli, w tym
takze nauczycieli przedszkoli, obejmowaty i obejmuja tresci, ktorych zro-
dltem sg warto$ci, wiadomosci 1 umiejetnosci z dziedziny nauk o wycho-
waniu, gtownie z zakresu dyscyplin i subdyscyplin pedagogicznych i psy-
chologicznych (Encyklopedia XXI wieku, s. 846—847). Realizowane w toku
studiéw byly i sg konfrontacja zdobytej wiedzy teoretycznej z praktycznymi
umiejetno$ciami zwigzanymi z kierunkiem studiow. Stuza i stuzyly naby-
waniu umigje¢tnosci zawodowych poprzez realizacje zaje¢ z dzie¢mi, umoz-
liwiaty 1 umozliwiajg zapoznanie si¢ ze specyfika organizacji i funkcjono-
wania szkot i placowek opiekunczo-wychowawczych. Byly i sa integralng
czesdciag systemu ksztalcenia nauczycieli przedszkoli, posiadaly i posiadaja
status rownorzednyz innymi przedmiotami objetymi planem studiow.

Praktyki stanowily i stanowia pole do§wiadczalne i badawcze, a jedno-
czesnie zrodlo inspiracji dla przyszitej aktywnosci zawodowej. Szczegolna
role w tym zakresie w akademickim ksztatceniu nauczycieli przedszkoli od-
grywaty w latach 1981-1989 ¢wiczenia terenowe w postaci obozdéw nauko-
wych, realizowanych dla II roku studiow. Ich celem byto zapoznanie z prak-
tycznym zastosowanie metod badan pedagogicznych. W ich trakcie studenci
opracowywali narzedzia badawcze, przeprowadzali badania i dokonywali
ich analizy.

Dzi$, podobnie jak w przesztosci w celach praktyki pedagogicznej stu-
dentow (Regulamin praktyk dla studentow pedagogiki, Uniwersytet £.0dzki,
2010/11) nadal wskazuje si¢ przede wszystkim poznanie funkcjonowania
wybranych instytucji i placowek o charakterze o§wiatowo-wychowawczym
i dziedzin ich dziatalnosci oraz roli zawodowej nauczyciela jako opiekuna-
-wychowawcy, organizatora i animatora wypoczynku oraz zabawy, a takze
zdobywanie i doskonalenie umiejetnosci dydaktycznych w wybranej dzie-
dzinie poprzez proby samodzielnego wykonywania powierzonych zadan.
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Dobre praktyki w edukacji wtgczajacej - ksztatcenie
kompetendji przysztych nauczycieli w Ghanie

Good practices in inclusive education — areas
of competence of future teachers in Ghana

ABSTRACT

Aims: The aim of the presentation is to show what the essential teacher com-
petences for inclusive education are, and to examine whether the areas of com-
petence for inclusive education are part of the curriculum of students from the
Winneba University of Education Winneba Ghana.

Method: The main instruments used for data collection were group and individu-
al interviews and documentary analysis.

Keywords: inclusive education, practices, teacher’s education programmes, com-
petences

STRESZCZENIE

Edukacja na $wiecie zmierza w kierunku edukacji wtaczajacej, a wlasciwie
w kierunku przestawienia myslenia z modelu segregacyjnego na model wlacza-
jacy. Zmiany te wida¢ w rozwiazaniach prawnych wprowadzanych w réznych
panstwach i na réznych kontynentach. W USA, Afryce, Europie Zachodniej
1 Wschodniej tocza si¢ szeroko zakrojone dyskusje na temat rownouprawnienia,
dostepnosci do edukacji, nowego podejscia do niepelnosprawnosci.

Stowa kluczowe: edukacja wigczajgca, programy ksztalcenia nauczycieli, kompe-

tencje, szkoly pilotazowe
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Wprowadzenie

Obserwowane na $wiecie zmiany w filozofii cztowieka zmierzaja w kie-
runku podkres$lenia jego podmiotowosci. Zmienia si¢ definiowanie i podej-
$cie do 0sob z niepetnosprawno$ciami, czego przykltadem jest Konwencja
o prawach osob niepelnosprawnych. Zachodzace zmiany sa widoczne mig-
dzy innymi w edukacji, czego wyrazem jest postulat edukacji wlaczajace;j,
otwartej dla wszystkich, bardziej przyjaznej uczniom.

Wedle definicji zawartych w licznych dokumentach UNESCO, ,,wlacza-
nie” postrzegane jest jako proces wychodzenia naprzeciw réznorodnym po-
trzebom wszystkich dzieci, mtodziezy i dorostych poprzez zwiekszanie ich
uczestnictwa w nauce, kulturze i zyciu spotecznym oraz eliminacje wszel-
kich form wykluczania w edukacji (Meijer, 2003; Ainscow, 2007; Firkow-
ska-Mankiewicz, 2010). W wielu miejscach na §wiecie tocza si¢ dyskusje na
temat edukacji wlaczajacej, rozumianej jako proces polegajacy na zwicksza-
niu uczestnictwa wszystkich ucznidéw w zyciu szkotly, a wiec i uczniow ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

W procesie wprowadzania edukacji wlaczajacej w szkotach wazne sg
rozwigzania systemowe, takie jak zmiany w prawie czy sposobie finanso-
wania. Wielu badaczy podkresla jednak, Ze to nauczyciel odgrywa podsta-
wowa role w tym procesie (Hegarty, 1994; Meijer, 2003; Norwich, 1994;
Ainscow, 2007). W trwajacej debacie nad implementacja edukacji witacza-
jacej wielu autoréw sugeruje, ze waznym czynnikiem jest przygotowanie
przysztych nauczycieli, bo to ono ma wptyw na sukces edukacji (Bechha
1 Rouse, 2011; Dart, 2006; Forlin, 2008; Lambe i Bones 2006; Shade i Ste-
wart, 2001). W trakcie studiow studenci kierunkow pedagogicznych powinni
naby¢ wiedze, umiejetnosci i do§wiadczenie niezbedne przy nauczaniu w ra-
mach edukacji wlaczajacej. Badania, ktére prowadzili m.in. Florian i Linkla-
ter (2010), Golder, Norwich i Bayliss, (2005) oraz Pearson (2007), wskazuja,
ze dobrze zaprojektowane programy ksztatcenia studentow kierunkow peda-
gogicznych moga wpltynaé pozytywnie na przetamywanie oporu i niepew-
no$ci odczuwanej przez nauczycieli, w odniesieniu do pracy w warunkach
edukacji wlaczajace;j.

Warto zauwazy¢, ze edukacja wlaczajaca, jako nowy nurt w podejsciu
do edukacji na calym $wiecie, jest reakcja na to, jak dotychczas funk-
cjonowaly systemy edukacyjne. A byly to gtownie: segregacyjny i in-
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tegracyjny model ksztatcenia, obydwa zakladajace, w mniejszym lub
wiekszym stopniu, izolacj¢ uczniow ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi od pozostatych uczacych si¢. Obecnie w pedagogice specjalnej
stopniowo odchodzi si¢ zardéwno od segregacyjnego, jak i integracyjnego
modelu edukacji. Segregacyjny model edukacji zaktadat tworzenie odreb-
nych, oddalonych najcz¢sciej od miejsca zamieszkania, szkoét specjalnych
dla uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, ktérzy z powodu
utrudnien natury fizycznej lub intelektualnej potrzebowali szczegdlnego
wsparcia w procesie zdobywania wiedzy. Uczniowie, zaleznie od rodzaju
i rozmiaru niepelnosprawnosci, otrzymywali w miare zindywidualizowa-
na pomoc nauczycieli i wsparcie. W modelu edukacji integracyjnej kon-
centrowano si¢ na umiejscowieniu dziecka niepelnosprawnego w szkole
ogolnodostepnej, zapewniajagc mu tzw. integracje przestrzenng. Mogto
to odbywac si¢ w ramach tzw. klasy specjalnej albo w klasie z pelnospraw-
nymi rowiesnikami (bez wsparcia lub z pomocg nauczyciela wspierajace-
go). W stosunku do segregacyjnego systemu ksztatcenia byt to ogromny
postep, poniewaz dawal niepelnosprawnemu dziecku mozliwos¢ obco-
wania z rowiesnikami w zwyktej szkole. Jednak w tym podejsciu takze
dominuje medyczny model niepelnosprawnosci, skupiajacy si¢ na deficy-
tach ucznia. Uczen jest dopasowywany do istniejagcego systemu szkolne-
go 1 spotecznego. W ten sposob dzieci w placowkach integracyjnych nie
maja czesto poczucia, ze autentycznie naleza do spolecznosci szkolnej
(Avramidis i in., 2000).

Edukacja wlaczajgca natomiast opiera si¢ na zalozeniu, ze wszystkie dzieci
(takze te z niepetnosprawno$ciami) moga i maja prawo uczy¢ si¢ w szkotach
ogolnodostgpnych, najblizszych miejsca zamieszkania. Podstawowa zasada
jest tu elastyczno$¢, uznanie, ze dzieci mogg uczy¢ si¢ w réoznym tempie,
a nauczyciele powinni umie¢ wspiera¢ ich nauke w sposob dostosowany
do ich zréznicowanych potrzeb, uzdolnien i tempa rozwoju (Firkowska-
-Mankiewicz, 2008). Edukacja wlaczajaca jest egzemplifikacjg spotecznego
modelu niepelnosprawnosci, wedtug ktorego zwraca si¢ uwage na role spo-
leczenstwa w zapewnianiu réwnosci wszystkim uczestnikom zycia spotecz-
nego. Istotne jest w nim znoszenie barier, zar6wno psychologicznych, jak
i fizycznych, ktore nie znajduja si¢ w osobie z niepetnosprawnoscia, a po-
chodza z zewnatrz i wynikaja ze sposobu, w jaki zorganizowane jest zycie
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spoteczenstwa. Model spoteczny wigze niepelnosprawnos¢ z rozwojem spo-
tecznym, pokazujac, ze osoby z niepelnosprawnoscia sa aktywnymi uczest-
nikami spoteczenstwa, wnoszacymi istotny wklad w proces jego rozwoju.

W duzym uogoélnieniu mozna stwierdzi¢, ze edukacja na S$wie-
cie zmierza w kierunku edukacji wiaczajacej, a wlasciwie w kierunku
przestawienia myslenia z modelu segregacyjnego na model wiaczajacy.
Zmiany te wida¢ w rozwigzaniach prawnych wprowadzanych w roz-
nych panstwach i na réoznych kontynentach. W USA, Afryce, Europie
Zachodniej 1 Wschodniej tocza si¢ szeroko zakrojone dyskusje na temat
rownouprawnienia, dostepnosci do edukacji, nowego podejscia do nie-
pelnosprawnosci. Trend wyznaczaja migdzynarodowe dokumenty, nale-
73 do nich: Powszechna Deklaracja Praw Cztowieka (1948), Konwencja
przeciwko dyskryminacji w edukacji (1960), Konwencja Praw Dziecka
(1948), Deklaracja z Salamanki oraz Wytyczne dla dziatan w zakresie
specjalnych potrzeb edukacyjnych UNESCO (1994), Konwencja w spra-
wie ochrony i promowania réznych form wyrazu kulturowego (2005)
oraz Konwencja o prawach os6b niepetnosprawnych (2006). Dokumenty
te mowia o poszanowaniu dla wszelkich réznic migdzy ludzmi oraz do-
stepnosci edukacji dla wszystkich.

Pomimo ze dyskusja na temat tego, czym jest edukacja wlaczajaca, to-
czy si¢ w Polsce i na $wiecie od wielu lat, trudno znalez¢ jej jednoznaczna
definicje i okresli¢ zakres znaczeniowy samego terminu ,,edukacja wiaczaja-
ca”. Rozwazania w zachodniej literaturze naukowej pokazujg ztozonos¢ tego
pojecia. Jego formalny status jest, jak dotad, ,,modelem idealnym systemu
szkolnego, ktory ma zapewni¢ wszystkim uczniom warunki do ksztalcenia
si¢ we wspolnej szkole” (Szumski i Firkowska-Mankiewicz, 2013). Réwniez
dyskusje toczace si¢ we wspolczesnej pedagogice pokazuja, ze nie jest to
jednoznaczna ani skonczona koncepcja teoretyczna. W przekonaniu czesci
badaczy jest to zbior ,,idei o r6znym poziomie ogélnosci” (Szumskii Firkow-
ska-Mankiewicz, 2010). Ten model ksztatcenia daleki jest wigc jeszcze od
doskonatosci, jest jednak sygnatem procesow, jakie zachodza w pedagogice.

Probujac zdefiniowaé¢ edukacje wlaczajaca, mozna ja okresli¢ jako model
edukacji zaktadajacy, ze wszystkie dzieci, w tym niepetnosprawne, maja pra-
wo uczy¢ si¢ w szkotach ogolnodostgpnych, najblizszych miejsca zamieszka-
nia. Proces ten koncentruje si¢ na tym, jak je efektywnie uczy¢ i jak zapewnic
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im poczucie przynaleznosci do zbiorowosci szkolnej (Lipsky i Gartner, 1997).
Sama idea edukacji wiaczajacej opiera si¢ na spolecznym modelu niepetno-
sprawnosci, w mys$l ktdrego to nie dziecko nalezy zmieniac i przystosowywac
do systemu szkolnego, lecz odwrotnie — szkota i system nauczania musi si¢
zmieni¢ tak, by wyj$¢ naprzeciw indywidualnym potrzebom wszystkich dzie-
ci: sprawnych i1 niepelnosprawnych (Firkowska-Mankiewicz, 2010). Z kolei
»interdyscyplinarne spojrzenie na edukacje wiaczajaca pozwala rozumiec¢ [ja]
jako rozlegta 1 wieloptaszczyznowa przestrzen, w ktorej realizuje si¢ wiele
istotnych procesow, jak globalizacja, socjalizacja, profesjonalizacja, persona-
lizacja, wychowanie, ksztatcenie, humanizacja” (Al-Khamisy, 2013).

W dokumencie Profil nauczyciela edukacji wtaczajacej edukacje wia-
czajacg definiuje si¢ w nastepujacy sposédb: ,Jest to niezwykle szeroko
zakrojona koncepcja, wywierajaca wptyw na réznorodne dziatania z za-
kresu polityki spotecznej oraz sposoby wdrazania systemowych rozwig-
zan na poziomie szkolnictwa podstawowego, sredniego, wyzszego, a takze
w placéwkach ksztalcacych kadre pedagogiczng. Cele edukacji wiacza-
jacej realizowane sa w pojedynczych placowkach oraz w ramach syste-
mow ksztatcenia cenigcych w réwny sposoéb wartos¢ kazdej osoby oraz
dostrzegajacych w szkotach instytucjonalne zasoby spoteczne. Edukacja
wlaczajaca dotyczy wszystkich uczniow i ma na celu doprowadzenie do
ich znaczacego uczestnictwa w roznorodnych formach ksztalcenia, a tak-
ze ograniczenie ich systemowego wykluczenia w dziedzinie edukacji oraz
szeroko rozumianego zycia spotecznego” (TE41, 2012).

W odniesieniu do systemu edukacji, edukacje wlaczajaca nalezatoby
rozwazac¢ jako proces odbywajacy si¢ na trzech ptaszczyznach: w odnie-
sieniu do obowigzujacego w danym kraju systemu edukacji (istnienie se-
gregacji w szkolnictwie i stopien jej nasilenia), w odniesieniu do systemu
ksztalcenia nauczycieli (umiejgtno$¢ dostrzegania roznorodnos$ci i praca
z r6znymi uczniami za pomocg roznorodnych technik i narzedzi) oraz do
specyficznego rozumienia i postaw ogotu spoteczenstwa wobec niepetno-
sprawnosci i istnienia uczniéw o indywidualnych potrzebach edukacyjnych.

W jeszcze szerszej perspektywie umieszcza wilaczanie Peter Mittler.
Wskazuje on na inkluzje¢ jako zmiang¢ sposobu myslenia o systemie szkol-
nym, w podejsciu do nauczania, a w efekcie zmiang w zakresie polityki
spotecznej: ,,Wlaczanie nie oznacza umieszczania dzieci w szkotach po-
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wszechnych. Oznacza natomiast zmiang szkot, tak by lepiej odpowiadaty
potrzebom dzieci. Dotyczy pomagania wszystkim nauczycielom w przy-
jeciu odpowiedzialno$ci za nauczanie wszystkich dzieci w ich rodzimych
szkotach i przygotowywanie ich do uczenia tych dzieci, ktore obecnie ule-
gaja wykluczeniu z wtasnych szkoét, bez wzgledu na powody wykluczenia”
(Mittler, 2000).

Zatem, aby moglo dokonywac si¢ wiaczanie, musi zmieni¢ si¢ szkota
»jako catos¢”. Powinna dawac¢ petne szanse edukacyjne i spoteczne wszyst-
kim uczniom, bez segregacji. Mittler wskazuje, ze zarysowana powyzej kon-
cepcja stanowi odzwierciedlenie odmiennego myslenia o zrédtach trudnosci
w uczeniu si¢. Dokonuje si¢ w niej przejscie od modelu ,,brakoéw” (deficy-
tow) do modelu ,,spotecznego”.

Podstawowa sprawa jest jednak fakt, ze to nauczyciele powinni sku-
pia¢ si¢ na usuwaniu przeszkdd na drodze do uczenia sie, jakie napotyka
kazde dziecko. W praktyce oznacza to wyznaczanie uczniom zadan, kto-
re beda w stanie wykonaé, tak aby stereotyp osoby niepelnosprawne;j,
jako osoby nieporadnej, mogt zosta¢ wykorzeniony. Cor Meijer, dyrektor
Europejskiej Agencji Rozwoju Edukacji Uczniéw ze Specjalnymi Potrze-
bami, w trakcie ogloszenia przez Swiatowa Organizacje Zdrowia (WHO)
Swiatowego Raportu o Niepelosprawnosci w Nowym Jorku w czerw-
cu 2011 roku powiedzial: ,,O edukacji wiaczajacej mozemy dyskutowaé
na roznych plaszczyznach: pojeciowej, polityki oswiatowej, normatyw-
nej lub badawczej, ale koniec koncow to nauczyciel musi da¢ sobie rade
w klasie, w ktorej spotyka rozne dzieci! To nauczyciel wprowadza w zycie
zasady edukacji wlaczajacej. Jezeli nauczyciel nie potrafi uczy¢ zréznico-
wanej grupy w oddziale szkoty ogolnodostepnej, wszystkie dobre intencje,
na ktorych opiera si¢ edukacja wlaczajaca, okazujg si¢ bezwarto$ciowe.
Tak wigc zadaniem na przysztos¢ pozostaje opracowanie odpowiednich
programo6w nauczania oraz ksztalcenie nauczycieli tak, by radzili sobie
z réznorodnoscia” (Www.european-agency.org).

Edukacja wiaczajgca w Ghanie

Ghana jest jednym z panstw, w ktorych zdecydowano si¢ wyprobowac
model edukacji wlaczajacej i wprowadzono ja po opublikowaniu Deklaracji
z Salamanki w 1994 roku. Ten niewielki kraj (o jedng czwartag mniejszy od
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Polski) lezy w Afryce Zachodniej nad Oceanem Atlantyckim. Zamieszkuje
go okoto 25 min ludzi. Pierwsze szkoty dla niepelnosprawnych w Ghanie
powstaly jako owoc dziatalno$ci misjonarskiej. W 1945 roku otworzono
Akropong School for the Blind, pierwsza (réwniez w catej Afryce Zachod-
niej) placowke oferujaca edukacj¢ dzieciom z problemami wzrokowymi.
Trzynascie lat pdzniej na potnocy powstala Wa School for the Blind. Obec-
nie system edukacji obejmuje szkoty specjalne i osrodki dla dzieci z niepet-
nosprawnosciami (np. Mampong Demonstration School For the Deaf dla
dzieci z uszkodzonym stuchem), ale od lat 90. zaczeto wprowadzac wiacza-
jacy system edukacji.

W Swiatowej Konferencji na rzecz Szkolnictwa Specjalnego w Salaman-
ce w Hiszpanii, ktéra odbyla si¢ w czerwcu 1994 roku, uczestniczyli przed-
stawiciele rzadow 92 panstw. Wiekszos$¢ z nich potwierdzita swoje popar-
cie dla programu Edukacja dla Wszystkich (ang. Education for All, EFA),
uznajac konieczno$¢ zapewnienia regularnego systemu ksztalcenia osobom
majacym specjalne potrzeby edukacyjne. Zatwierdzono wowczas takze Wy-
tyczne dla Dziatan w sprawie Specjalnych Potrzeb Edukacyjnych i potwier-
dzono zaangazowanie dla zapewnienia co najmniej podstawowego poziomu
edukacji wszystkim obywatelom (UNESCO, 1994).

Odniesienie do edukacji wlaczajacej znajdujemy w ustawodawstwie
Ghany. Artykut 25 Konstytucji Republiki Ghany z 1992 roku mowi o tym,
ze wszystkie osoby powinny mie¢ prawo do réwnych szans w edukacji.
Majac na celu osiggnigcie pelnej realizacji projektu polityki edukacji wia-
czajacej, podstawowa edukacja powinna by¢ bezptatna, obowigzkowa
i dostepna dla wszystkich. Strategiczny Plan Edukacji na lata 2010-2020
okresla, ze Ministerstwo Edukacji w Ghanie powinno zapewni¢ mozliwo$¢
ksztatcenia dla wszystkich 0s6b z niepetnosprawno$cia fizyczng i psy-
chiczna, sierot, a takze osob z trudno$ciami w nauce oraz 0s6b wybitnie
zdolnych, wlaczajac je w gtéwny nurt formalnego systemu, a tylko w ra-
zie konieczno$ci — umieszczajac w specjalnych szkotach lub placowkach
opiekunczych.

W art. 778 Ustawy edukacyjnej z 2008 roku czytamy, ze konieczne jest
tworzenie systemu edukacji zmierzajacej do ksztattowania zrownowazonych
0s6b charakteryzujacych si¢ niezbedng wiedza, umiejetnosciami, wartoscia-
mi i zdolno$ciami.
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Yekple i Avoke (2006) argumentuja, ze edukacja wlaczajaca jest stanowi-
skiem oficjalnej polityki ksztalcenia 0s6b z niepetnosprawnosciami w Gha-
nie, co zostato zagwarantowane w Strategicznym Planie Edukacyjnym rzadu
Ghany na lata 2003-2015, opowiadajacym si¢ za wlaczeniem w gtdéwny nurt
edukacji wszystkich dzieci niepelnosprawnych do 2015 roku. Zauwazajg oni
jednakze, ze cho¢ jest to znaczaca inicjatywa i kierunek polityczny, istnieja
trudnosci realizacyjne w osiggnigciu tych ogolnych celow. Moga by¢ nimi
np. identyfikacja i ocena sposobow okreslania w szkotach liczby dzieci ma-
jacych specjalne potrzeby edukacyjne oraz gotowos¢ szkét powszechnych
na spetnianie ré6znorodnych potrzeb uczniow.

W Ghanie edukacje¢ witaczajaca definiuje si¢ jako rodzaj ksztatcenia zwia-
zany z zaprojektowaniem klas szkolnych, programoéw i dziatan w taki spo-
sob, aby wszyscy uczniowie mogli wspolnie uczy¢ si¢ i uczestniczy¢ w zy-
ciu szkoly. Za ucznidw ze specjalnymi potrzebami uznaje si¢ dzieci, ktore
wymagaja szczegolnej uwagi i nauczania konkretnych przedmiotdw, innych
niz te obowigzujace kazdego ucznia. Integracja spoteczna okresla si¢ nato-
miast taki porzadek, w ktorym wszystkie osoby czuja si¢ docenione, szanuje
si¢ ich roznice, a ich podstawowe potrzeby sg spetniane w sposdb umozli-
wiajacy godne zycie.

Pilotazowe szkoty wtaczajace w Ghanie

Pilotazowa szkota wlaczajaca okreslona zostata szkota koncentrujaca sie
na praktycznej edukacji wlaczajacej na zasadzie eksperymentu. Jezeli ekspe-
ryment si¢ powiedzie, edukacja wlgczajaca bedzie akceptowana i praktyko-
wana w catym kraju. Zgodnie z celem wdrozenia edukacji wlaczajacej przez
Stuzby Edukacyjne Ghany do 2015 roku, Specjalny Wydziat Edukacji Stuzb
Edukacyjnych Ghany postanowit opracowac Strategiczny Plan Edukacji na
lata 2003-2015. Wybrano kilka szkol, w ktorych wprowadzanie inkluzji
wdrazane byto i jest pilotazowo. Plan dotyczyt opracowania strategii i okre-
slonych dziatan dotyczacych specjalnych potrzeb edukacyjnych (Gadagbui
i Danso, 1998). Gadagbui i Danso podaja, ze wybrane zostaly nastepuja-
ce regiony: Wielka Akra oraz region centralny i wschodni z odpowiednio
trzema i czterema rejonami (dystryktami). W regionie Wielka Akra wybrano
szkoly w Adzie, Amasamanie i Metropolitan. W regionie centralnym planem
pilotazowego wdrazania edukacji wlaczajacej objeto gming Swedru, Cape
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Coast, gming Winneba, a w regionie wschodnim rejon Somanya, Kofiridua
i Oda, co daje ogétem 10 rejonow.

Kwawu (1998), ktorego cytuja Gadagbui i Danso (1998), twierdzi, ze
z powodu nowej filozofii nauczania przyjetej na Konferencji w Salamance
(1994), programem objeto takze personel wdrazajacy te polityke. Pilotazo-
wym programem zwigzanym z edukacja wlaczajacg objeto takze urzgdnikow
ds. edukacji specjalnej rejonu, osoby ds. specjalnych zasoboéw edukacyjnych
oraz dyrektorow szkot i dyrektorow dystryktow. W procesie uwzgledniono
rowniez pielegniarki szkolne, nie pominigto tez personelu pomocniczego,
jak sprzatacze czy robotnicy.

Podejmujac si¢ proby okreslenia, w jaki sposob zorganizowano szkoty pi-
lotazowe, warto odnie$¢ si¢ do rozméw Jarvisa (2003) z zespotami rejonow.
Wedlug Jarvisa, wszystkie rejony mialy dobrze przygotowana kadre. Byt to
przynajmniej jeden, a czasem nawet trzech specjalistow ds. nauczania, kom-
pleksowo przygotowanych do obowiazkdéw w zakresie nauczania, poradnictwa,
psychologii behawioralnej, ksztatcenia alternatywnego itp. Dodatkowo powo-
fano tzw. zespoty ds. ustug na rzecz ucznidw, ktére miaty za zadanie wsparcie
w zakresie zasobow 1 metod. Wsparcie zespotéw ds. ucznidow stanowili na-
uczyciele specjalisci odpowiedzialni za r6zne obszary programu nauczania (jak
umiejetnos¢ czytania i pisania, matematyka, nauka, jezyk francuski itp.) i/lub
za rozne poziomy nauczania (np. szkote podstawowa, Srednig i wyzsza).

We wszystkich rejonach zespoty spotykaty si¢ regularnie, raz lub dwa
razy w tygodniu, aby omawia¢ obszary sukcesu i trudnosci do pokonania
na poziomie zaré6wno rejonu, jak i szkoly. Szkoty zglaszaty r6znorodne do-
$wiadczenia 1 stopnie osiggnietego sukcesu. Kilka z nich zgtosito, ze ich
uczniowie korzystaja z ustug logopedow, terapeutdw zajeciowych, fizjote-
rapeutdw, a takze wskazywalo na zadowolenie z poziomu ushug §wiadczo-
nych przez pracownikoéw socjalnych, pielegniarki i mobilny zesp6t zdrowia
psychicznego. Jednakze w wielu szkotach nie zostato w pelni zaspokojo-
ne zapotrzebowanie na wsparcie wydziatow partnerskich, jak np. Rozwoju
Spotecznego i Zdrowia. Jarvis wskazuje, ze czas oczekiwania na ustugi re-
habilitantéw wynosit od dwoch do trzech lat, a dostep do pracownikéw so-
cjalnych byl bardzo trudny. Szkoly borykaly si¢ z problemem, jak wspieraé
uczniow czekajacych na ustugi specjalistow, ktorych wiedza specjalistyczna
i umiejetnosci naprawde byty w tych przypadkach nieodzowne.
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Niestety, trudnosci w znalezieniu dokumentoéw ewaluacyjnych dotycza-
cych ksztatcenia wlaczajacego wskazuja, ze w Ghanie nie zrobiono zbyt wiele
W obszarze ewaluacji. Sygnalizowane sg natomiast problemy we wdrazaniu
tego typu edukacji, jak np. brak materialnych zasobéw majacych wspierac
w szkotach uczniéw niepelnosprawnych w nauce i innych aktywnos$ciach
szkolnych. Uwagi zglaszane przez dyrektorow szkot miasteczka Winneba
podczas zgromadzenia, ktore odbyto sie 23 wrzesnia 2013 roku, wskazuja,
ze brakuje zasobow majacych dtugotrwaty wplyw na sprawne ksztalcenie
ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w zwyktych klasach.

Z obserwacji $srodowiska szkot pilotazowych wybranych do prowadze-
nia edukacji wlgczajacej wynika rowniez, ze nie jest ono przyjazne np.
dla uczniéw z trudno$ciami w poruszaniu si¢. Wigkszos¢ szkét ma bardzo
strome podjazdy dla wozkéw inwalidzkich i bardzo nieréwne chodniki,
ktore utrudniajg uczniom z wadami wzroku i niepetnosprawnym fizycznie
poruszanie si¢ w tych szkotach. Zwraca si¢ réwniez uwage na trudnosci
we wspolpracy dyrekcji szkot i nauczycieli z personelem w zakresie wspar-
cia dziatan edukacyjnych.

Programy nauczania w edukacji wtgczajacej

Program nauczania w edukacji wlaczajacej to jeden program nauczania
dla wszystkich uczniow zamiast dwoch odrebnych: dla ucznidow ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi i bez specjalnych potrzeb edukacyjnych
(Quinn i Ryba, 2000). Wedtug Quinna i Ryby wiaczajacy/inkluzyjny pro-
gram nauczania uznaje (zgodnie z zasada sprawiedliwosci spotecznej), ze
udziat w edukacji nie powinien wigza¢ si¢ z dyskryminacja ze wzglgdu na
pte¢, pochodzenie etniczne, geograficzne, status spoleczno-ekonomiczny
oraz poziom sprawnosci czy niepelnosprawno$ci. Tym samym inkluzyjny
program nauczania uznaje udzial w edukacji bardzo rézniacych si¢ od sie-
bie ucznidow i jest na tyle elastyczny, ze umozliwia osigganie celow przez
wszystkich uczacych si¢ w danej szkole.

Brak szkolen w zakresie przystosowania programu nauczania dla uczniow
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi jest wyraznie problemem mi¢dzy-
narodowym (Loreman, 2001). Loreman stwierdza, ze nauczyciele w Afry-
ce mieli poczucie niewystarczajacych kwalifikacji w tym zakresie. Wielu
z nich nie zmienito programu nauczania swoich przedmiotow ze wzgledu na
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brak szkolen i tym samym brak kwalifikacji. Podobne obawy o brak szkolen
wyrazali nauczyciele w USA (Murry, 2000), Nowej Zelandii (Piggot-Irvine,
2009), Ghanie (Ocloo i Subbley, 2008), Botswanie (Dart, 2007) i Zjedno-
czonych Emiratach Arabskich (Arif i Gaad, 2008) cytowane u Kokkinos
i Davazoglou (2009).

Dymond, Renzaglia, Rosenstein, Chun, Banks, Niswander i Gilson
(2006) badali skutki tzw. wspotuczenia jako formy przystosowania pro-
gramu do wdrazania we wilaczajacych klasach. Oceniali wprowadzenie
Uniwersalnego Modelu Nauczania (ang. Universal Design for Learning)
w opracowaniu kursu nauki w szkole sredniej w USA. To opracowanie
utorowato droge nauczycielom do ksztatcenia uczniow ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi z pomocg wspotnauczycieli i pétprofesjonali-
stow. Otworzyto to droge do nowych metod: wspdlnego planowania lek-
cji, elastycznego opracowywania programu nauczania i pracg z matymi
grupami uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi i bez takich
potrzeb.

Przygotowanie nauczycieli do nauczania w nurcie
edukacji wiaczajacej

Praktyka wlaczania uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
do gtdownego nurtu szkolnego i lekcyjnego na trwate zagoscita w wielu kra-
jach na $wiecie. Jednak udane wdrozenie takiej polityki zalezy od posiadania
przez nauczycieli okreslonej wiedzy, umiejetnosci i doswiadczenia. Z tego
powodu coraz wigksza uwage zwraca si¢ na rozwoj 1 ksztalcenie nauczycieli
(Whitworth, 2001). Eileen (1999), Hardman, Drew i Egan (2002) twierdza,
ze przygotowanie nauczyciela uczacego dzieci ze specjalnymi potrzebami
wymaga tak specjalistycznych umiejetnosci i wiedzy, ze nie mozna ich uzna¢
za pewnik. Aby zrozumie¢ rolg nauczyciela w placowce ksztalcenia wiacza-
jacego, nalezy te umiejgtnosci doktadnie zbadac i opisa¢. Whitworth (2001)
wskazuje, ze przygotowanie nauczycieli do nauczania w klasach wtaczaja-
cych bedzie wymaga¢ przyjecia innego modelu przygotowania nauczyciela.
Umiejetnosci radzenia sobie z uczniami ze specjalnymi potrzebami i otocze-
nia ich odpowiednig opiekg nauczyciele nabywaja podczas odpowiednich
szkolen, gdzie mozna uzyska¢ wiedze z zakresu filozofii i praktyki edukacji
wilaczajacej (Whitworth, 2001).
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W Ghanie zwiekszone zapotrzebowanie na nauczanie uczniow z niepet-
nosprawnosciami w klasach inkluzyjnych spotkato si¢ z niewielkim zainte-
resowaniem. Kilku naukowcéw zwrdcito uwage na brak doskonalenia za-
wodowego w zakresie nauczania wlaczajacego i zwigzanych z tym praktyk
w edukacji ogdlnej oraz specjalnej na poziomie praktyki ogolnopedagogicz-
nej (Burstein i Sears, 1998, w Hardman et al., 2002). Wedlug Whitwortha
(2001), jesli programy ksztalcenia nauczycieli maja za zadanie przygoto-
wywaé nauczycieli do osiggania w przysztosci sukceséw w sali lekcyjnej,
musza powsta¢ na nowo, z uwzglednieniem praktycznego przygotowania
pedagogicznego nauczycieli. Raporty badawcze, do ktorych odwoluje sie
Deku (2008), wskazuja, ze nadal stosuje si¢ tradycyjne programy ksztatce-
nia nauczycieli, w ktorych przedstawiana jest teoria bez istotnego zwigzku
z praktyka nauczania. Powinno by¢ natomiast inaczej — teoretyczng kon-
cepcje nauczania nalezy na trwale zwiazaé z jej zastosowaniem (Hardman
et al., 2002). Ksztalcenie nauczycieli mogtoby przynie$¢ korzysci uczniom
tylko w przypadku spdjnego skonstruowania i celowej realizacji programu
ksztatcenia zawodowego nauczycieli. Ten sam poglad jest prezentowany
w pracy Hamiltona i MacWilliamns (2000), ktorzy podkreslali, ze ksztatce-
nie nauczycieli musi by¢ zintegrowane oraz nalezy zmieni¢ zbyt chaotyczny
charakter formalnego nauczania.

Przygotowanie profesjonalnego nauczyciela do nauczania w ramach edu-
kacji wlaczajacej powinno koncentrowac si¢ nie tylko na szkoleniu ogoélno-
pedagogicznym, lecz takze na szkoleniach doskonalacych. Pugach (1988)
twierdzi, ze powinno nastgpi¢ calkowite przeprojektowanie programow
ksztatcenia nauczycieli, w ktorych uwzgledniono by do$wiadczenia prak-
tykow z wiedza fachowcow, aktualnie zwigzanych z edukacja i tworzeniem
programéw nauczania. Nowym trendem w przygotowaniu nauczycieli do
pracy jest zachecanie ich do rozwijania pozytywnych postaw w kierunku
ksztalcenia dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w zwyklych
szkotach. Celem tego trendu jest poszerzanie wiedzy na temat potrzeb na-
uczania, oceny i umiejetnosci nauczania (Gamer, 1996).

W kolegiach nauczycielskich w Ghanie, w ramach reform nastawionych
na inkluzje, organizowany jest kurs nauczania osob ze specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi. Wcze$niej powstawaty placowki szkolenia zawodowego
wyspecjalizowane w ksztalceniu nauczycieli szkét ogdlnodostepnych lub
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specjalnych (np. utworzono specjalistyczne kolegium nauczycielskie ma-
jace za zadanie ksztalcenie nauczycieli pracujacych z uczniami majacymi
problemy ze stuchem). Osoby przyuczajace si¢ do zawodu nauczyciela nie
byly wigc zmuszane do zdobywania wiedzy na temat specjalnych potrzeb
edukacyjnych, poniewaz nauczyciele wybierali, czy chcg pracowaé w zwy-
ktych szkotach, czy w szkotach specjalnych. Poniewaz obecnie wiele pla-
cowek edukacyjnych wlaczylo specjalne potrzeby edukacyjne do swoich
programéw nauczania, uniwersytety w Winneba, jak i Cape Coast oferuja
juz specjalne programy edukacyjne dla przysztych nauczycieli. Na uniwer-
sytecie pedagogicznym w Winneba ksztalcenie w zakresie nauczania osob
ze specjalnymi potrzebami stanowi czg$¢ gtownego kursu. Na uniwersyte-
cie Cape Coast studenci studiujacy inne kierunki niz nauczanie poczatkowe
odbywaja jeden ogdlny kurs, natomiast studenci nauczania poczatkowego
i psychologii trzy kursy z zakresu programow edukacji specjalnej (Wydziat
Pedagogiczny, UCC, 2005).

Programy ksztalcenia zawodowego powinny zaszczepi¢ w nauczycielach
zrozumienie i1 docenienie réznorodnosci. W pracy Whitwortha (2001), przy
konceptualizacji i projektowaniu podejscia do ogolnopedagogicznego przy-
gotowania nauczycieli, wystepuje model zintegrowanego przygotowania
nauczycieli. Kluczowe jest w nim przygotowanie nauczycieli do bycia ela-
stycznymi i kreatywnymi, po to by mogli oni pdzniej radzi¢ sobie ze zmianag,
przystosowac sie do niej, nastgpnie rozwigzywac problemy. Mozna to osia-
gnac, zapewniajac dos§wiadczenie wymagajace od przysztych nauczycieli
rozwijania umiejetnosci kreatywnego rozwigzywania problemow i rozpatry-
wania sytuacji z réznych perspektyw.

Przyszli nauczyciele powinni mie¢ mozliwo$¢ pracy w sytuacjach ze-
spotowych oraz obecnosci w rzeczywistych salach lekcyjnych, w ktorych
wdrazane sa praktyki inkluzyjne. Wedtug Whitwortha (2001), przygotowa-
nie pedagogiczne powinno obejmowaé odpowiednie przystosowanie progra-
mu nauczania, czynnosci szkoleniowe i procedure oceny, a takze skuteczng
identyfikacje, rozwo6j i wykorzystanie zasobow. Szkoleniem, ktére mozna
wykorzysta¢ w typowym srodowisku klasowym, jest nauczanie zespotowe.
Sktada si¢ na nie zespotowe planowanie, zespotowe uczenie, zespotowa oce-
na i ksztaltowanie umiejetnosci z zakresu procesu grupowego. Ponadto pro-
gram ogodlnopedagogiczny powinien przygotowywac nauczycieli do stoso-
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wania roznych rodzajéw metod nauczania, jak nauczanie wielopoziomowe,
uczenie zespolowe i korepetycje rowiesnicze.

Kolejnym elementem integracyjnego modelu przygotowania nauczycieli
sa wspolne doswiadczenia. Obejmuja one wiele kursow praktycznych, na-
uczania uczniow, symulacji i odgrywania rol w rzeczywistej sali lekcyjne;j.
Takie doswiadczenia sg niezbedne, poniewaz zblizaja przysztego nauczycie-
la do dzieci niepelnosprawnych, jak rowniez ich rozumienia.

Winneba — wstepne wnioski z pracy szkét pilotazowych

Z badan przeprowadzonych w miescie Winneba wynika, ze w pilotazo-
wych szkotach wlaczajacych nauczyciele nie potrafig jeszcze dostosowywac
programu i metodologii nauczania do wymagan edukacji. Prawdopodobnie
powodem byto nieodpowiednie przygotowanie nauczycieli pod wzgledem
praktycznym. Programy nauczania stosowane w szkotach witaczajacych ce-
chowaly si¢ dobrym poziomem elastycznosci, ale pozbawione byly moz-
liwosci oceny poszczegdlnych nauczycieli w zakresie modyfikacji dosto-
sowanych do potrzeb uczniow. Dodatkowo zawiodla wspotpraca miedzy
nauczycielami a specjalistami, takimi jak pracownicy lokalnej stuzby zdro-
wia, audiolodzy, personel specjalnych stuzb edukacyjnych itp.

Jest oczywiste, ze w Ghanie istniejg konkretne dziatania i ruchy w kie-
runku edukacji wlaczajacej i przynosza wielowymiarowe korzysci dzie-
ciom z niepetnosprawnosciami, sprawnym, nauczycielom, dyrektorom
szkot, rodzicom 1 spoleczenstwu. Kluczowym dowodem poparcia i zaan-
gazowania rzadu w zapewnienie edukacji dla wszystkich dzieci jest samo
tworzenie wigczajacych szkot pilotazowych w wiekszosci regionow Ghany.
Jednakze, aby ksztatcenie w ramach edukacji wtaczajacej odniosto sukces
1 spetniato réznorodne potrzeby wszystkich dzieci, priorytetem powinno
by¢ skuteczne dostosowanie tresci programdw nauczania. Nalezatoby po-
pracowaé nad efektywna wspotpraca migdzy nauczycielami i specjalista-
mi, promocjg odpowiedniego srodowiska fizycznego, a przede wszystkim
dostosowac zasoby.

Biorac pod uwage wyniki badan pracy szkoét pilotazowych w Winneba,
wydano kilka konkretnych zalecen w odniesieniu do dalszego prowadzenia
edukacji wlaczajacej. Pierwszym z nich jest obowigzek zapewnienia nauczy-
cielom praktyk zawodowych w szkotach wtaczajacych i to przed ukoncze-
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niem programow ksztalcenia zawodowego nauczycieli. Odpowiedzialne za
to sg shuzby edukacyjne Ghany we wspolpracy z osrodkami nauczania po-
czatkowego. Dodatkowo praktyki powinny by¢ na biezaco uzupetniane semi-
nariami i szkoleniami doskonalagcymi. Ma to stuzy¢ poszerzeniu wiedzy na-
uczycieli odno$nie do najnowszych odkry¢ w dziedzinie praktyk ksztatcenia
w placowkach wiaczajacych. Srodowisko fizyczne lub teren szkoly wia-
czajacej powinny by¢ bezpieczne i wygodne zaréwno dla nauczycieli, jak
i ucznidow. Szczegdlnie chodzi tu o dostepnos¢ budynkow szkolnych oraz ta-
twe poruszanie si¢ uczniow i nauczycieli po terenie szkoly. Ostatnim za-
leceniem jest praca nad lepiej skoordynowana, skuteczniejsza wspotpraca
miedzy zwyklymi nauczycielami a innymi specjalistami, co ma pomoc
w $wiadczeniu ustug na rzecz dzieci z r6znorodnymi potrzebami.

Podsumowanie

Obserwacja dziatan w zakresie edukacji wlaczajacej w Ghanie prowadzi
do wnioskow, ze rozw0j systemu nauczania w tym kraju podaza do inkluz;ji,
mimo ze po drodze napotyka wiele przeszkéd. Mimo naktadow finanso-
wych na edukacj¢, Ghana znajduje si¢ w gronie krajow rozwijajacych sig,
co wiaze si¢ z ograniczeniami natury fizycznej: staba infrastruktura, duza
liczebno$¢ klas w szkotach, niedoszkoleni nauczyciele. Doswiadczenia
szkot pilotazowych wskazuja jednak, ze pomimo tych trudnosci w Ghanie
istnieje silne dazenie do uznania edukacji wtaczajacej jako gldéwnego nur-
tu edukacji, przy jednoczesnym zachowaniu placowek specjalnych, ktore
swoimi zasobami wspierajg placowki ogdlnodostepne. Poczynione zostaly
juz staranne przygotowania w kierunku doszkolenia przysztych nauczy-
cieli majacych pracowa¢ w systemie inkluzji, np. University of Education
Winneba stwarza szanse na odbywanie praktyk studenckich przysztych
nauczycieli w szkotach wlaczajacych, co jest ogromnym postepem w ro-
zumieniu potrzeb ksztaltowania nauczycieli majgcych pracowac z dzie¢mi
z r6znymi potrzebami edukacyjnymi. Pomimo ze w Ghanie sg tez szkoty
specjalne, widoczna jest wyrazna zmiana kierunku mys$lenia — uczniowie
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi juz ucza si¢ w placowkach naj-
blizszych miejsca zamieszkania.
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Skutecznosé edukacyjna multimedialnych
programodw do nauki czytania'

The effectiveness of educational multimedia
programs for reading

ABSTRACT

Educational computer programs are known since 1980s when it was noticed that
the computer can support children development. Interest in computer programs
has unabated today as well. You can find them in a library, classrooms, commu-
nity centers and children’s rooms. Teachers and parents are buying programs in
the hope that children by them will be able to easier and faster learn to count,
read, speak a foreign language or learn the secrets of the natural world. Because
interest in programs is not decreasing in the market therefore we can see more
and more such programs. The question arises about the differences between them
and the effectiveness of education.

In the article was caused a review of some manners of the evaluation of the effec-
tiveness of multimedia educational programmes for the learning to read and the
new model of verifications was introduced to the effectiveness of these teaching
centres. The author assumes that the most effective indicator of the effectiveness
of the program for learning to read will be evaluation dominated by students using
this program (recipients). Findings of the described research on the most popular
program are contradicting the popular view that it was effective. The research pre-
sented in this paper is a continuation of research on the effectiveness of programs
to learn mathematics, which also demonstrated the low effectiveness in spite of

149



JAN AMOS JELINEK

positive assessments. The author is indicating in the summary to the need to verify
the effectiveness of the programmes to increase the quality of the education.

Keywords: learning to read, 7 years old children, the effectiveness of educational,
computer software, multimedia software, program ,,Klik learn to read”

STRESZCZENIE

Edukacyjne programy komputerowe znane sg juz od lat 80., od kiedy zauwazo-
no, ze komputer moze pehic¢ funkcje wspomagajaca rozwoj dziecka. Zaintere-
sowanie programami komputerowymi nie stabnie roéwniez dzisiaj. Stanowia one
wyposazenie bibliotek, klas szkolnych, swietlic i pokoi dziecigcych. Nauczycie-
le i rodzice kupujg programy, majac nadzieje, ze dzieki nim dzieci beda mogty
tatwiej i1 szybciej nauczy¢ sie¢ rachowac, czyta¢, mowi¢ w obcym jezyku czy po-
znac tajniki $wiata przyrody. Poniewaz zainteresowanie programami nie stabnie,
na rynku wida¢ coraz wigksza liczbe programow. Pojawia si¢ pytanie o roznice
miedzy nimi i skutecznos¢ edukacyjna.

W artykule dokonany zostat przeglad niektorych sposobow oceny efektyw-
no$ci multimedialnych programéw edukacyjnych do nauki czytania oraz
zaprezentowano nowy model weryfikacji skutecznosci tych $rodkow dydak-
tycznych. Autor przyjmuje zatozenie, ze najbardziej skutecznym wskaznikiem
skuteczno$ci programu do nauki czytania bedzie ocena opanowanej umiejetno-
$ci przez uczniow korzystajacych z tego programu (adresatow). Wyniki przed-
stawionych badan nad najpopularniejszym programem przecza powszechnej
opinii, jakoby byt skuteczny. Badania przedstawione w artykule sa kontynu-
acja badan nad skutecznos$cig programow do nauki matematyki, ktore rowniez
wykazaly niskg skuteczno$¢ mimo pozytywnych ocen. W podsumowaniu autor
wskazuje na konieczno$¢ weryfikowania skuteczno$ci programow dla zwiek-
szenia jakosci prowadzonej edukacji.

Stowa kluczowe: uczenie si¢ czytania, dzieci w wieku 7 lat, efektywnos¢ edukacyy-
na, program komputerowy, multimedialny program, program Klik uczy czytac

Wprowadzenie

Umiejetnos¢ czytania stanowi jedng z niewielu kluczowych kompeten-
cji wspotczesnego spoteczenstwa (Kompetencje kluczowe w procesie ucze-
nia si¢ przez cate zZycie..., 2000, s. 8). Niestety, wspotczynnik czytelnictwa
w Polsce nalezy do najnizszych w Europie. ,,Gazeta Wyborcza” podaje, ze
Polacy kupuja $rednio 1,5 ksigzki na rok (Niemczynska, 2014). Niski po-
ziom czytelnictwa dorostych przektada sie rowniez na edukacje czytelnicza
dzieci. Wskazano, ze pierwotny analfabetyzm (tzw. dzieciecy) jest powodo-
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wany brakiem uksztattowania nawyku czytania w domu rodzinnym. Obec-
no$¢ analfabetyzmu wsrod dzieci potwierdzity badania przeprowadzone
przez Katarzyne Krason z zespotem (1999, s. 37—41). Wskazaly one, ze 68%
uczniow siedmioletnich przyznaje, ze nigdy nie rozmawiato z rodzicami na
temat ksigzek (przy czym 100% rodzicow zapewnia, ze jest inaczej).

Miegdzynarodowe badanie postepéw w bieglosci czytania PIRLS (2011)
pokazato, ze jako$¢ edukacji polskich trzecioklasistow w zakresie czytania
poprawia si¢ w porownaniu z poprzednia edycja (2006, badanie jest wyko-
nywane co 5 lat). Mimo ze Polska znalazla si¢ w pierwszej grupie krajow
(powyzej wartosci centralnej), to poréwnanie wynikéw polskich uczniow
z wynikami uczniow z krajow kulturowo i historycznie zblizonych do Polski
(tj. Czechy, Wegry, Slowacja itp.) wskazuje, ze nasi uczniowie sg znacznie
stabsi (Konarzewski, 2012).

Ogolnopolskie Badania Umiejetnosci Trzecioklasistow (OBUT) przepro-
wadzone w 2013 roku wskazaly, ze w zakresie odbioru tekstu literackiego
najtrudniejsze okazaly si¢ zadania wymagajace przeprowadzenia interpreta-
cji 1 wnioskowania na podstawie zawartych w tekscie przestanek. Autorzy
raportu stwierdzili, Ze ,,banalne i malo interesujace teksty czytane w szko-
le nie s3 w stanie konkurowa¢ z kreskowkami, grami komputerowymi czy
zwyktymi zabawkami pelnymi «odpowiednich» lub samodzielnie stworzo-
nych fabul” (A. Brozek i in., 2013, s. 94).

Niska umiejegtnos¢ czytania sprawia, ze uczniowie mimo checi nie sa
w stanie samodzielnie rozwigzywac¢ zadan testowych. Taki wniosek wycia-
gnieto po ustaleniu niskiego wyniku w miedzynarodowym badaniu umiejgt-
nos$ci czytania wsrod 15-latkow (PISA). Niski poziom umiejetnosci czytania
polskich uczniéw na arenie mi¢dzynarodowej potwierdzony stabymi wyni-
kami w przeprowadzonych ogdlnopolskich badaniach sprawit, ze postawio-
no akcent na ksztaltowanie czytelnictwa wsrdd dzieci. W efekcie w 2013
roku przeznaczono rekordowa sume pienigdzy na dzialania majace na celu
wspieranie czytelnictwa (patrz: Wieloletni Program Rozwoju Czytelnictwa,
Ministerstwo Kultury i Dziedzictwa Narodowego, 2013). Rowniez w skali
lokalnej pojawily si¢ inicjatywny majace na celu zachecenie dzieci do czyta-
nia (w tym ksztattowanie umieje¢tnosci czytania).

Obecnie podejmuje si¢ wiele dziatan majacych na celu wspieranie czytel-
nictwa wsrod dzieci. Poszukuje si¢ r6znych sposobow, aby zacheci¢ dzieci
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do czytania. Jednym z nich jest wykorzystanie edukacyjnych programéw
multimedialnych (nie tylko komputerowych) majacych na celu ksztalttowa-
nie umiejetnosci czytelnictwa. Powodem, dla ktorego wprowadza si¢ pro-
gramy komputerowe, jest to, ze daja one mozliwos¢ lepszego dostosowania
procesu uczenia si¢ do indywidualnych potrzeb dzieci. Argument ten zostat
przedstawiony m.in. w raporcie Komisji Europejskiej Nauka czytania w Eu-
ropie. Kontekst, polityka i praktyka, opublikowanym w Polsce przez Funda-
cje Rozwoju Systemu Edukacji (2011, s. 116).

Dodam, ze przeprowadzone w 2012 roku badanie PISA réznito si¢ od po-
przednich tym, Ze po raz pierwszy wykorzystano komputerowa wersj¢ tekstu.
Badania wskazaty, ze wzgledem papierowej wersji testu wynik sprawnosci
czytania w teScie komputerowym okazal si¢ znacznie gorszy. Wynik sklasyfi-
kowat Polske na jednym z ostatnich miejsc wsrod innych krajow europejskich.

Pierwszy w Polsce multimedialny program do nauki czytania, tzw.
e-elementarz, powstat w 1996 roku i byt to program ,,Klik uczy czytac”. Jest
on do dzi$ najbardziej znanym i najczesciej wykorzystywanym programem
do nauki czytania w edukacji szkolnej i przedszkolnej. Potwierdzaja to bada-
nia Tatiany Ktosinskiej i Stanistawy Wtoch (2002)%, Agnieszki Besser-Kry-
siak (2004) i Tomasza Huka (2013). Od czasu pojawienia si¢ edukacyjnych
programo6w komputerowych zauwazono znaczacy wzrost sprzedazy progra-
mow edukacyjnych (Multimedia — krotkie zalamanie segmentu oprogramo-
wania multimedialno-edukacyjnego juz za nami, 2011). Programy sa kupo-
wane przez dyrektorow i nauczycieli, ktorzy wyposazali komputery szkolne,
ale takze przez rodzicow, ktorzy dbajac o dobro dzieci, chcg dostarczy¢ im
narzedzi do samodzielnego uczenia sie.

Duze zainteresowanie multimedialnymi programami edukacyjnymi nie
stabnie réwniez dzisiaj. Zachwyt programami wspomagajacymi wida¢ w pu-
blikacjach artykulow (w tym czasopismach metodycznych) eksponujacych
pozytywny wplyw programow na ksztaltowanie umiejetnosci czytania’.
Wicekszos¢ autorow publikacji wskazuje, ze sam komputer jako urzadzenie
jest bardzo atrakcyjny dla dzieci. Sama mozliwos$¢ skorzystania z niego juz
motywuje dzieci do podjecia wysitku czytania. Autorzy, ktorzy ujawniaja
glebszg refleksje, wskazuja jednak, ze to, czego dzieci si¢ ucza, zalezy w du-
zej mierze od oprogramowania komputerowego, ktore jest obecnie bardzo
szeroko dostepne (por. Konior-Wegrzynowa, 2011, s. 100—113).
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Zaczeto zadawaé pytania o roznice wsrod programow i wynikajace
z nich roznice w skutecznosci edukacyjnej. Pytanie takie postawili m.in. Eve
Malmquist (1987), Barbara Majkut-Czarnota (2000), Joanna Gruba (2002),
Konrad Juszczyk (2007), Kornelia Solich (2013) i Tatiana Ktosinska (2014).
Autorzy ci podkres$laja, ze komputer uatrakcyjnia proces uczenia si¢ dzieci.
Wisrdd zalet zastosowania komputera w procesie ksztattowania umiejetnosci
czytania wymieniaja: polisensoryczne oddziatywanie komputera oraz indy-
widualizacja pracy uczniow podczas korzystania z komputera. Specjalisci
podkreslaja, ze korzystajac z komputera, uczniowie moga szybciej opano-
wac umiejetnos¢ czytania (i pisania). Malmquist, Gruba i Klosinska przy-
znaja jednoczesnie, ze nie sg znane doktadne pomiary efektywnos$ci uczenia
sie¢ ucznidw korzystajacych z programéw do nauki czytania.

Zaczeto wydawac opinie dotyczace oceny merytorycznej i metodycznej
programow (w tym programu ,,Klik uczy czyta¢”)*. Na przyktad Barbara
Majkut-Czarnota (2000, s. 517—527), poréwnujac program ,,Klik uczy czy-
ta¢” z innymi programami do nauki czytania, wskazata, ze zasluguje on na
najwyzsze noty. Wérod uwag krytycznych autorka wskazata, ze granica wie-
kowa przeznaczenia programu ,,Klik uczy czyta¢” (5—9 lat) jest zawyzona.
Zdaniem autorki program jest ,,zdecydowanie zbyt tatwy, zwlaszcza ze ma-
terial literowy przedstawiony w programie «Klik uczy czytac» jest niepetny,
gdyz nie zawiera liter: a, ¢, 9, Z, Z oraz dwuznakow przewidzianych w pro-
gramie nauki czytania w klasie I’ (Majkut-Czarnota, 2000, s. 521).

Mimo staran nie dotartem do badan, ktore koncentrowatyby si¢ na usta-
leniu sposobu zachowania si¢ ucznidw podczas korzystania z programu.
Badanie skuteczno$ci programow dotychczas prowadzone byto na zasadzie
analizy konstrukcji programu (por. Majkut-Czarnota, 2000). Tymczasem
wydaje si¢, ze oceny skutecznos$ci programu powinni dokonywac¢ sami ad-
resaci programow — uczniowie. Przy czym nie wystarczy (jak w badaniach
Gruba, 2002, i Solich, 2013) skoncentrowa¢ si¢ na poroéwnaniu pretestu
1 posttestu dla ustalenia powstatych zmian w zakresie np. tempa czytania
wskazujacych na efektywnos¢. Tego typu badania nie koncentruja si¢ na
pracy ucznia na ekranie komputera. Nie wystarczy tez — jak w badaniach
Ktosinskiej (2014) — skoncentrowacé si¢ na analizie tekstow pisanych przez
uczniéw na ekranie komputera dla oceny poziomu ich kompetencji. Nie-
zarejestrowane zostaja sposoby zachowan (strategie) uczniow zwigzane

153



JAN AMOS JELINEK

z radzeniem sobie podczas korzystania z programu. Dodam, ze tak prze-
prowadzone badania wskazaty na duza skuteczno$¢ edukacyjng programu
,Klik uczy czytac”.

Niedostatek informacji na temat efektywnos$ci programoéw kompute-
rowych spowodowany m.in. brakiem wiedzy o sposobach zachowania si¢
dzieci podczas korzystania z tych programdéw nie pozwala w jednoznacz-
ny sposob stwierdzi¢, czy multimedialne programy do nauki czytania
(e-elementarze) sg skuteczne. Na ten fakt zwracajg uwage m.in. autorzy Ra-
portu Komisji Europejskiej Nauka czytania w Europie. Kontekst, polityka
i praktyka (2011, s. 115). Na brak badan skoncentrowanych wokot jakosci
korzystania przez uczniow z programow edukacyjnych (w tym programow do
nauki czytania) wskazuje rowniez Przewodnik dla autorow e-podrecznikow
wydawnictwa Osrodka Rozwoju Edukacji (Fenik, 2013). Autorka przewod-
nika zwraca uwage, ze ,,cenne byloby sprawdzenie (...) reakcji odbiorcy:
jak w praktyce uczniowie beda przyjmowac tresci stworzone specjalnie dla
nich” (Fenik, 2013, s. 3).

Brak informacji o sposobie korzystania przez dzieci z programéw do
uczenia si¢ czytania nie pozwala stwierdzi¢, czy programy sg skuteczne.
Z tego wzgledu przygotowano program badan uwzgledniajacy ustalenie
oprocz analizy ilo$ciowej (r6znicy migdzy pretestem a posttestem) roéwniez
analiz¢ jakoSciowa — sprawdzenie, w jaki sposéb dzieci korzystajg z eduka-
cyjnego programu komputerowego.

Metody badawcze

Badania przeprowadzono wérdd 24 uczniéw drugiej klasy (Srednia wieku
7,7). Badana grupa musiata spetnia¢ okreslone wymagania: zaden z bada-
nych ucznidow nie mogt zna¢ programu ,,Klik uczy czyta¢” i kazdy musiat
w minimalnym stopniu umie¢ korzysta¢ z komputera.

Na poczatku badan przeprowadzono sprawdzian umiejetnosci czytania.
Sprawdzono znajomo$¢ liter wielkich i matych (wykorzystano fragment 7e-
stu czytania T. Straburzynskiej, T. Sliwinskiej (1980) oraz sprawno$¢ umie-
jetnosci czytania. Cheae dokona¢ mozliwie doktadnego pomiaru, wybrano
testy, ktore uwzgledniajg najmniejsza jednostke — fonem. Wykorzystano do
tego testy Bronistawa Roctawskiego (1998): (a) Test tempa i techniki czyta-
nia (tekst X) 1 (b) Test tempa cichego czytania i czytania ze zrozumieniem.
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Po przeprowadzeniu pretestu poproszono nauczyciela prowadzacego gru-
pe, aby podzielil uczniow na dwie grupy: na grupe kontrolng i eksperymen-
talng. Przy czym przedstawiono dwa warunki: (a) warunkiem pierwszym
miat by¢ rowny podziat chtopcow i dziewczat oraz (b) przyporzadkowanie
w rownej liczbie osob, ktore sg ,,$wietne”, ,,srednie” i ,,kiepskie” w czyta-
niu’. Nim utworzono grupy, sprawdzono, czy ocena nauczyciela zgadza si¢
z oceng formalng z dziennika. Na tej podstawie utworzono dwie grupy licza-
ce po 4 chtopcow i 8 dziewczynek.

Od tej pory uczniowie z grupy eksperymentalnej mogli w dowolny spo-
sob indywidualnie korzysta¢ z programu ,,Klik uczy czyta¢”. Liczba wszyst-
kich spotkan uczniow z programem byta ograniczona do 10. Ze wzgledow
zdrowotnych ograniczono tez czas kazdego spotkania — nie mégt by¢ on
dtuzszy niz lekcja (45 minut).

Chcac doktadnie ustali¢ sposdb zachowania si¢ uczniow na ekranie
komputera, nalezato wej$¢ miedzy ekran komputera a korzystajacego
z niego ucznia. W dodatku nalezalo to uczyni¢ w tajemnicy przed dzie¢mi.
W tym celu obok edukacyjnego programu multimedialnego zainstalowa-
no program rejestrujacy, ktory za pomoca kamery w obudowie komputera
zapisywal zachowanie ucznia, nagrywat to, co dzieje si¢ na ekranie, jedno-
czes$nie rejestrowat dzwiek programu i za pomoca dyktafonu wypowiedzi
ucznia. Program rejestrujacy wszystko zapisywat w postaci filmu, w kto-
rym mozna bylo odpowiednio wylacza¢ i wiacza¢ Sciezki dla lepszego
ogladu sytuacji. Poniewaz autorzy programu zatozyli, ze ,,rodzice powinni
towarzyszy¢ dziecku sporadycznie” (na podstawie ulotki dotaczonej do
programu), przyjeto, ze role opiekuna bedzie petnil badacz. Reagowat on
za kazdym razem, gdy uczen si¢ do niego zwracal (nie zdarzaty si¢ sy-
tuacje, w ktorych uczen prosit, aby to badacz wykonal zadanie zamiast
dziecka). Badacz notowal takze takie zachowanie ucznidéw, ktore mogto
nie zosta¢ zarejestrowane przez kamerg komputera. W ten sposéb zgroma-
dzono 36 godzin materiatu filmowego.

W czasie, gdy uczniowie z grupy eksperymentalnej korzystali z progra-
mu edukacyjnego, dzieci z grupy kontrolnej nie korzystaty z niego. Zgodnie
z zatozeniem metody eksperymentu pedagogicznego jedyna rdznica byto
korzystanie z programu komputerowego (czynnik eksperymentalny). Od
przeprowadzenia pretestu do posttestu mineto 10 tygodni (2 miesiace).
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Gdy zakonczyty sie¢ wszystkie spotkania ucznidw z grupy eksperymen-
talnej z programem, ponownie przeprowadzono sprawdzian umiejetnosci
czytania. Dzigki niemu ustalono, jakie nastapily zmiany i w zakresie jakich
konkretnych umiejetnosci (np. czy byla to umiejetnos¢ czytania tekstu wia-
zanego, czy listy wyrazowej).

Nim przedstawi¢ otrzymane wyniki, przybliz¢ specyfike uzytego w bada-
niach programu ,,Klik uczy czyta¢”. Autorem scenariusza jest Lidia Hryciuk.
Jego pierwsza wersja powstata w 1996 roku i juz wtedy program zostat uzna-
ny za pierwszy multimedialny elementarz (,,Rzeczpospolita”, 21.02.1997),
otrzymal tez nagrode za ,,edukacyjne i estetyczne walory pierwszego w Pol-
sce elementarza multimedialnego” (nagroda IKAR "97). Rok pdzniej otrzy-
mat rdwniez nagrode ,,Buziaka” (1998) przyznawang przez Stowarzyszenie
Komputer i Sprawy Szkoly za najlepszy, zdaniem ucznidéw i nauczycieli, pro-
gram edukacyjny. Zostat wpisany na list¢ zalecanych srodkow dydaktycznych
Ministerstwa Edukacji Narodowej (zalecenia MEN 0578/1998)°. W 2002 roku
powstata jego poprawiona wersja (2.0), w ktorej ulepszono grafike i dosto-
sowano program do nowych urzadzen (jak wynika z otrzymanych od wy-
dawnictwa informacji, od tamtego czasu program nie byt modernizowany).

Program jest przeznaczony dla dzieci od 5 do 9 roku zycia. Zasadniczym
jego celem jest ksztaltowanie umiejetnosci czytania. Do realizacji tego celu
autorzy programu (autorem programu nie tylko jest autor scenariusza, ale
caty zespot odpowiedzialny za powstawanie programu, a wigc takze informa-
tycy, graficy, korektorzy itp.) przyjeli za wlasciwg metode analityczno-syn-
tetyczna uczenia czytania. Anna Slosarz (2008, s. 36—37) tak charakteryzuje
uzycie tej metody w programie ,,Klik uczy czyta¢”: ,,Dziecko dopasowu-
je podpis do obrazka, a nastgpnie dzieli wyraz na sylaby i gloski. Jest tez
uktadanie z puzzli obrazkdéw ilustrujagcych wybrany wyraz. Po prawidlowym
wykonaniu ¢wiczenia wyraz jest odczytywany, dzielony na sylaby i gtoski
— nastepnie taczone. W menu Linijka dziecko poznaje litery mate i wielkie,
pisane i drukowane, ¢wiczy zasady pisowni i czytanie, rozwigzuje rebusy,
krzyzoéwki i zagadki”.

Z programu moze korzysta¢ w jednym czasie czworo dzieci. Oznacza
to, ze program pamigta wyniki osiggniete przez cztery rézne postaci (za-
pisuje je na komputerze). Kazdy z czterech uzytkownikow programu ma
jeden piornik, w ktéorym wykonuje rézne zadania. Po wybraniu swojego

156



SKUTECZNOSC EDUKACYINA MULTIMEDIALNYCH PROGRAMOW DO NAUKI CZYTANIA

piornika na ekranie pojawia si¢ otwarty pidrnik, a w nim rézne przybory
symbolizujace zadania. Po uruchomieniu ikony — obrazka ,,Klika” z in-
strukcji mozna si¢ dowiedzie¢ o kazdym z tych zadan. W instrukcji pro-
gramu nie ma jednak informacji o zaleceniu dotyczacym kolejnosci wy-
konywanych zadan. Co wazne, informacja ta znajduje si¢ tylko w ulotce
dotaczonej do programu (s. 6). Autorzy proponuja, aby dzieci — uzytkow-
nicy programu najpierw siggnely do ,.kleju i nozyczek”, by tam poznaé
wyrazy metoda globalng, gdzie gtownym celem jest doskonalenie analizy
gloskowej (,,wybrzmiewanie gtosek na poczatku wyrazow, w kolejnosci,
rozumienie znaczenia wyrazow”’). Kolejnym zadaniem (wedlug porzadku
zawartego w ulotce) jest ,,linijka”. Obrazek linijki to odno$nik do zadania,
ktorego gtownym celem jest poznawanie liter. Autorzy zalecajg pozna-
wanie liter zgodnie z kolejnos$cia przedstawiania na prezentacji programu
(kolejnos¢ liter: o, a,t, m, i, k, e, 1,d, y,1,s,u,b,p,n,j,c, g w1,z f h).
Jednak sugestii tej nie podaje si¢ w instrukcji programu. Nie uzasadnia jej
takze. Autorzy wskazuja, ze korzystanie z ,,piora i dtugopisu” powinno si¢
odby¢ dopiero po zapoznaniu wszystkich liter. Trzeba jednak dodaé, ze
program ani nie informuje o tym zaleceniu, ani nie blokuje wejscia, kiedy
uzytkownik nie poznatl jeszcze wszystkich liter. W menu gloéwnym progra-
mu poza wymienionymi zadaniami znajdujg si¢ jeszcze ,,gumka” (stuzy do
kasowania postepoéw w nauce), ,,wzornik z literami” (stuzy do powtarzania
zabaw zwigzanych z dowolnie wybrang literg) oraz ,,temperowka” (pozwa-
la wywota¢ piosenke o programie). W zataczniku 4 znajduje si¢ struktura
programu ,,Klik uczy czyta¢”. Osiggnigcia ucznia — jak wskazujg autorzy
programu — mozna $ledzi¢ na linijce w piorniku. Aby zdoby¢ jedna liter-
ke, uczen musi wykona¢ wszystkie zadania przynalezne jej w programie
(przedstawione jedna po drugiej w ,,linijce”).

Autorzy programu tak charakteryzuja sposob zachecania uczniow do
wykonywania zadan (ulotka dotaczona do programu, s. 8): ,,w naszym pro-
gramie stosujemy wytacznie nagrody: po prawidlowym wykonaniu zadania
dziecko styszy gratulacje lub akceptujaca muzyczke. Swiadomie zrezygno-
wali$my z sygnalizowania btedoéw. Brak pochwaty od Klika jest dostateczna
informacjg, ze co$ zostato wykonane nie tak, jak trzeba”. Nalezy tu jednak
zaznaczy¢, ze zamiast sygnalizowaé bledy program po prostu nie pozwala
ich wpisa¢. T¢ ceche nazywam blokadg programu.
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Cztery przedstawione wyzej elementy: cel programu, zadania okreslajace
realizacje¢ celu, sposob zachecania uczniow do wykonywania zadan oraz blo-
kady programu stanowig strategi¢ autoréw programu. Ponizej skonfrontuje
te strategie ze strategiami przyjetymi przez uzytkownikow — dzieci korzy-
stajace z tego programu.

Omowienie i wnioski

Nim przejdg do analizy zachowania uczniow z grupy eksperymentalnej, doko-
nam ogolnej charakterystyki wynikow, przedstawiajac ich ilosciowa warstwe.

W decydujacej fazie badan przeprowadzono 112 indywidualnych spotkan
uczniéw z programem ,,Klik uczy czyta¢”. Sredni czas korzystania przez
uczniow z grupy eksperymentalnej z komputera na jednym spotkaniu jest roz-
ny i wynosi od 10 do 28 minut (§rednia dla wszystkich uczniow wynosi 19 mi-
nut). Pierwsze spotkania z programem byty najdtuzsze, z czasem ich dlugos¢
malata. Srednia czasu spedzonego przed komputerem na wszystkich spotka-
niach wynosi 3 godziny. Najdluzej z komputera korzystata AniaP — 4 godziny
i 17 minut. Najkrocej JagodaM, ktora zrezygnowata z kontynuowania badan
juz po 5 spotkaniu. Z badan zrezygnowata takze JulitaD, ktora po 7 spotkaniu
powiedziala, ze program si¢ jej znudzit. Trzeba zaznaczy¢, ze w trakcie trwania
eksperymentu dato si¢ zauwazy¢ znudzenie dzieci poznawanym programem.
Badani uczniowie dopytywali si¢, jak dlugo majg jeszcze z niego korzystacé.

W programie ,,Klik uczy czyta¢” uzytkownicy maja mozliwo$¢ wybiera-
nia jednego z czterech piérnikow, petnigcego rolg konta do zbierania punktow
— naklejek. Mimo ze instrukcja podawana przez spikera programu informo-
wala o funkcji piornika, tylko 3 badanych chtopcow wybierato jeden rodzaj
(przez wszystkie 10 spotkan wybierali pidrnik z obrazkiem samochodu). Mimo
to, jak wskazata analiza materiatu filmowego, zaden z badanych uczniéw nie
zdobyt ani jednej nagrody! O tym, dlaczego tak si¢ stalo — nize;j.

Uczniowie, korzystajac z programu, wykonywali rézne zadania. Jedne
z nich mialy na celu wspomagaé receptory (poprzez zadania typu: potacz
W pary..., wskaz..., uporzadkuj...), inne wymuszaty czynno$¢ czytania (np.
poprzez zaprezentowanie wyrazu, ktory nalezato napisa¢ ponownie, otwiera-
jac kolejne okno programu’). Zebrany materiat filmowy pozwolit ustali¢, ile
i jakich zadan uczniowie si¢ podjeli. Pierwsze kontakty uczniéw z programem
miaty charakter zapoznawczy. Niektorzy uczniowie starali si¢ zorientowaé
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w strukturze programu, inni od razu zglebiali poszczegolne zadania. Skoncen-
truje si¢ na analizie rozwigzywanych zadan. W tabeli 1 przedstawione zostaty
dane liczbowe uczniéw grupy eksperymentalnej, ktdrzy poprawnie wykonali
zadania wymagajace czytania. Rozpietos¢ przeczytanych wyrazow jest duza
— najwigcej wyrazow przeczytata AniaP (378 wyrazéw), najmniej za$ JulitaD
(4 wyrazy). Rozpietos¢ ta wynika z tego, ze podczas korzystania z programu
obie dziewczynki wybieraly rézne zadania w programie. AniaP wybierala te
zadania, ktore polegaty na czytaniu, wpisywaniu wyrazow, unikata przy tym
zadan polegajacych na uktadaniu puzzli (wykonata ich tylko 29). Odwrotnie
byto w przypadku JulityD, ktéra najwiecej czasu w programie poswiecita
wilasnie na rozwigzanie zadan typu puzzle. Rozwigzata ich najwigcej sposrod
uczniow (179). Za kazdym wybranym zadaniem sktadata 6 puzzli.

Tabela 1.

Liczba przeczytanych wyrazéw i fonemoéw przez kazdego z badanych uczniow
z grupy eksperymentalnej podczas rozwigzywania zadan wymuszajacych czytanie
w programie ,,Klik uczy czyta¢” w trakcie catego okresu prowadzenia badan

MikotajK
MarcelB
SzymonD
KacperK
NaomiK
JagodaM
Gabrysia S
GabrysiaT
AmelkaK
Oliwia$
JulitaD
SREDNIA

AniaP

Liczba przeczytanych 3
wyrazéw
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Liczba przeczytanych | 1797 | 4055 | 1047 | 898 | 896 | 700 | 700 | 463 | 486 | 486 | 304 | 16 | 735
fonemow

Zrodto: opracowanie wlasne

Srednio uczniowie przeczytali 160 wyrazow (735 foneméw). Przyjrzy-
my sig, jakie byly to czytane wyrazy. Analiza nagrania zachowania uczniow
wskazala, ze korzystajac z programu, czytali oni wcigz te same wyrazy. Na
przyktad AniaP, uczennica, ktora przeczytata ich najwigcej (378) wsrod nich,
przeczytata 18 razy stowo ,tata”, 17 razy wyrazy ,,mama” i,,dom”. Przeczy-
tala w sumie 88 wyrazow, ktore powtorzyta co najmniej 7 razy. Oznacza to,
ze $rednio co czwarty wyraz ze wszystkich przeczytanych byt powtorzony.
Podobna statystyka dotyczyta takze pozostalych badanych ucznidéw. Pro-
blem, dlaczego tak byto, wynika z tego, ze program nie oferuje duzej licz-
by wyrazow do czytania. Analizujgc strukture edukacyjnego programu do
nauki czytania uwzglednionego w badaniach, ustalitem, Zze zawiera on 8§72
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wyrazy (4146 fonemow?®). Chociaz nie wszystkie one stuza do przeczytania
w programie (np. niektore stanowig tlo zadania edukacyjnego). Na przyktad
opisana wczesniej AniaP przeczytata tacznie 155 réznych wyrazow.

Wskazatem wczesniej, ze jedni uczniowie (tj. AniaP) przeczytali sto-
sunkowo wiele wyrazow (np. w zadaniach polegajacych na podpisywaniu
obrazkdéw), ale byli i tacy, ktérzy unikali czytania, korzystajac z programu.
Na przyktad JulitaD nie wykonata ani jednego zadania polegajacego na pod-
pisywaniu obrazkow, skoncentrowata si¢ na zadaniach typu puzzle (wyko-
nata ich az 179). Zadanie to polegato na uktadaniu 6-elementowych puzzli.
Po ulozeniu kazdego fragmentu uktadanki pojawiata si¢ animacja wyrazu
oraz dzwigk spikera czytajacego caty wyraz, gtoskujacego i sylabizujacego.
Zatozeniem autoroOw programu byto to, aby uzytkownik powtarzat wyrazy
za spikerem, a nastepnie podpisywat obrazek wyrazem przeczytanym przez
spikera. JulitaD ogladata t¢ animacj¢ zadania tylko na pierwszym spotkaniu.
Podczas nastepnych spotkan wytaczata animacje zaraz po ustyszeniu wyra-
zu, jaki ma wpisac i od razu podpisywata obrazek.

Uczniowie, tacy jak MikotajK, GabrysiaS, wybierali jeszcze inny typ za-
dan stuzacy rozwijaniu spostrzegawczosci. Zadania te polegaty m.in. na kla-
syfikowaniu liter, parowaniu i wskazywaniu odpowiedniej litery. Wykonali
oni najwiecej zadan wzglgdem pozostatych badanych (MikotajK: 334 zada-
nia, GabrysiaS: 237 zadan). Szczegélowe informacje na ten temat przedsta-
wione sg w tabeli 2.

Tabela 2.

Liczba wpisanych wyrazow oraz liczba rozwigzanych zadan wspomagajacych pro-
cesy spostrzegania (analizy i syntezy wzrokowej) przez uczniéw podczas korzysta-
nia z programu ,,Klik uczy czyta¢”
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(zadania typu puzzle)

Zrédto: opracowanie wiasne
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Analiza preferencji zadan w programie przez pozostalych ucznidow (na
podstawie czestotliwo$ci ich wyborow zadan) wskazuje, ze korzystali
oni z programu na zasadzie krétkotrwalej fascynacji. Koncentrowali si¢
najpierw na jednym zadaniu, a p6zniej przechodzili do rozwigzania ko-
lejnych. Ustalono, ze w momencie, gdy dziecko zaczyna si¢ orientowac
w strukturze programu, wybiera takie zadania, ktére wydaja si¢ dla niego
atrakcyjne. Pojawia si¢ pytanie, czy uczniowie, korzystajac z programu,
otworzyli wszystkie jego zadania. Analiza zachowania uczniéw wskaza-
la, ze zaden z badanych uczniéw z grupy eksperymentalnej nie dotart do
wszystkich zadan w programie.

Przejdg teraz do zdobywania nagrod w programie. Autorzy programu przy-
jeli, ze uczniowie, uczac si¢ czyta¢, beda zdobywac¢ w programie litery jako
nagrody. Kazda zdobyta litera zaznaczana byta w menu gléwnym programu
na ,linijjce” (w pidrniku). Zdobycie wszystkich liter oznaczatoby rozwigza-
nie wickszos$ci zadan w programie (nie wszystkie zadania byty punktowane).
Autorzy wyposazyli menu gtéwne w funkcje gumki, ktéra umozliwiata jed-
nym przyciskiem myszy usunigcie wszystkich zgromadzonych nagréd. Dzig-
ki temu uzytkownik moégt rozpoczaé¢ korzystanie z programu od poczatku.
Tymczasem wigkszos$¢ uczniow (z wyjatkiem JulityD i KacpraK) wymazata
litery, sprawdzajac metoda prob i btedow opcje gumki. Poniewaz jednak dla
zabawy uczniowie czg¢sto korzystali z opcji gumki, dlatego w efekcie zanim
zdotali zdoby¢ kolejna nakleje, zaczynali korzysta¢ z programu od poczatku
(poznawali program od ustalonych pierwszych liter O i A). Niezrozumienie
tej zasady sprawialo, ze uczniowie zamiast zglebia¢ coraz petniej zadania
programu — rozpoczynali wcigz od poczatku. Ustalono, ze uczniowie nie
zdobyli ani jednej litery. Innymi stowy, zaden z uczniéw ani razu nie wykonat
co najmniej polowy wszystkich polecen przynaleznych kazdej z liter — tyle
bowiem bylo potrzebne, aby otrzymac¢ jedna litere. Tymczasem zdobywanie
liter w programie ,,Klik uczy czyta¢” — jak wskazali sami autorzy w ulotce
programu (s. 8) — moze by¢ wskaznikiem osiagni¢¢ ucznidow.

Jedyna forma wzmocnien pozytywnych w programie byly pochwaty spi-
kera (brawo; bardzo dobrze). Zachgcajace do aktywnosci mogly by¢ row-
niez: muzyka dziatajaca w tle (jej melodia zmienia si¢ w zalezno$ci od zadan
programu), animacje pojawiajace si¢ na ekranie (niekiedy trwajace nawet
5 minut) oraz ilustracje w zadaniach. Jednak ocena zachowania si¢ uczniow
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wzgledem nagrod nie wykazata szczegolnego zainteresowania uczniow.
Analiza zachowania uczniow wskazata, ze nie traktuja oni pochwat spike-
ra jako waznych.

Wrecz przeciwnie, o znudzeniu si¢ programem wskazywat (nieodosob-
niony) przyktad zachowania SzymonaD (fragment stenogramu 5 spotkania):
,»Z menu gldwnego wybral: «dlugopis i otéwek», nastepnie liter¢ S. Podpisat
nastgpujace obrazki: SARNA, SLAWEK, SARNA, SERCE, STATEK, na-
stepnie wybiera obrazek «sarna» i podpisuje: rrrrrrssss, zmienia na «iurew.
Wychodzi z zadania. Wybiera obrazek ptaka («slowik»), podpisuje «bbiirdy
zmienia na «birds» [z ang. ptaki]. Wychodzi. Wybiera obrazek chlopca («Sta-
wek») podpisuje «saimony, zmienia na «Saimouy, kasuje i wpisuje «Slllhy,
zmienia na «Staaaa». Po usunieciu wpisuje «Stawek»”. Fragment stenogra-
mu z 4 spotkania: ,,podpisuje obrazek: LIZAK, zerka na badajacego i gdy
ten robi notatki, wybiera ponownie obrazek lizaka szybko wpisuje wyraz
KROWA, po czym szybko go usuwa i wpisuje poprawnie stowo: LIZAK”.

Przedstawione tu zachowania to forma zabawy wynikajaca z nudy
i ucieczki przed zbyt fatwymi zadaniami. To jeden z rodzajow strategii,
a wigc powtarzajacych si¢ zachowan, ktére podejmuja uczniowie dla ra-
dzenia sobie w sytuacjach. Pewng odmiang tej strategii jest strategia nad-
miernego korzystania z przycisku ,,dalej”. Przycisk ,,dalej” stuzy w progra-
mie do przemieszczania si¢ w strukturze programu. Zaobserwowano rozne
przyczyny wykorzystywania przyciskow ,,dalej”: (a) przycisk ten peni role
przegladarki — za jego pomoca dzieci szukaja atrakcji w programie; (b) gdy
zadania sg zbyt trudne, spetniat funkcje ucieczki’; (c) jako zaakceptowanie
wykonanego zadania. Ta ostatnia funkcja stuzyta do dokonania oceny wy-
konania zadania dopiero, gdy uzytkownik wypehit wszystkie pola zadania.
Niestety, gdy uczniowie wpisywali rozwigzane zadania i nie mogli doczekaé
si¢ reakcji programu, uwazali, ze moga przej$¢ do nastepnego — postugiwali
si¢ przyciskiem ,,dalej”. Ci uczniowie oczekiwali pochwaty. Poniewaz ona
nie nastgpowala (opdzniona reakcja programu), przechodzili dalej, naciska-
jac przycisk ,,dalej”. W efekcie w swiadomos$ci ucznidow pozostata pewnosc¢
co do poprawnosci wpisanego wyrazu.

Innym rodzajem strategii stosowanej przez uczniéw bylo nadmierne ko-
rzystanie z metody prob i bledow. Bezrefleksyjny sposob korzystania z pro-
gramu byt widoczny szczegodlnie w tych sytuacjach, gdy uczniowie czuli sie
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juz zmeczeni i zrezygnowani dalszym korzystaniem z programu. Zaczynali
wykonywac polecenia spikera programu w sposob odmienny. Nie zastana-
wiali si¢ nad swoimi bledami i szybko rezygnowali.

Innym podrodzajem tej strategii jest refleksyjny sposob korzystania z me-
tody préb i btedow. Byt widoczny, gdy uczniowie byli wypoczeci i zaintere-
sowani, ale przyczyna si¢gania po t¢ metode byty btedy programu. Zadanie,
w ktorym uczniowie najczesciej uzywali metody prob i btedow, polegato
na wskazywaniu liter, ktore do tej pory uzytkownicy programu juz poznali.
Wydaje si¢, ze przyczyna tkwi w tym, ze korzystajac z programu, uczniowie
nie traktowali programu jako podrecznika, ktoérego tresci musza zapamigetac,
dlatego na tego typu pytanie starali si¢ odpowiedzie¢ tak jak potrafili — me-
toda na chybit trafit. Tak wiec uczniowie, rozwigzujac zadania w programie
,Klik uczy czytac”, przez caty czas chcieli wykonywac jak najlepiej zadania
w programie, ale ze wzgledu na btedy autoré6w programu zmuszeni byli sig-
gac po taka strategi¢ rozwigzywania trudnosci.

W wielu zadaniach uczniowie musieli przeczyta¢ wyraz, klikna¢ na nie-
g0, a nastgpnie wpisa¢ go w puste pola. Tego typu zadanie wymagato czy-
tania podawanych wyrazow. Zdarzaty si¢ sytuacje, w ktoérych uczniowie nie
wykonywali polecen programu. Na przyktad KacperK robil wiele btedow
swiadczacych o tym, ze nie czyta wyrazow, a stara si¢ podpisaé ilustracje
po intuicyjnym rozpoznawaniu ich tresci. Tego typu strategia zgadywania
zamiast czytania wyrazow, cho¢ w zachowaniu ucznidéw przypomina me-
tode prob i btedow, to w praktyce ma inng przyczyne. Motywem dzialania
ucznidéw, ktérzy nie czytaja, ale podejmujg proby rozwigzania zadania, jest
najczesciej che¢ osiagnigcia nagrody niewielkim wysitkiem intelektualnym.

Strategia nadmiernego korzystania z ,,kota ratunkowego™: opcja kota ra-
tunkowego byta dostepna w wigkszosci zadan programu. Polegata ona na
tym, ze po nacis$nigciu przycisku program sam wpisywat odpowiedz (jesli
chodzi o wyraz, to nalezato nacisng¢ go tyle razy, z ilu liter sktada si¢ wyraz).
Instrukcja spikera programu informowata ucznioéw: jesli uzyjesz kola ratun-
kowego, pomoge ci [Klik] rozwigza¢ zadanie. Uczniowie, ktorzy odkryli te
opcje w programie, wykorzystywali jg bardzo czgsto (np. NaomiK, AniaP).

Ustalono, ze podstawowg przyczyna odstgpstwa uczniéw od realizowa-
nia przyjetej przez autoréw strategii programu jest zabawowe podejscie, do
ktorego zachgca sam program. Program, ktory w instrukcji wstepnej zache-
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ca uzytkownikow do zabawy, a nastepnie nakazuje wykonywanie roznych
czynno$ci, wprowadza bledne zalozenia. W rezultacie program nie wzbudzat
motywacji do podejmowania wysitku.

Przejde teraz do omowienia wynikéw pretestu i posttestu, aby ustalic,
jaka jest skutecznos$¢ edukacyjna analizowanego programu. Porownanie obu
sprawdzian6w umiejetnosci czytania (realizowanych w odstepie 2 miesig-
cy) wykazalo, ze u zdecydowanej wigkszosci uczniéw nastapit postep w za-
kresie umiejetnosci czytania (w calej klasie u 20 ucznidow zaobserwowano
zmiany w zakresie tempa czytania — w grupie eksperymentalnej 10 uczniow
i w grupie kontrolnej 10 uczniéw). Wynik ten sugeruje, ze edukacyjny pro-
gram multimedialny nie odniost wigkszego wpltywu na proces nabywania
sprawnosci w czytaniu u badanych ucznidéw.

Dla sprawdzenia tego wniosku dokonano szacunkowego poréwnania
miedzy liczbg wyrazow, jakg uczniowie mieli przeczytac na zajeciach w kla-
sie szkolnej i w programie multimedialnym. Badania wykazatly, ze w trak-
cie trwania badan (2 miesiace) nauczyciel zrealizowat z uczniami 155 stron
pakietu edukacyjnego ,,Gra w kolory” Wydawnictwa Juka. Obliczono, ze ze
wszystkich stron uczniowie przeczytali tacznie 78 647 fonemoéw. W miedzy-
czasie uczniowie przeanalizowali lekture ,,Szewczyk Dratewka”, ktora byta
zadana i omawiana przez nauczyciela i uczniow na zajg¢ciach. Lektura za-
wiera 6160 fonemdéw. Lacznie daje to 84 807 fonemow. Dla przypomnienia
w programie uczniowie §rednio przeczytali 160 wyrazow, czyli 735 fone-
mow. Oznacza to, ze w szkole, w trakcie zaje¢ lekcyjnych, przeczytano 115
razy wigcej fonemdw niz w programie. Porownanie to wskazuje, ze ocena
efektywnos$ci programu jest tu niewielka.

Podsumowanie

Biorac pod uwage, ze uczniowie w szkole ucza si¢ korzystania z progra-
mow komputerowych, efektywnos¢ edukacyjna tych programoéw staje si¢
jednym ze standardéw wspotczesnej edukacji. Jak przedstawiono, oceniajac
programy, uwzglednia si¢ rozne aspekty. Niektorzy zatrzymuja si¢ na ocenie
wizualnej, funkcjonalnej i merytorycznej, inni si¢gaja po poréwnania 0sig-
gni¢¢ uczniow korzystajacych z programow. Trzeba pamigtaé, ze pobiez-
ne oceny stuza autorom programow, wydawnictwom i samym kupujacym
(W tym nauczycielom i rodzicom), ktérzy utwierdzajg si¢ w ich skuteczno-
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$ci. Tymczasem brakuje jako$ciowych analiz pozwalajacych pehniej przed-
stawi¢ rzeczywisty obraz. Badania, ktore wydaja si¢ najpetniej opisywac
jako$¢ programow multimedialnych, musza by¢ przeprowadzone na samych
adresatach. Nie mozna przy tym zaktadaé, ze programy te sa nieskuteczne,
poniewaz wowczas badania te bytyby watpliwe etycznie.

Istotne jest zatem, aby dokonywano pogltebionej oceny dostepnych na
rynku edukacyjnych programéw multimedialnych dla ustalenia ich skutecz-
nosci edukacyjnej. Szczegolnie dlatego, ze programy te sg obecnie bardzo
latwo dostepnie (np. program ,,Klik uczy czyta¢” zostat w 2008 roku dotg-
czony do gazety ,,Rzeczpospolita” jako dodatek).

Warto dodaé¢, ze w ulotce dotaczonej do programu ,,Klik uczy czyta¢ — po-
radnik uzytkownika” autorzy programu wskazuja, ze z programu uczniowie
moga korzysta¢ samodzielnie, jednak dodaja, ze ,,rodzice powinni towarzy-
szy¢ dziecku sporadycznie”. W przeprowadzonych badaniach podjgto pro-
be sprawdzenia, jak dzieci swobodnie, samodzielnie korzystaja z programu.
Badanie to odbiega pod tym wzgledem od badan przedstawionych wczesniej
(Gruba, 2002; Ktosinska, 2014). Gdyby badano dzieci w toku organizowa-
nych zaje¢¢, nie mozna by sprawdzié, jak zachowuja si¢ w chwilach przerwy
czy ,,gdy nauczyciel nie patrzy”.

Propozycja dalszych badan

Dotychczasowe badania nad skutecznos$cia edukacyjng programéw moz-
na podzieli¢ na dwa rodzaje: na te, ktore podkreslaja sukcesy programow
edukacyjnych, i te, ktére im zaprzeczajg. Poniewaz ta rozbieznos¢ w duzej
mierze zalezy od wiasnych przekonan badaczy oraz stosowanych przez nich
powierzchownych ocen, dlatego warto przeprowadzi¢ badania, w ktorych
sprawdzone zostanie zjawisko samospetniajacego si¢ proroctwa. Badania te
mozna przeprowadzi¢ na wzor klasycznych badan Roberta Rosenthala (por.
Grzyb T., Prorocy kelnerzy, ,,Charaktery”, 1/2007, s. 50—53). Ocen¢ umie-
jetnosci czytania ucznidow korzystajacych z komputera powinien dokonywac
sam nauczyciel, ktory szczerze wierzy w skutecznos¢ edukacyjng progra-
moéw edukacyjnych. Na poczatku badania musialby oceni¢ umiejetnosci
czytania kazdego z dzieci (np. pod pretekstem dzielenia na grupy kontrolng
i eksperymentalng'’). Nastgpnie nalezatoby poprosi¢ go o ponowng oceng
umiejetnosci czytania ucznidéw po serii spotkan uczniow z edukacyjnym
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programem komputerowym. Obecnos$¢ zjawiska samospetniajacego si¢ pro-
roctwa bedzie potwierdzac¢ tylko sytuacja, gdy: (a) druga ocena nauczyciel-
ska umiejetnosci czytania uczniow bedzie wyzsza niz pierwsza i (b) gdy sa-
modzielnie przeprowadzony sprawdzian umiejetnosci czytania nie wykaze
znaczacego wzrostu w zakresie sprawnosci czytania wsroéd uczniow z grupy
eksperymentalnej i kontrolnej. W przeprowadzonych badaniach poproszono
nauczyciela o przyporzadkowanie grupy badanych ucznidw, ale z wywiadu
okazato si¢, ze nie wierzy on programom multimedialnym, dlatego zrezy-
gnowano z tego aspektu badan. Niemniej ze wzgledu na znaczace rozbiezno-
$ci w ocenie skutecznosci programow warto ustali¢ ich przyczyne.
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Endnotes

1

IS

Niektoére fragmenty artykutu zostaty opublikowane w ,,Ruchu Pedagogicznym”,
Program komputerowy jako nauczyciel wspomagajqcy nauke czytania, nr 2, 2015,
s. 78—88.

Badania Tatiany Ktosinskiej i Stanistawy Wtoch (T. Ktosinska, S. Wtoch, Ksztal-
cenie wezesnoszkolne wobec oferty multimedialnych programow edukacyjnych,
,Edukacja Medialna”, nr 3, 2002) przeprowadzone w formie ankiety wsrdéd 319
nauczycieli wykazaty, ze wszyscy badani znali program ,,Klik uczy czyta¢” oraz
najczesciej go wykorzystywali (78,9%) wsrod wszystkich programéw multime-
dialnych (nie tylko do nauki czytania). Respondenci zaznaczali, ze tresci zawarte
w programie ,,Klik uczy czyta¢” sg bardzo rozlegte i drugoklasista ma juz opa-
nowane. Trzeba zaznaczyé, ze badania Klosinskiej i Wloch byly prowadzone
w 2001 roku, poniewaz jednak mimo staran nie natrafitem na nowsze badania
dotyczace znajomosci 1 wykorzystania programow multimedialnych w edukacji
wczesnoszkolnej, dlatego uznaje¢ te badania za decydujace o wyborze programu.

Przyktadem tego typu artykulow w czasopismie ,,Zycie Szkoty” wydawnictwa
WSIP sa: Nauczanie zintegrowane z udziatem komputera, Aneta Maciszewska,
,Zycie Szkoty”, nr 8, 2001, s. 498—501; Klik uczy ortografii, Anna Mika, ,,Zycie
Szkoty”, nr 2, 2002, s. 111-112; Wykorzystanie komputera w nauce czytania, Jo-
anna Gruba, ,,Zycie Szkoty”, nr 5, 2002, s. 300-303; O programach Klik uczy...,
Maria Bernatek, ,,Zycie Szkoty”, nr 8, 2003, s. 484—485; Zajecia z komputerem,
Teresa Jurczuk, ,,Zycie Szkoty”, nr 8, 2004, s. 543—546; Klik uczy liczyé w zielo-
nej szkole, Barbara Sliwa, nr 5, 2005, s. 299-301; Programy multimedialne, Two-
na Grabos, ,,Zycie Szkoty”, nr 8, 2006, s. 29—30. Przedstawione artykuty opisuja
pozytywny wptyw komputera (oraz programu ,,Klik uczy czyta¢” — ten program
najczegsciej jest wymieniany) na nauke czytania dzieci w wieku szkolnym.

Badania tego typu (z uzyciem programu ,,Klik uczy czyta¢”’) prowadzili: Barbara
Majkut-Czarnota (Kryteria oceny edukacyjnych programow komputerowych do
nauki czytania, Materialy III miedzynarodowej konferencji ,,Media a edukacja”,
Uniwersytet im. Adama Mickiewicza, Poznan, 2000, s. 517-527; Wykorzystanie
multimedialnego elementarza ,, Klik uczy czyta¢” w poczgtkowej nauce czytania,
,Zycie Szkoty”, nr 1, 2000, s. 61—62). Badania z uzyciem innych programow
multimedialnych do nauki czytania prowadzily: D. Glowczewska (Komputero-
wy program edukacyjny ,,Sam przeczytam” i mozliwosci jego wykorzystania na
zajeciach dydaktyczno-wyréwnawczych, ,Zycie Szkoty”, nr 2, 1997, s. 83—-85),
Anna Hassa (Program komputerowy ,, Literki” i mozliwosci jego wykorzystania
w klasach 1-2, ,,Zycie Szkoty”, nr 8, 1996, s. 492-493; Komputer jako srodek
dydaktyczny w edukacji wczesnoszkolnej, ,,Komputer w Szkole”, nr 1, 1998,
s. 88—94) oraz Klaudia Sobecka-Szczesniak (Programy do nauki pisania i czyta-
nia dla dzieci, ,,Edukacja Medialna”, nr 4, 1999, s. 52—54). Na temat wykorzy-
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stania komputera w nauce czytania pisali rowniez: Stanistaw Juszczyk i Wojciech
Zajac (Komputerowa edukacja uczniow z zaburzeniami w czytaniu i pisaniu, ,,Au-
xilium Sociale”, nr 3/4, 1998, Katowice, s. 233—235), John Horgan (Komputer
lekarstwem na trudnosci w czytaniu, ,,.Swiat Nauki”, nr 1, 1997, s. 62—63).

Powodem tego dzialania mialo by¢ sprawdzenie, czy w ocenie efektywnosci
uczenia si¢ dzieci przy komputerze nie dziata zjawisko samospehiajacego si¢
proroctwa. Zatozono, ze jesli zafascynowany programem komputerowym na-
uczyciel zmieni swoja oceng dotyczaca umiejetnosci czytania dzieci z grupy eks-
perymentalnej, nawet gdy test sprawnosci nie wykaze takiej zmiany, wowczas
bedzie to $wiadectwo, ze zadzialalo tu zjawisko samospetniajacego si¢ proroctwa
(ze nauczyciel moze lepiej oceniaé te dzieci tylko ze wzgledu na fakt, ze korzy-
staja z programu komputerowego). Niestety, w przeprowadzonych badaniach nie
mozna bylo ustali¢ tego zjawiska, poniewaz badany nauczyciel nie byt przekona-
ny o skutecznosci edukacyjnej uzytego w badaniach programu.

Ministerstwo Edukacji Narodowej do marca 2009 roku wydawato zalecenia doty-
czace korzystania ze srodkow dydaktycznych, wsérdd nich znalazto si¢ wiele pro-
gramow multimedialnych serii ,,Klik uczy...” Wydawnictw Szkolnych i Pedago-
gicznych. Od 8 czerwca 2009 roku Ministerstwo Edukacji Narodowej zaprzestato
wydawania zalecen dla srodkoéw dydaktycznych. Zmiana powstata na podstawie
artykutu 1 pkt 23 lit. a i art 26 ust. 1 ustawy z dnia 19 marca 2009 roku o zmianie
ustawy o systemie o$wiaty oraz o zmianie niektorych innych ustaw (Dz.U. nr 56,
poz. 458). Informacje o numerach zalecenia znajdowata si¢ dotychczas na stronie
internetowej Ministerstwa Edukacji Narodowej, dzi§ numery zalecen mozna od-
czyta¢ juz tylko na niektérych opakowaniach programéw multimedialnych.

Tego typu zadania znajdowaly si¢ w cze¢sci ,,dtugopis i otowek” programu ,,Klik
uczy czytac”.

Podczas analizy programu wzigto pod uwagg te wyrazy, ktore znajduja si¢ w pro-
gramie z formie zapisane;.

Tego typu strategia zachowania uczniéw przedstawiona zostata podczas analizy
zachowania uczniéw siedmioletnich z innego programu multimedialnego ,,Klik
uczy liczy¢”. W tym programie nie istniata opcja ,,dalej”, aby wigc przej$¢ do
innego zadania, uczniowie naciskali ikong ,,drzwi” (dostownie wychodzili, ucie-
kali) z zadania. Wiecej: Jelinek J.A., Uczenie sie matematyki przez uczniow klasy
pierwszej podczas korzystania z programow multimedialnych, ,Ruch Pedago-
giczny” nr 3, 2013, s. 181—194.

Poniewaz w przeprowadzonych badaniach nauczyciel prowadzacy klase bada-
nych uczniéw nie miat pewnosci co do skutecznosci edukacyjnych programow
komputerowych, dlatego zrezygnowano z tego aspektu badan.
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Wysoka jakos¢, dobra praktyka, zadowalajgce
efekty — Edukacyjny Tutoring Réwiesniczy

High quality, good practice, satisfying results
— Educational Peer Tutoring

ABSTRACT

At the beginning the presented of text the authoress refers to the situation enco-
untered by the contemporary school — first of all, these are students’ problems,
who achieve unsatisfactory academic performance. The first part of the article
presents the development of actions and opportunities associated with an innova-
tive approaches to the methods and forms of teaching — learning by directors and
teachers of public schools especially having regard breakthrough for freedom
in education. The next part of the text explains the idea of peer education while
describing its beginnings at the turn of the eighteenth and nineteenth centuries.
The authoress will also present actions of good practice in education, which are
part of her scientific research area.

Keywords: education, school problems, innovation, good practice, tutoring

STRESZCZENIE
Na wstepie prezentowanego tekstu nastepuje nawigzanie do sytuacji, z jakimi bo-
ryka si¢ wspolczesna szkota — przede wszystkim sg to problemy ucznidw, ktorzy
osiggaja niezadowalajace wyniki w nauce. Pierwsza cze$¢ artykutu przedstawia
rozwoj dziatan i mozliwo$ci zwigzanych z innowacyjnym podej$ciem do metod
i form nauczania — uczenia si¢ przez dyrektorow i nauczycieli szkét publicznych,
uwzgledniajac szczegodlnie przetom dla wolnosci w edukacji. Kolejna czgs¢ tek-
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stu wyjasnia ide¢ edukacji rowiesniczej, opisujac przy tym jej poczatki na prze-
tomie XVIII i XIX wieku. Zaprezentowane zostaty rowniez dziatania dobrych
praktyk w edukacji, ktore sa czgscia naukowego obszaru badawczego autorki.

Stowa kluczowe: edukacja, szkolne problemy, innowacja, dobre praktyki, tutoring

Wprowadzenie

We wspotczesnej szkole ztozone procesy ksztatcenia powinny by¢ organi-
zowane zgodnie z regula wyrownywania szans edukacyjnych, ,,bez podziatow,
w mysl zasady: wszystkich tego samego i w tym samym czasie, z nastawie-
niem na osiagganie zblizonych rezultatow” (Preuss-Kuchta, 2005, s. 19-20).
Wielu uczniow w wyniku dazenia do osiaggania takiej rownosci odczuwa ne-
gatywne skutki. Moga one prowadzi¢ do doswiadczania niepowodzen szkol-
nych, ktore sa wciagz aktualnym problemem edukacji instytucjonalne;.

Wartg zatem zwrdcenia uwagi i okreslenia mianem waznej jest sytuacja
uczniéw doswiadczajgcych owych niepowodzen, w nastgpstwie ktdrych po-
jawi¢ sie moze zjawisko drugorocznosci i dalej — odsiew szkolny.

Wedlug W. Okonia niepowodzenia szkolne to ,,procesy pojawiania si¢
i utrwalania rozbiezno$ci miedzy celami edukacji a osiaggnigciami szkolny-
mi ucznidw oraz ksztattowania si¢ negatywnego stosunku mtodziezy wobec
wymagan szkoty” (Okon, 2001, s. 263). Podobnie uwaza Cz. Kupisiewicz,
ktory méwiac o niepowodzeniach szkolnych, wskazuje na ,,sytuacje, w kto-
rych wystepujg wyrazne rozbieznosci miedzy wymaganiami wychowaw-
czymi i dydaktycznymi szkoly a zachowaniem uczniow oraz uzyskiwanymi
przez nich wynikami nauczania” (Kupisiewicz, 2000, s. 253).

Niepowodzenia szkolne ucznidéw moga mie¢ charakter ukryty lub jawny.
Pierwsze ,,rzadko bywaja przedmiotem badan i dyskusji, zazwyczaj bowiem
problem niepowodzen szkolnych utozsamiano z drugorocznoscia i odsie-
wem (...) tego rodzaju niepowodzen trzeba szuka¢ w normalnej pracy szkol-
nej, zarowno wtedy, gdy szkota na skutek niedostatecznego wgladu w prace
uczniéw ich nie ujawnila, jak i nawet wtedy gdy zostaty ujawnione, lecz
nigdy ich nie skompensowano. Niepowodzenia tego rodzaju, wigzace si¢
z mniejszymi lub wigkszymi brakami w opanowaniu jakich§ wiadomosci,
umiejetnosci, nawykow 1 przyzwyczajen, wystepuja u wielkiego odsetka
uczniow; wowczas jednak, gdy przyjmuja postac¢ jaskrawa, zaczynaja im
towarzyszy¢ oceny niedostateczne” (Okon, 1998, s. 359). Jawne niepowo-
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dzenia powstaja zazwyczaj w wyniku ukrytych. Z nimi mamy do czynie-
nia wtedy, gdy nauczyciel stwierdza okreslone braki w wiedzy ucznia badz
zachowaniu 1 ocenia je jako ,,niedostateczne”. W przypadku, gdy ocena ta
nie obejmuje catorocznej pracy ucznia, stanowi wskaznik do podjecia odpo-
wiednich krokow, ktore pomoga wyeliminowaé niepowodzenie. Jesli jednak
jest to ocena za catoroczng prace wychowanka, musi on na ogdt powtarzac
klase, czyli staje si¢ uczniem drugorocznym (Kupisiewicz, 2000, s. 253).

Doswiadczanie niepowodzen szkolnych niesie za sobg powazne konse-
kwencje. J. Rutkowska uwaza, ze niepowodzenia szkolne i dziatania nauczy-
cieli, jakich doswiadczaja uczniowie, ,,(...) sa nie tylko strata dla wasko rozu-
mianego intelektu dziecka, lecz uyymowaniem szans dla rozwoju catoksztattu
jego osobowosci. Sa czyms$ wigcej niz uszczerbkiem w wiedzy, stanowia
gleboka szkode moralna, obracajaca si¢ przeciwko czlowiekowi w catosci”
(Rutkowska, 1993, s. 212).

Poziom wiedzy i umiejetnosci ucznia poddawany ciggtej krytyce przyczy-
nia si¢ do utraty wiary we wilasne sity i mozliwo$ci oraz poczucia braku akcep-
tacji ze strony najwazniejszych dla niego srodowisk (Paszkiewicz, 2012, s. 74).

Uczef do$wiadczajacy niepowodzen szkolnych moze réwniez doznaé
marginalizacji ze strony jego nauczycieli. W neoliberalnym §wiecie, rowniez
tym edukacyjnym, wazne jest, aby osiggac jak najlepsze wyniki — nie tylko
jednostkowe, ale rowniez ogdlne — np. klasowe. I tak np. nauczyciele ,,rozli-
czani” z efektow swojej pracy czgsto ukierunkowuja sie na prace z uczniami,
dzieki ktérym odnosza sukcesy. Nauczajacy ,,widzi to, co go w danym mo-
mencie najbardziej interesuje, gldéwnie wigc sam przekaz informacji. (...) Nie
dostrzega zatem pojedynczych ucznidow, osiagajacych okreslone efekty —a co
niepokojace — zdecydowanie w swoich zainteresowaniach pomija [uczniow
uzyskujacych niezadowalajace wyniki]” (Preuss-Kuchta, 2004, s. 92).
W efekcie takich dziatan uczniowie z lepszymi ocenami:

» ,,doskonale zdaja sobie sprawe z tego, ze to od ich zdolnosci, a w konse-
kwencji 1 umiejetnosci zalezy praca na lekceji,

» czuja sie dowartoSciowani tym, ze moga, sa w stanie spetni¢ oczekiwania
uczacego, moga przez to liczy¢ na jego uznanie,

» widzg roznice migdzy sobg a innymi; nauczyciel zwraca si¢ do nich z po-
leceniami, komentuje, czego i z jakim skutkiem dokonali, co dla reszty
ucznidow jest najczesciej mato jasne, niezrozumiate (...).
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Uczniowie osiagajacy najczesciej niezadowalajace wyniki w nauce maja

Swiadomo$¢:

» bycia gorszymi; odczuwaja oni skutki dziatan nauczycieli jako negatywne
nawet wtedy, gdy uczacy zakladat inne uzasadnienia uzyskiwanych wy-
nikow. Thumaczy to tzw. bylejakos¢, ktdra bywa akceptowana, zwlaszcza
kiedy nie mozna od ucznia oczekiwac niczego wiecej,

» przeradzania si¢ bylejakosci efektow uczniowskich w podobne ich trak-
towanie przez osoby uczace” (Preuss-Kuchta, 2004, s. 92).

Przytoczone powyzej tresci wskazuja na to, ze uczen z niepowodzeniami
szkolnymi do§wiadcza obnizenia samooceny, spadku poczucia wlasnej war-
tosci. W wyniku takich przezy¢ czesto pojawia si¢ ek przed szkola, nauczy-
cielami, ostabienie motywacji do pracy i dziatalnosci edukacyjnej. Ponadto
narasta¢ moga rowniez konflikty w §rodowisku rodzinnym ucznia.

W sytuacji wystepowania trudno$ci zwigzanych ze wsparciem uczniow
z niezadowalajacymi ocenami, poszukuje si¢ sposobéw poprawy. Sa to in-
nowacyjne dziatania nauczycieli, ktore daja mozliwo§¢ zmiany na lepsze
sytuacji edukacyjnej ucznidéw stabszych. Swoje pomysty edukatorzy opisuja
indywidualnie albo jako prace zbiorowe, tworzac programy autorskie. Warto
podkresli¢, ze programy te nie tylko sg tworzone dla potrzeb ucznidow o ni-
skich wynikach uczenia si¢. Sg roéwniez takie, ktore petnig funkcje wycho-
wawcze, terapeutyczne, poszerzajace wiedzg i umiejetnosci na dany temat
i wiele innych, jednak sytuacja ucznia o niskich wynikach ksztalcenia jest
mi bliska ze wzgledu na moje zainteresowania badawcze i wtasnie dlatego
zagadnienie dobrych praktyk w edukacji wiaze z powyzszym.

Autorskie programy — dobre praktyki w edukacji
— (nie)moznos¢ wdrazania

Innowacyjne mozliwosci zmian, o ktorych mowa powyzej, nie zawsze
traktowane byty jako edukacyjne dobro w polskiej oswiacie. W latach 80.
nauczyciel byl obiektem manipulacji centralnych wiladz o$wiatowych.
»Wspierat ten proces zniewolenia PRL-owski system ksztatcenia nauczy-
cieli, kurséw, konferencji, zarzadzen, kontroli i biurokratycznych udreczen,
by wychowawcy mtodej generacji zrezygnowali z wewnetrznej wolnosci
iprzyzwyczaili si¢ do zakre$lania im z zewnatrz granic samodzielnosci, twor-
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czej inicjatywy i bezwzglednego postuszenstwa wobec whadzy” (Sliwerski,
2008, s. 12). Owczesni intelektualisci miary Wiadystawa Bartoszewskiego
zwracali uwage na to, ,,iz w calym szkolnictwie panowat przerost obcia-
zen administracyjnych, dominowalo pomniejszanie znaczenia prawdziwych
norm pedagogicznych na rzecz norm sztucznych, sprawozdawczych, stwa-
rzano splot uzaleznien i kontroli, prowadzacy do zastraszania i zaktamania
w stosunkach miedzyludzkich w szkotach, za$ poprzez pauperyzacje zawodu
nauczycielskiego redukowano poczucie powotania i etycznosci zawodowe;j
(Sliwerski, 2008, s. 12).

W styczniu 1990 roku, przy poparciu MEN, Sekcja Pracownikow Oswia-
ty i Wychowania NSZZ ,,Solidarno$¢” Regionu Srodkowo-Wschodniego
zorganizowata ogolnopolski sejmik nauczycielski, ktorego tematem wioda-
cym byl stan polskiej o$wiaty i mozliwosci gruntownej zmiany jej progra-
mu. ,,W dokumentach sejmiku podkreslono, iz warunkiem dopuszczenia do
realizacji programow czy klas autorskim w szkotach publicznych powinno
by¢ tylko zapewnienie realizacji «kanonu programowego» z podstawowych
przedmiotow, zapewniajacych droznos$¢ ksztatcenia. W referacie wprowa-
dzajacym prof. Zbigniew Kwiecinski z Torunia pytat o to, jaki typ nauczy-
ciela jest potrzebny w czasie formacyjnego przejscia i pogranicza? W odpo-
wiedzi sformutowatl dwie sprzgzone ze soba zasady: Nauczyciel powinien
by¢ intelektualistq zaangazowanym na rzecz rozwojowej zmiany (transfor-
matywnym), a zarazem powinien mie¢ kompetencje bycia niezaleznym ar-
bitrem w polifonicznym dialogu, «stugq pogranicza», na ktorym spetnia si¢
Swiat otwartej komunikacji. By¢ zaangazowanym, aktywnie obecnym w spo-
tecznym wysitku transformacji, przejscia do innej formacji ustrojowej i by¢
z tego tytutu wyzwalajgcym autorytetem, ale zarazem by¢ organizatorem dia-
logu roznych opcji, ktory uczy przestrzegania zasad etyki niezaktoconej ko-
munikacji. W szkolnictwie publicznym w ciggu ostatnich 6 lat (1989—1995)
powstato przeszto 5 tys. programoéw i klas autorskich, wérod ktorych zdarza-
ly sie rozwiazania wrecz przetomowe dla wspotczesnej (polskiej, posocjali-
stycznej) pedagogiki szkolnej” (Sliwerski, 2008, s. 12—13).

Mozna zatem uzna¢ rok 1990 jako przetomowy dla polskiej edukacyj-
nej spoteczno$ci. Potwierdza to list dwczesnego ministra edukacji narodo-
wej ,,do dyrektorow i nauczycieli szkot, w ktorym nie tylko deklarowat, ale
i zachecat srodowisko pedagogdéw do «oddolnego» reformowania oswiaty
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w kierunku demokratyzacji zarzadzania, samorzadnos$ci i autonomii kazde;j
placowki szkolnej oraz kazdego nauczyciela. Zyczeniem wtadz o§wiatowych
byto, aby nauczycielom stworzy¢ prawng mozliwos¢ wyboru wiasnej drogi
rozwoju. Wtadze wprowadzity prawne mechanizmy w postaci Zarzadzenia
nr 62 z 1989 roku oraz nowej Ustawy o systemie oswiaty z dn. 7.09.1991 r.,
stwarzajac tym samym podstawe dla legalistycznie pojmowanej autonomii.
Rola dyrektoréw szkot i nauczycieli byto siegniecie do tych instrumentow,
by poszerzy¢ granice swojej autonomii, decydujac o zasadnosci redukcji
niektérych przepiséw i norm ksztalcenia, o sposobie realizacji programow
nauczania, o stylu i sposobie prowadzenia zaj¢c¢, o zasadach funkcjonowania
szkoty czy o efektach swojej pracy” (Sliwerski, 2008, s. 13—14).

B. Sliwerski jasno i precyzyjnie zdefiniowat powyzsze zmiany, a w tym
innowacyjnego nauczyciela: ,,Rewolucja w edukacji to odzyskiwanie rado-
wania si¢ wolnoscig zdobywania wiedzy, madro$ci, kompetencji spotecznych
1 moralnych, przywracanie mozliwos$ci spedzania czasu w «szkole» (nieko-
niecznie w budynku szkolnym) bez leku i nudy. Tak rozumiana idea klas
autorskich jako edukacji w wolnosci nie odkrywata niczego nowego. Raczej
powracata do czegos$, od czego nas odwiedziono. Bycie wolnym i uzywanie
swej wolnosci w sposob sensowny pociggato za sobg wysitek, ktory byt nie-
uchronnie bolesny. Nauczyciel, ktory odkryt, jak korzysta¢ z wolnosci we
wlasny sposob, czynit najpierw bolesny wysitek zwrdcenia si¢ przeciwko
samemu sobie (intensywna praca nad soba), a potem przeciwko tym, ktorzy
chcieli rownosci w o$wiacie, czyli szarej, bezpiecznej codziennosci, i ktorzy
baczyli, by nikt nie wysunat si¢ z szeregu (...). Twoérca innowacji mikrosys-
temowej [tak nazwal Sliwerski dziatania w matych spotecznosciach szkol-
nych, np. w klasie, grupie] nie interesuje si¢ naprawg «chorej» instytucji
szkolnej czy catego §wiata, gdyz chce mie¢ jedynie prawo do tego, aby zy¢
i edukowac inaczej. W tej sytuacji on nawet samemu sobie niczego nie pla-
nuje. Jego oferty edukacyjne dla uczniow sg otwarte, wielobarwne i zorien-
towane na aktywng obron¢ podmiotowosci wlasnej, ucznidéw, ich rodzicow
czy innych nauczycieli” (Sliwerski, 2008, s. 19).

Przez niespetna 30 lat idea innowacyjnej edukacji przechodzita transfor-
macje przez poczucie wolnosci — zwigzane bardziej z dwczesnym ustrojem
panstwa niz z samym podwyzszeniem efektywnosci edukacji az do poczucia
wielkich mozliwosci dyrektoréw i nauczycieli szkot, w ktorych upatruje sie
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sposobnosci na zmiane na lepsze dzigki autonomii podmiotow edukacyjnych.
Wolnos¢ doboru form i metod ksztatcenia (oczywiscie nie zapominajac o klu-
czowych zasadach i normach) ujawnia si¢ w tworzonych autorskich progra-
mach, w ktérych nauczyciele — indywidualnie czy zbiorowo — przedstawiaja
DOBRE PRAKTYKI. Prezentujg one dziatania, dzigki ktorym edukacja ma
by¢ korzystniejsza, efektywniejsza, ciekawsza, bardziej inspirujaca i intere-
sujaca dla uczniow — najwazniejszych edukacyjnych podmiotow — a przy tym
i nauczycieli, ktorzy swoje pomysty wdrazaja w prawdziwe szkolne zycie,
,»CZuja je”, dzieki czemu ich dzialania przynosza rewelacyjne rezultaty.

Tutoring rowiesniczy — jakos¢, efekt, dobra praktyka
Uczen, ktéry ma trudno$ci w nauce, jest do$¢ ,niewygodny” dla na-
uczyciela, ktory chciatby osiagac ze swoja klasag mozliwie najlepsze wyniki
ksztalcenia. Dobry edukator, ten innowacyjny, bedzie poszukiwat form roz-
wigzan tego ,,problemu” w taki sposob, aby uczen staby skorzystat z zaj¢c
jak najwiecej, ale rowniez zeby pozostali podopieczni przy tym nie stracili.
Efektywnego rozwiazania w tym zakresie upatruj¢ w edukacji rowiesnicze;j.
Weczesna edukacja rowiesnicza nie wywodzi si¢ w prostej linii z wza-
jemnej edukacji. Na przetomie XVIII i XIX wieku zostata ona wprowadzo-
na do zatloczonych szkét. Powazne problemy finansowe przyczynity si¢ do
wprowadzenia dziatan, ktoérych gtownym celem byta oszczgdnos$¢. Przykta-
dem moze by¢ szkota otworzona w 1804 roku przez J. Lancastera, w ktorej
uczyto si¢ 700 uczniow. Nadzor nad edukacja sprawowat ,,opiekun”, ktory
prowadzit nauk¢ w duzych klasach, sktadajacych si¢ nawet ze 100 uczniow.
(Przewodnik edukacji rowiesniczej — wersja przed pilotazem; przewodnik
jest skryptem przygotowanym przez Centro Studi Bruno Ciari w styczniu
2009 w ramach Europejskiego Projektu P.R.E.S.T.O. Peer Related Education
Supporting Tools). Wiedza o historii wzajemnej edukacji pozwala unikna¢
podobnych btedow takich jak chociazby wykorzystanie mtodych ludzi do
nadrabiania brakoéw zwigzanych z ilo$cig zatrudnianych nauczycieli.
Wzajemne nauczanie — uczenie si¢ mozemy rozpatrywac¢ w dwojaki spo-
sob. Po pierwsze jako wspolne uczenie si¢. Zgodnie z teorig J. Piageta (1929)
dzieci wspdlnie odkrywaja rozwigzania roznorodnych edukacyjnych proble-
moéw przy zatozeniu, ze posiadaja ten sam poziom kompetencji w obszarze
zwigzanym z dang dziedzing wiedzy. Wzajemne uczenie si¢ oparte jest na
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relacjach poziomych — wzajemnych. Uczniowie zachgcani sa do dzielenia

si¢ posiadang przez nich wiedza. Pozytywy tej metody:

» Podobne zrozumienie celu zadania, podzielanie wizji celu, pomyshu na roz-
wigzanie problemu przyspiesza prace w parze/grupie.

» Gdy pojawiaja si¢ trudnosci, wszyscy moga angazowac si¢ w poszukiwa-
nie rozwigzania.

» Aktualizacja zasobow potrzebnych do rozwigzania zadania u wszystkich
dzieci.

» Warunkiem powodzenia jest wspolpraca, a nie rywalizacja.

Nalezy réwniez zauwazy¢, ze metoda ta moze nies¢ za sobg takze nega-

tywne skutki, np.:

» Rodznice kompetencji w innych niz zwigzane z zadaniem obszarach (np.
gotowos$¢ do wspotpracy) moga powodowaé dominacje niektorych dzieci
i réznicowanie si¢ grupy.

» Rodznice temperamentu powodujace réznorodno$¢ tempa uczenia si¢
moga zakltocac dziatania par/grup.

» W przypadku pojawiania si¢ trudnosci istnieje ryzyko porzucenia zadania
przez dzieci (Brzezinska, 2008, s. 35-50).

Drugim rodzajem wzajemnego nauczania — uczenia si¢ jest edukacja rowie-
$nicza. To inaczej tutoring rowiesniczy. Oparty jest on na relacjach pionowych
— dopetniania si¢. Funkcjonuje zgodnie z teorig L. Wygotskiego, ktory w prze-
ciwienstwie do J. Piageta przypisywat wazng role nauczycielowi — jako osobie
wiegcej wiedzacej — w procesie edukacyjnym. W pismach tego autora nauczanie
okreslane jest zwigzkiem dwuosobowym (one-to-one) pomigdzy jednym doro-
stym (wiedzagcym wiecej) 1 jednym dzieckiem (Forman, Cazden, 1995, s. 148).

L. Wygotski zwracal uwage na znaczenie wptywu interakcji z bardziej
przygotowanym partnerem. Jego koncepcja koncentruje si¢ na rozwigzywa-
niu probleméw pod kierunkiem 0s6b dorostych albo przy wspotpracy z ro-
wiesnikami, ktorzy posiadaja wigksze umiejetnosci. L. Wygotski interakcje
ujmuje jako $rodek, dzieki ktéoremu dzieci uczg si¢, przejmujac intelektualne
narzedzia danej grupy. Nacisk ktadziony na tworzenie interakcji z partnerem
o wiekszych umiejetnosciach jest niezbednym elementem zatozen jego teo-
rii. Koncepcja sfery najblizszego rozwoju zaktada nie tylko roéznice pozio-
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moéw umiejetnoscei, ale zauwaza takze potrzebg zrozumienia przez bardziej
przygotowanego partnera potrzeb mniej przygotowanego ucznia, poniewaz
informacje przekazywane w sposob przekraczajacy mozliwosci odbiorcy nie
beda mu pomocne. Dlatego zdaniem Wygotskiego tak samo dorosli, jak i r6-
wiesnicy moga przyczynia¢ si¢ do rozwoju dziecka w toku interakcji. Jednak
aby rozwoj w interakcji rowiesniczej mogt zachodzi¢, konieczny jest wyzszy
stopien przygotowania jednego z partneréw (Tudge, Rogoff, 1995, s. 191).
W przypadku tutoringu rowiesniczego relacja taka wyglada w nastepuja-
cy sposob: EKSPERT (uczen osiggajacy wysokie wyniki ksztatcenia w danej
dziedzinie) udziela instrukcji, pomocy NOWICJUSZOWI (uczniowi maja-
cemu trudnosci w tej samej dziedzinie). Nazewnictwo EKSPERT i NOWI-
CJUSZ stosowane przez A. Brzezinska nie jest przeze mnie wykorzystywa-
ne. W mojej pracy badawczej uzywam innego okreslenia uczniéw bioracych
udzial w pracy z wykorzystaniem tutoringu rowiesniczego: uczen nauczaja-
cy to TUTOR, a uczen uczacy si¢ to EDUKOWANY. Pozytywy tej metody
w odniesieniu do edukowanego i tutora sg nastgpujace:
Uczen edukowany:
» Uczy si¢ szybciej i wiecej, niz gdyby pracowat samodzielnie lub z dziec-
kiem o podobnych kompetencjach.
» Korzysta wiecej, niz gdyby pomagat mu dorosty, bo tutor — uczen jest mu
blizszy (bardziej do niego podobny niz dorosty).

Uczen tutor:

Rozwija swojg wrazliwo$¢ na problemy partnera.

Uczy si¢ udzielania informacji zwrotnych.

Uczy sie dostosowywania tempa pomocy do rytmu dziatania ucznia.

Y YV V

Przy dzialaniach dotyczacych tutoringu rowiesniczego nalezy jednak pa-
migtaé, ze edukowany nie odnosi korzysci, gdy tutor nie w pelni rozumie
istote zadania lub rozwigzywany problem oraz gdy jego osoba dominuje
w interakcji. Taka sytuacja prowadzi do ograniczenia aktywno$ci ucznia
edukowanego. Powinien on wtedy sygnalizowa¢, ze stosowana przez tuto-
ra strategia pomocy nie jest skuteczna i, jesli tak si¢ dzieje, tutor powinien
otrzymac¢ emocjonalne wsparcie od osoby dorostej (nauczyciela — opiekuna),
(Brzezinska, 2008, s. 35—50).
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Rysunek 1.
Model Edukacyjnego Tutoringu Rowiesniczego, ktdrego zalozenia zostaly opraco-
wane na podstawie analizy idei tutoringu opiekunczego, tutorngu réwiesniczego,
coachingu, mentoringu
Zabezpieczenie — wspomaganie przekazu tresci,
wtym:
> kwalifikowanie uczniéw tutoréw zgodnie z cechami osobowosciowymi
pozwalajacymi na skuteczne porozumienie z uczniem edukowanym
> dostosowanie przekazu informacji do potrzeb i mozliwosci ucznia
edukowanego

Osigganie wiasciwej — oczekiwanej efektywnosci uczenia sie,

w tym:

dobrowolne uczestnictwo w spotkaniach

regularne spotkania

uzyskanie wyzszych niz dotychczas ocen

efektywne zarzadzanie zaréwno sukcesem, jak i porazka uczniéw
przez obie strony — tutora i edukowanego

YV V VYV

MODEL
EDUKACYJNEGO Pozostawanie w prawidtowych — sprzyjajacych uczeniu sie relacjach
TUTORINGU rowiesniczych, w tym:
ROWIESNICZEGO > zapewnienie ciagfosci porozumienia z tutorem pomimo wystepowania

przeszkdd w komunikowaniu sie (na przyktad w sytuacjach trudnych

dotyczacych spraw natury osobistej ucznia edukowanego)
> otwieranie sie na rozmowy, ktérych przedmiotem s trudnosci zwigzane
z nabyciem wiedzy i umiejetnosci

> dazenie do zasady réwnosci w relacji tutor — edukowany

Wpisanie sie w obowiazujaca — standardowa strukture szkolna,

w tym:

> udostepnienie pomieszczen do nauki — jak w przypadku zajec
pozalekcyjnych

> deklarowanie nauczycieli do Swiadczenia pomocy tutorom
i edukowanym — na wzdr pomocy wychowawczej i merytorycznej
zwigzanej z konkretnym przedmiotem

> prowadzenie projektu Edukacyjnego Tutoringu Rowie$niczego
bez wkfadu finansowego

> akceptacja ETR w szkole przez jej pracownikow

Zrodto: Autorem modelu jest mgr Joanna Krol-Mazurkiewicz
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W tym momencie chciatabym podkresli¢ fakt, ze tutoring dzieciecy,
zgodnie ze swoja ideg i przestrzeganiem odpowiednich zasad przy jego sto-
sowaniu, moze okaza¢ si¢ bardziej skuteczny dydaktycznie niz wzajemne
uczenie si¢. Pracujac za pomoca tej metody, ryzyko zniechgcenia uczniow
jest mniejsze, poniewaz dla tutora dane zadanie zawsze begdzie bardziej zro-
zumiate niz dla edukowanego. Nigdy nie bedzie ono dla obu stron jednako-
wo trudne. Wynikiem takiej sytuacji moze by¢ wrecz zwiekszenie motywacji
ucznia z niskimi ocenami do poszerzenia swojej wiedzy dzicki umiejgtno-
$ciom jego partnera.

Uznajac ide¢ edukacji rowiesniczej za wazna, przedstawitam powyzej
skonstruowany przeze mnie model Edukacyjnego Tutoringu Roéwiesniczego
(dalej ETR). Jego podstawowe zalozenia wpisane s3 w ten rodzaj ksztatce-
nia. Model tworzg cztery obszary zatozen (warunkow do spetnienia).

Powyzszy model ETR zostal wprowadzony w prace jednej ze szkot
ponadgimnazjalnych w Stupsku. Warto podkresli¢, ze projekt zwigzany
z wprowadzeniem modelu ETR zostal okreslony mianem eksperymentu pe-
dagogicznego — nie innowacji — rdznica polega na tym, ze na ten pierwszy
zgode powinien wyrazi¢ minister edukacji narodowej oraz jednostka nauko-
wa, ktéra wyznacza osoby merytorycznie wspierajace szkote w dziataniach
eksperymentalnych (w tym przypadku byta to dr hab. prof. nadzw. Akade-
mii Pomorskiej Lucyna Preuss-Kuchta oraz mgr Joanna Krdél-Mazurkiewicz
— tworca modelu ETR, i1 wspotautor eksperymentu pedagogicznego — Ma-
riusz Mazurkiewicz, nauczyciel pracujacy w szkole). I tak, w czerwcu 2011
roku dyrektor Zespolu Szkot Ponadgimnazjalnych nr 1 w Stupsku Aldona
Plaska otrzymata zgode na przeprowadzenie dzialan eksperymentalnych
w placowce prowadzonej przez nig. Pierwszy etap badan rozpoczat si¢ we
wrzes$niu, a zakonczyt w czerweu 2011/2012 roku szkolnego.

Celem eksperymentu byto potwierdzenie sposobu zwiekszenia skutecz-
nosci ksztatcenia uczniow osiggajacych niskie wyniki w nauce z rownocze-
snym wprowadzaniem ich w umiejetnos¢ okreslenia wiasnego ,,ja”, ksztal-
towania poczucia wlasnej wartosci, powodujacej m.in. uzyskiwanie dobre;j
pozycji w grupie réwiesniczej i szkole na skutek wprowadzenia czynnika
eksperymentalnego — modelu Edukacyjnego Tutoringu Réwiesniczego do
procedury badawczej. Uczniowie tutorzy przez caly rok szkolny spotyka-
li si¢ raz w tygodniu cyklicznie poza lekcjami ze swoimi podopiecznymi
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uczniami edukowanymi. Mozna owe tutoriale okresli¢ mianem korepetycji
kolezenskich, jednak spotkania te byty formalne, wpisane w strukture dzia-
fan szkoty. Tutorzy pomagali w rozumieniu trudnych partii materiatu edu-
kacyjnego oraz w odrabianiu prac domowych, jak rowniez przygotowywali
swoich kolegow — edukowanych do sprawdzianow.

Oto fragmenty sprawozdania z prowadzonych w tamtym czasie dziatan:

,Badania prowadzone w ZSP nr 1 w Stupsku, w roku szkolnym 2011/2012,
rozpoczety sie w drugim tygodniu wrzesnia 2011 roku.

Pierwszym dzialaniem zwigzanym z wprowadzeniem eksperymentu
w strukture szkotly byto okreslenie jego zakresu oraz ustalenie ogolnych za-
sad modelu Edukacyjnego Tutoringu Rowiesniczego, ktorych przestrzeganie
wptyneto na poprawe wynikow ksztatcenia nowicjuszy.

ZorganizowaliS§my spotkanie z nauczycielami przedmiotu matematyka
i fizyka w celu przedstawienia zatozen eksperymentu. Nauczyciele przed-
miotu zostali réwniez zobowigzani do przekazania informacji uczniom
o mozliwos$ci wziecia udzialu w projekcie, a nastepnie stworzenia list 0sob
chetnych.

Nastepnie spotkalismy si¢ z grupa uczniow, ktorzy dobrowolnie zdecy-
dowali poddac si¢ procesowi tutoringu rowiesniczego, w celu prezentacji
zasad tutoriali (spotkan) oraz wyjasnienia ewentualnych watpliwosci.

Par uczestniczacych regularnie w spotkaniach byto siedem, wiecej iz prze-
widzieliSmy, tworzac wstgpny zarys metodologiczny. Dodatkowo w trakcie
roku szkolnego — w okresach przedsemestralnych dotaczali si¢ rowniez nazwa-
ni przez nas edukowani ,,dochodzacy”, ktorzy potrzebowali pomocy dorazne;j,
np. przed sprawdzianem/pracg klasowa w odrobieniu pracy domowe;j...

W trakcie trwania badan, aby moc na biezaco oceniaé efekty spotkan,
korzystalismy z idei badan w dzialaniu, ktora daje mozliwos¢ badajacemu
bycia w centrum dziatan, dzigki czemu analiza zachowan uczniow, postepow
dokonywana jest na biezaco.

Uczestnicy w trakcie roku szkolnego regularnie brali udziat w spotkaniach.
Ewentualne nieobecnosci odnotowywane byly w takcie trwania praktyk za-
wodowych (zgodnie z planem nauczania) lub gdy uczen nie uczeszczat do
szkoty z powodu choroby. Uczniowie czesto podczas spotkan wypowiadali si¢
pozytywnie na temat eksperymentu. Wypowiedzi podparte byly pozytywnymi
efektami w nauce oraz poprawa frekwencji za zajeciach z przedmiotu.
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Wiekszo$¢ uczniow potwierdzita efekty spotkan swoimi ocenami, ktore
poprawity sie. Dwoch ucznidw oceny sie nie zmienity, jednak twierdzg oni,
ze duzo lepiej rozumiejg tresci danego przedmiotu.

Z opinii nauczyciela uczniéw bioracych udziat w projekcie:

Uczniowie biorgcy udzial w tej formie zaje¢ wykazywali wigkszq aktyw-
nos¢ na lekcji, odrabiali zadang prace domowq (ktorej zwykle nie wykony-
wali). Dato si¢ zauwazyc, ze wiecej czasu poswiecajq nauce. Z ich opinii
wynika, ze taka forma dodatkowych zaje¢ jest interesujgca, gdyz poza zaje-
ciami moggq liczy¢ jeszcze na dodatkowg pomoc kolegow. Matematyki nigdy
za duzo:)

Nie moge powiedzie¢, ze wszyscy konczq ten rok szkolny z oceng bardzo
dobrg, ale przynajmniej zaliczq ten rok bez wigkszych problemow.

Podsumowujac powyzsze, mozemy z pewnoscia stwierdzi¢, ze cel badan
zostal osiggnicty. Model Edukacyjnego Tutoringu Réwiesniczego wraz ze
swoimi zalozeniami przyczynil si¢ do zwiekszenia skutecznosci ksztaltce-
nia uczniéw osiggajacych niskie wyniki w nauce. Warto jednak podkreslic,
ze uczniowie biorgcy udzial w projekcie nie mieli problemoéw od poczatku
z okres$leniem wilasnego «ja» i niskim poczuciem wtasnej wartosci. Ucznio-
wie nowicjusze czuja si¢ dobrze w swoim §rodowisku réwiesniczym, sg lu-
biani przez kolegdw” (opracowanie wilasne, czerwiec 2012).

Ogolnie dziatania eksperymentalne zakonczytly si¢ w maju 2014 roku.
W tym czasie uczniowie biorgcy udzial w eksperymencie zdawali mature.
Obecnie jestem na etapie opracowywania zebranego materialu badawczego,
ktoérego wynikiem bedzie zamknigcie przewodu doktorskiego oraz obrona
pracy na temat Edukacyjny Tutoring Rowiesniczy w procesie ksztatcenia
uczniow o niskich wynikach uczenia sie. Na dzien dzisiejszy mogg oce-
ni¢ dziatania dotyczace wdrazania modelu ETR za efektywne, dajace inng
—nowg — dobrg jako$¢ edukacji.

Warto podkresli¢, ze wszyscy bioracy udziat w eksperymencie — dyrektor,
nauczyciele, jego pomystodawcy i merytoryczni opiekunowie z jednostki
naukowej oraz uczniowie — s3 w grupie prekursoréw w prowadzeniu formal-
nych dzialan edukacyjnych zwigzanych z tutoringiem rowiesniczym (starej
metody w nowej odstonie). Wskazuje na to publikacja A. Sarnat-Ciastko,
ktéra w swoich badaniach przeanalizowala rozwdj tutoringu w polskich
szkotach i jego formy. Jako przyklad tutoringu rowiesniczego, ktory obej-
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muje swojg dziatalnosciag rowniez obszar dydaktyczny, podane zostaty tylko
dziatania w ZSP nr 1 w Stupsku (Sarnat-Ciastko, 2015, s. 130—132).

Po wstepnej analizie wynikow badan mozna wysunaé stwierdzenie, ze
omoOwione powyzej dziatania wpisujg si¢ w idee dobrych praktyk eduka-
cyjnych — jako podnoszace efektywno$¢ ksztatcenia przy szczegdlnym
uwzglednieniu potrzeb ucznidow szczegdlnie wymagajacych pomocy.

Druga propozycja dobrych praktyk, ktorg uwazam za warta uwagi, jest inno-
wacja pedagogiczna pod nazwa Akademia Mtodego Inzyniera. Autorem inno-
wacji jest Mariusz Mazurkiewicz — nauczyciel pracujacy w ZSP nr 1 Stupku.

Dziatania zwigzane z owa innowacja wpisuja si¢ rowniez w idee eduka-
cji w relacji jeden na jeden z pewna réznica: zatozeniem modelu ETR jest
tworzenie sytuacji edukacyjnych w relacji jeden na jeden uczniow w tym
samym lub zblizonym wieku, a w przypadku Akademii Mtodego Inzynie-
ra zatozono, ze proces nauczania — uczenia si¢ wystapi pomigdzy osoba-
mi w r6znym wieku. W zwiazku z tym ujawnita si¢ potrzeba zdefiniowania
dla tej formy relacji — Edukacyjny Tutoring Uczniowski (ETU). Zatozenia
ETU wpisuja si¢ w ide¢ modelu ETR, jednak dajg mozliwos¢ organizowa-
nia pracy ucznidw na réznych szczeblach edukacji (w zachodnich krajach
jedna z odmian tutoringu rowiesniczego jest Cross-age Peer Tutoring [Hott,
Walker, Sahni, 2012], ktory zaktada pracg uczniow w roznym wieku i u jej
podstaw znajduj¢ zasadnos¢ ETU).

,»Gtownym celem innowacji jest rozbudzenie zainteresowan i pasji do ro-
botyki, automatyki i elektroniki poprzez wyposazenie uczniow w podstawo-
we wiadomosci 1 umiejetnosci z dziedzin technicznych i inzynierskich oraz
wdrozenie kompetencji spolecznych pozwalajacych sprosta¢ oczekiwaniom
wspoltczesnej gospodarki.

Nauka w zakresie informatyki, automatyki, robotyki i elektroniki juz we
wczesnych latach ksztalcenia jest niezmiernie wazna dla rozwoju jednostki
w kierunkach technicznych, niezb¢dnych w procesach kierujacych wysoko
rozwinigta gospodarka XXI wieku.

Dziatania innowacyjne wspiera¢ maja intelekt w zdobywaniu wiadomo-
$ci i umiejetnoscei z przedmiotéw $cistych, rozwijaé myslenie kreatywne,
umiejetnosci analityczne, ktére pozwola uczestnikom nadazy¢ za postepem
techniki i z owocow tego postepu $wiadomie korzystac. Innowacja rozwijac
bedzie rowniez umiejgtnosci wspdlpracy i pracy w grupie.

184



WYSOKA JAKOSC, DOBRA PRAKTYKA, ZADOWALAJACE EFEKTY — EDUKACYJINY TUTORING ROWIESNICZY

W zatozenie innowacji wpisano zalezno$¢ miedzy wprowadzang w struk-
ture dziatan dydaktycznych innowacyjna forme pracy z uczniem, jaka jest
tutoring uczniowski, a wyzszymi rezultatami uczenia si¢ i osiggania wyz-
szych wynikow szkolnych przez uczniow edukowanych, jak i tutorow.

Wspolne warsztaty majg takze na celu wzmocnienie wsrod mtodziezy po-
czucia odpowiedzialno$ci spotecznej za mtodsze pokolenie. Regularne spotka-
nia uczniow szkoty podstawowej i gimnazjum z tutorami z ZSP nr 1 w Stupsku
przyczynia si¢ do wigkszego zaangazowania i refleksji uczniow nad wlasnym
rozwojem zawodowym. Uczniowie ZSP nr 1 beda motywowali edukowanych,
wspierali i wptywali na ich osobisty rozwdj, przez co sami wzmocnig poczu-
cie wlasnej warto$ci oraz odczuja zadowolenie z wykonywanych zadan. Ta
forma pracy przyniesie ogromng satysfakcje tutorom i edukowanym, ktorzy
poprzez zadawanie pytan wymusza od swoich starszych kolegéw przemysla-
ne odpowiedzi dotyczace roznych dziedzin nauk $cistych. Tutorzy, wykorzy-
stujac swoja wiedze zawodows, dzigki temu utrwalg ja. Warsztaty zaktywi-
zuja mtodziez i pozytywnie wptyna na wizerunek szkoty i jej wychowankow.
Uczniowie tutorzy osiagng dodatkowo lepsze przygotowanie do przysziej
pracy zawodowej oraz wzrost szans na rynku pracy poprzez zdobycie dodat-
kowych umiejetnosci i doswiadczenia” (dokumentacja przygotowana przez
M. Mazurkiewicza potrzebna do wdrozenia innowacji pedagogicznej).

Ewaluacja innowacji prowadzona w trakcie spotkan juz przed jej koncem
ujawnia korzystny wptyw uczniowskich spotkan na uczniéw edukowanych.
Zapytani o to, czy sa zadowoleni z takiej formy nauki, odpowiadali:

» ,,Forma nauki na pewno lepsza niz siedzenie w tawce i stuchanie suchych
faktow.

» Jestem zadowolony, poniewaz starsi koledzy znakomicie potrafig nam
thumaczy¢.

» Jest to atrakcyjniejsze od normalnych lekcji, poniewaz miatem indywi-
dualny tok nauczania.

» Bardzo mi si¢ podobato, bo moglem nauczy¢ si¢ czegos nowego.

» Bardzo mi si¢ podobato, bo mozna byto robi¢ wiele rzeczy samemu z po-
moca starszych kolegow.

» Osoby, z ktorymi miatem te zajecia, byly bardzo mite i pomocne.

» Podobato mi sig, bo zajecia prowadzone byly przez uczniéw, a nie na-
uczycieli”.
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Pomimo ré6znic wiekowych nadal spotykajacy sig¢ i bioracy udziat w pro-
cesie ksztatcenia to uczniowie — nie osoby doroste. Dzi¢ki temu, jak w przy-
padku ETR, ETU edukacyjne spotkania przynosza satysfakcje i korzysci bez
uczucia skrepowania.

Warto takze zauwazy¢, ze uczniowie ZSP nr 1 bardzo chetnie przygoto-
wywali si¢ do zajec i samodzielnie tworzyli konspekty, co pozwolito im nie
tylko na powtorzenie waznych czgsci materiatu, ale réwniez zwickszenie
poczucia bycia waznym i warto$ciowym w oczach swoich i innych.

Powyzsze propozycje dobrych edukacyjnych praktyk uwazam za inspiru-
jace i godne propagowania. Kazda z nich bazuje na zatozeniach edukacyjne-
go tutoringu, jednak mozna stwierdzi¢, ze sa rézne, wyjatkowe.

Podsumowanie

Nie moglabym nie wspomnie¢ o rownie waznych, zataczajacych coraz
wickszy krag w naszym kraju, dziataniach zwigzanych z tutoringiem, wspot-
organizowanych z réznymi placowkami przez Collegium Wratislavien-
se (http://cw.edu.pl/). Zatozyciele Collegium sg migdzy innymi autorami
pierwszych programow tutorskich wdrazanych we Wroctawiu. Te dziatania
nakierowane jednak sa na pracg z podopiecznym w relacji: osoba dorosta
— tutor 1 uczen — tutee. Kolejnym przyktadem moze by¢ Fundacja Kolegium
Tutoréw (www.tutoring.pl), ktéra rowniez realizuje projekty z wykorzysta-
niem tutoringu, takze z zalozeniem pracy osoby dorostej z podopiecznym.

Dziatania opisywane przeze mnie w tek$cie (uczen — tutor i uczen
— edukowany) nie sg cze¢sto spotykanymi na co dzien w praktyce szkolnej
— jeszcze.

Warto podkresli¢, ze przyktady omowione przeze mnie, aby mogtly za-
istnie¢ w szkotach na skale krajows, wymagaja usystematyzowania, tj. na
przyktad stworzenia programu Edukacyjnego Tutoringu Réwiesniczego/
Uczniowskiego. Pomogloby to niewatpliwie nauczycielom otwartym, in-
nowacyjnym na wdrozenie powyzszych dzialan i ich realizacje we wlasnej
praktyce, ale... ,,ziarnko do ziarnka...”.

Mam nadziej¢, ze zdaniem Czytelnika zaprezentowane i omowione
przeze mnie propozycje edukacyjnych dziatan trafiaja w samo sedno pojecia
jakosci, dobrej praktyki, a co za tym idzie zadowalajacych efektow. A prze-
ciez o to wtasnie w edukacji chodzi.
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Wierzg, ze dzieki malym krokom, ktore przynosza dobre edukacyjne
efekty, ETR stanie si¢ kiedy$ wazng — w grupie metod/form nauczania — in-
spirujacg czescia ksztalcenia powszechnego.
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Realizacja zaje¢ edukacyjnych w ramach konkursu
Projekt Wolontariat 2015" jako przyktad dobrych
praktyk edukacji przyrodniczej w Tatrzahskim Parku
Narodowym

Educational activities implementation within
the "Volunteering Project 2015, as an example
of good practice of environmental education

in Tatra National Park

ABSTRACT
Tatra National Park (TNP) is the only area in Poland where an Alpine conditions
occur. For this reason, it is extremely attractive to tourists. A huge anthropogenic
pressure involve negative impact on nature. This influence could be reduced if
the environmental awareness of tourists would be higher. The problem is also
widespread violations of regulations resulting from a misunderstanding of their
bases.
The project of environmental education as a part of “Project Volunteering 2015”
contest was directed to families with children and was conducted from June to
August 2015 by TNP volunteers. The aim of the project was awaken sensitivity
to the problems of the natural environment, understanding the causes of the cur-
rent park rules, drawing attention to the dangers of mountain tourism and arouse
curiosity and also willingness to explore the surrounding nature.
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Three sections was created: geology, fauna and flora. During each of them, cor-
rect posture of mountain tourist was promoted. The workshops were conducted
through playing and methods that stimulate all the senses. Furthermore, manual
work related to a main topic was performed, this encouraging participants to take
part in the workshops and providing excellent educational souvenir.

The project was attended by about 1,000 children and met with great approval
and enthusiasm of tourists and employees of TNP.

Keywords: ecological awareness, educational workshop, mountain tourism, nature
art works, Tatra nature, tourist pressure

STRESZCZENIE

Tatrzanski Park Narodowy (TPN) to jedyny obszar w Polsce o charakterze al-
pejskim. Z tego powodu jest on niezwykle atrakcyjny pod wzgledem turystycz-
nym. Ogromna presja antropogeniczna ma negatywny wplyw na przyrodg. Od-
dziatywanie to mozna zmniejszy¢ przez podnoszenie §wiadomosci ekologicznej
turystow. Problemem jest rOwniez nagminne tamanie przepisow wynikajacych
z niezrozumienia ich podstaw.

Projekt edukacji przyrodniczej realizowali wolontariusze TPN od czerwca do
sierpnia, w ramach konkursu ,,Projekt Wolontariat 2015”. Skierowany on byt do
rodzin z dzie¢mi i miat na celu rozbudzanie wrazliwosci na problemy srodowi-
ska przyrodniczego, zrozumienie przyczyn obowigzujacych w parku przepisow,
uswiadomienie niebezpieczenstw w turystyce gorskiej oraz rozbudzenie cieka-
wosci i checi poznawania otaczajgcej natury.

Stworzono trzy bloki tematyczne: geologia, fauna oraz flora. Podczas kazdego
z nich promowano poprawng postawe gorskiego turysty. Warsztaty byty prowa-
dzone poprzez zabawe oraz metodami pobudzajgcymi wszystkie zmysty. Ponad-
to wykonywano prace manualne zwigzane z poruszanym tematem, zachgcajace
uczestnikow do wziecia udziatu w warsztatach oraz stanowigce doskonatg edu-
kacyjna pamiatke.

W zajeciach udziat wzigto okoto 1000 dzieci. Projekt spotkat si¢ z duzg aprobatg
i entuzjazmem turystow oraz pracownikow TPN.

Stowa kluczowe: swiadomos¢ ekologiczna, warsztaty edukacyjne, turystyka gorska,
przyrodnicze prace plastyczne, przyroda Tatr, presja turystyczna

Wprowadzenie

W dobie wszechobecnej urbanizacji i cyfryzacji spoteczenstwo coraz

bardziej odcina si¢ od przyrody. Mtodzi ludzie uczeni sg unikania bezposred-
niego kontaktu z przyroda, przedstawiaja ja jako problematyczny twor, ktory
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zawadza kolejnym inwestycjom. Dla wigkszoS$ci dzieci, niestety, juz nie tyl-
ko tych z miast, przyroda staje si¢ czyms$ bardziej abstrakcyjnym niz rzeczy-
wistym (Louv, 2014). Obok wspolczesnych probleméw mtodziezy, takich
jak nadmierny konsumpcjonizm (Krajewska, 2015; Szafranska i Szafranski,
2015), spedzanie wolnego czasu na rzeczach niewnoszacych nic do rozwo-
ju dziecka (Antczak, 2013), wygérowane aspiracje rodzicow (Koztowski
i Matczak, 2013) oraz negatywny wpltyw sieci na rozwoj dziecka (Novikova,
2015), brak kontaktu mtodych ludzi z przyroda staje si¢ powaznym zagro-
zeniem dla przyrody. Utrata kontaktu ludzi z przyrodg moze doprowadzié
do catkowitej zagtady srodowiska przyrodniczego, a ochrona przyrody jest
niezwykle istotna dla ochrony ludzkiego zdrowia i zycia. Aby zatrzymac
taki trend, niezbedna jest edukacja ekologiczna, ktora przedstawia obcowa-
nie z przyroda jako zabawe, pasje, sposob spedzania wolnego czasu, a by¢
moze i $ciezke zawodowa.

Tatrzanski Park Narodowy powstat 1 stycznia 1955 roku na mocy Roz-
porzadzenia Rady Ministrow z dnia 30 pazdziernika 1954 roku. Jego po-
wierzchnia wynosi 21 164 ha i obejmuje obszary o charakterze alpejskim.
Od samego poczatku istnienia park udostepniony jest dla ruchu turystycz-
nego. Laczna dtugos¢ sieci szlakow turystycznych wynosi 250 km (Sia-
rzewski, 2005).

Rocznie $rednia wielko$¢ ruchu turystycznego na terenie Tatrzanskiego
Parku Narodowego wynosita 2 mln 36,9 tys. os6b. Dane te jednak szacowa-
ne sg na podstawie liczby sprzedanych dziennych biletow. Prawdopodobnie
wiec sg zanizone z powodu istnienia biletow tygodniowych oraz w wyniku
wej$¢ turystow na teren parku poza godzinami otwarcia kas biletowych. Jest
to liczba kilka razy wicksza niz w innych gorskich parkach narodowych Eu-
ropy, mimo ze wiele z nich ma wigksza powierzchni¢ niz Tatrzanski Park
Narodowy. Dodatkowo ponad 51% wejs¢ koncentruje si¢ na dwoch szla-
kach, prowadzacych przez Doling Bialej Wody oraz Doling Koscieliskg. Po-
nadto ruch turystyczny skoncentrowany jest gtéwnie w dwoch miesigcach
roku: sierpniu (28%) i lipcu (22 %), (Pociask-Karteczka, Bascik, 2007).

W biezacym roku padt rekord frekwencji pod wzgledem dziennej liczby
wejs¢ przez jeden punk biletowy: 3 kwietnia 2016 roku do Doliny Chocho-
lowskiej weszto ponad 25 tys. turystow. Tak wysoka frekwencja miata zwia-
zek z pelnig kwitnienia krokusow. Poprzedni rekord miat miejsce w sierpniu
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2011 roku. Woéwczas do Doliny Rybiego Potoku, wiodacej do Morskiego
Oka, weszto 12 890 os6b (Tatrzanski Park Narodowy, 2016).

Tak duza liczba turystdow nie moze pozosta¢ bez wptywu na przyrodg.
Wplyw ten jest tym wiekszy, im mniejsza jest Swiadomos$¢ ekologiczna tury-
stow. Dlatego tez w ramach konkursu ,,Projekt Wolontariat 2015”, przepro-
wadzonego przez Tatrzanski Park Narodowy, zdecydowano si¢ przedstawi¢
plan warsztatow edukacyjnych.

Cel projektu

Celem zaje¢ bylo przekazanie rzetelnej wiedzy w jak najciekawszy spo-
sob, tak aby zacheci¢ odbiorcow do samodzielnego jej pogiebiania. W zwigz-
ku z ogromng liczba turystow opisang we wstepie Tatrzanski Park Narodo-
wy zmaga si¢ z wieloma problemami dotyczacymi niewlasciwej turystyki
gorskiej oraz nagminnym tamaniem przepisow parku. Najczesciej tamanie
prawa wynika z jego niezrozumienia. Zaj¢cia edukacyjne miaty na celu wy-
jasnienie zasad funkcjonowania ztozonego ekosystemu gorskiego oraz racjo-
nalnej turystyki, ktora nie powinna mie¢ w ogole wptywu badz oddziaty-
wanie na przyrode powinno by¢ znikome. Zasmiecanie szlakow wynika nie
tylko z nieodpowiedniego wychowania, ale takze braku edukacji. Brak koszy
na $mieci wzdhuz szlakéw, gorskich jest spowodowany zapobieganiem sy-
nantropizacji zwierzat, tury$ci traktuja ten fakt jednak jako zaniedbanie infra-
struktury Parku Narodowego. Kolejny duzy problem to poruszanie si¢ poza
scisle wyznaczonymi szlakami. Ludzie odwiedzajacy park nie majg $wia-
domosci, ze procesy erozji glebowej w gorach postgpuja niezwykle szyb-
ko, a schodzac ze szlakow przyczyniaja si¢ do poglebiania tego zjawiska.
Stosowanie wylacznie zakazow bez wyjasniania ich przyczyn oraz skutkow
nie jest skuteczne, niezbgdna jest edukacja. Ponadto podczas kazdego spotka-
nia poruszano kwesti¢ bezpieczenstwa w gorach. Tatrzanski Park Narodowy
jest parkiem o alpejskim charakterze, warunki panujace na takim terenie sg
bardziej wymagajace w poroOwnaniu z turystycznymi miejscami nizinnymi.
Turysci odwiedzajacy taki park po raz pierwszy nie zawsze maja Swiado-
mos¢, jak powinna wyglada¢ bezpieczna turystyka gorska. Uczestnicy pod-
czas zaje¢ edukacyjnych w ramach naszego projektu mogli dowiedzie¢ sie,
jak dobrze spakowac plecak na wyprawe, jak prawidtowo zaplanowac¢ gorska
wycieczke oraz jak zadbac o bezpieczenstwo swoje i innych na szlaku.
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Metody i realizacja projektu

Projekt realizowano w lipcu i sierpniu 2015 roku. W jego ramach prze-
prowadzono seri¢ spotkan skierowanych gléwnie do rodzin z dzie¢mi. Miaty
one forme warsztatow otwartych, osoby chetne mogly dotaczy¢ w dowol-
nej chwili. Spotkania polegaty na prowadzeniu przez wolontariuszy stoiska
w godzinach 9.00-15.00, trzy razy w tygodniu. W zwiazku z tym, ze do-
celowym odbiorcg zaje¢ byli turysci, w jednym tygodniu realizowane byty
zajecia dotyczace trzech tematow: flory, fauny lub przyrody nieozywionej,
z czego kazda tematyka poruszana byta innego dnia. Umozliwiato to oso-
bom przebywajacym w Zakopanem w krétkim terminie uczestniczenie we
wszystkich warsztatach.

Podczas wszystkich blokéw tematycznych zastosowano szeroki wachlarz
metod, tak aby warsztaty byly dostepne dla kazdej grupy wiekowej. Zajecia
skierowane byly gtéwnie do rodzin z dzie¢mi, jednakze mogl z nich skorzystaé
kazdy zainteresowany. Oprocz metod dostosowanych do dzieci i mlodziezy,
czasami wywiazywaly sie merytoryczne dyskusje wsrod dorostych na tematy
tatrzanskiej przyrody czy tez zasad w Parku Narodowym. Spotkania odbywa-
ly si¢ w Centrum Edukacji Przyrodniczej Tatrzanskiego Parku Narodowego.
Kazde z nich podzielone bylo na dwie czgsci: teoretyczng oraz plastyczng,
w zwigzku z czym do ich przeprowadzenia niezbgdnych bylo przynajmniej
dwoje wolontariuszy, z ktérych kazdy odpowiedzialny byt za jedng z czesci,
w zalezno$ci od swoich uzdolnien, wiedzy oraz upodoban. Wolontariusze byli
odpowiednio rekrutowani, a takze przeszkoleni do wykonywania zadania.

W czesci teoretycznej wiedze przekazywano w sposob ciekawy i atrak-
cyjny dla dzieci. Starano si¢ przekazac¢ jak najwicksza ilos¢ wiedzy, jednak
skupiano si¢ rowniez na tym, by zainteresowaé dzieci tematem tak, zeby
same chciaty zglebia¢ dane zagadnienia. Dolozono wszelkich staran, aby
kazdy z punktéw zaje¢ byt odbierany przez uczestnikow warsztatow jako
zabawa, gdyz nauka przez zabawe utrwala wiedzg¢ najskuteczniej (Press,
1997). Dzi¢ki zastosowanym metodom dzieci podczas warsztatéw uczyty
si¢ przez wykorzystanie wszystkich zmystow, co pozwalalo na lepsze za-
pamigtywanie przekazywanych informacji. W tej czgsci zaje¢ zastosowano
prace z eksponatami, ktore mozna bylo nie tylko zobaczy¢, ale rowniez do-
tknaé, powacha¢ poczu¢ na wilasnej skorze. Ponadto wykorzystywano roz-
mowe kierowana, case study, burze mozgow oraz zgadywanki.
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Uczestnicy warsztatow edukacyjnych mieli mozliwo$¢ wykonania prac
plastycznych zwigzanych z danym blokiem tematycznym w czgsci pla-
stycznej zaje€. Prace te nie tylko rozwijaly zdolno$ci manualne dzieci, ale
roOwniez stanowily swego rodzaju atrakcje majaca zacheci¢ do wzigcia
udziatu w warsztatach. Scisly zwiazek prac z dang tematyka zajeé¢ byt pod-
stawg do dalszych rozmdw na poruszane zagadnienia, przekazania nowe;j
wiedzy poprzez luzng rozmowe w trakcie ich tworzenia. Byt to rowniez
czas podsumowania zaj¢¢ i odpowiedzi na pojawiajace si¢ pytania dzieci.
Dodatkowo prace te stanowily pamiatke po warsztatach i swego rodzaju
przypominajke, dzigki nim uczestnicy warsztatow na dtuzej zapamictaja,
o czym byta na nich mowa.

Flora

Wiedza przyrodnicza jest niezbedna nie tylko z poznawczego punktu wi-
dzenia, ale réwniez po to, by mie¢ swiadomos¢ ztozonosci ekosystemow
i powagi zachowania bior6éznorodnosci. Wiedza ta pozwala zrozumiec,
po co chroni¢ skarby naszej ojczystej przyrody. Florystyczny blok tematycz-
ny sktadat si¢ z ponizej opisanych zadan.

Pietra roslinnosci i strefy klimatyczne

Wraz ze wzrostem wysoko$ci obniza si¢ $rednia roczna temperatura

i zmieniajg si¢ warunki klimatyczne. Nie pozostaje to bez wplywu na forma-

cje roslinne wystgpujace na danej wysokosci. Zmiany roslinnosci nie doko-

nujg si¢ stopniowo, lecz nagle na pewnych wysokosciach bedacych granica
migdzy roznymi strefami.

Stad wynika pigtrowy uktad roslinnosci. W Tatrach wystepuje 5 picter
ro$linno$ci:

» regiel dolny — rozciaga si¢ od podnéza Tatr do wysokosci okoto
1200 m n.p.m. W pigtrze tym dominujg siedliska lasow bukowo-jodto-
wych, gdzieniegdzie §wierkowe. W wyniku nieprawidlowej gospodarki
lesnej i silnego przeksztatcenia srodowiska obecnie dominujacym drze-
wostanem w reglu dolnym sg monokultury $wierkowe,

» regiel gorny —od 1200 do 1550 m n.p.m., w ktérym panujgcym naturalnie
zbiorowiskiem jest bor swierkowy,

» pietro kosodrzewiny — migdzy 1550 a 1800 m n.p.m.,
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» pietro hal — od 1800 do 2250 m n.p.m., porastane przez murawy alpejskie,
» pietro turni — powyzej 2250 m n.p.m., gdzie dominuje boimka dwurze¢do-
wa oraz porosty.

W celu poznania przez uczestnikow pigter roslinnosci jako metodg dy-
daktyczng zastosowano dopasowywanke. W pierwszej kolejnosci dzieci
miaty utozy¢ zdjecia przedstawiajace rozne pietra roslinnosci (regiel dol-
ny, regiel gorny, pig¢tro kosodrzewiny, pigtro hal i pigtro turni) w takiej
kolejnosci, w jakiej wystepuja w naturze od najnizszego do najwyzszego,
a nastgpnie dopasowa¢ do nich nazwy. Starsze dzieci, umiejgce czytac,
miaty do dyspozycji plansze z nazwami, ktoére nalezato utozy¢ obok zdjec,
mtodszym nazwy te byly czytane przez wolontariusza, a ich zadaniem byto
wskazanie odpowiedniego zdjecia. Dodatkowo uczestnikom zadawano py-
tanie, z czego wynika pietrowy uktad roslinnosci. Wspdlnie z wolontariu-
szem uczestnicy warsztatdéw dochodzili do wniosku, ze jego przyczyna sa
zmieniajace si¢ warunki klimatyczne.

Kwiaty Tatr

Podstawowe gatunki tatrzanskich kwiatow dzieci poznawaly poprzez
zabawe ,,Kim jestem”. Do zabawy wykorzystywane byly podpisane ry-
ciny lub zdjecia kwiatow. W przypadku bardzo matych dzieci, nieumie-
jacych jeszcze czytaé, wolontariusz mowit nazwy i wspdlnie z dzie¢mi
powtarzat je na glos, tak aby miaty mozliwo$¢ ich zapamigtania, poniewaz
znajomos$¢ nazw kwiatow przedstawionych na zdjeciach potrzebna byta
w dalszej czesci zabawy. W razie potrzeby wolontariusz przypominat je
dzieciom rowniez pozniej. Ochotnik rozpoczynajacy zabawe wybierat so-
bie jeden z gatunkow, jednak informacjg, ktéry to z kwiatow, zachowywat
dla siebie. Reszta uczestnikow zabawy miata za zadanie odgadna¢, o kto-
rym gatunku mowa, zadajac jedynie pytania, na ktére odpowiedz moze
brzmie¢ ,,tak” lub ,,nie”. Na przyktad: Czy masz biate ptatki? Czy masz
dtuga todyge? Czy jestes pokryty wloskami? Ryciny dla ulatwienia byty
widoczne dla uczestnikow przez catg zabawe. Gdy dzieci odgadty gatu-
nek, pokazywane bylo jego zdjecie, a nastgpnie wszyscy razem, na glos,
powtarzali jego nazwe.
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Drzewa Tatr

Uczestnicy zaje¢ otrzymywali nasiona, liscie 1 ryciny przedstawiajace
pokroj z nazwami drzew i krzewdw wystepujacych w Tatrach. Ich zadaniem
bylo polaczenie ze soba wszystkich elementow w zbiory przedstawiajace
poszczegoblne gatunki.

Co dreczy rosliny?
» Kornik drukarz

Kornik drukarz jest niewielkim kornikiem zerujacym pod korg $§wierka.
Chodniki drazone przez kornika tworzg bardzo charakterystyczny wzor, od
ktorego pochodzi jego nazwa. Poczatkowo drazony jest przez samca kory-
tarz godowy, do ktoérego przywabiane sg od jednej do trzech samic. Nastep-
nie kazda z nich drazy wtasny chodnik macierzysty, w ktérym skladane sa
jaja. Gdy z jaj wylegna sie larwy, Zerujac, tworza korytarze prostopadie do
chodnikdéw macierzystych zakonczone kolebkami poczwarkowymi.

Podczas zaje¢ wolontariusze opowiadali o korniku drukarzu oraz o tym,
ze zeruje na $wierkach, niekiedy powodujac obumieranie catych ptatow
drzew. Pokazywane byty eksponaty: korniki, ktore mozna byto obejrze¢ pod
lupa, oraz kora ze $ladami zerowania. Wolontariusz zadawal pytanie, czy
dzieci wiedza, skad pochodzi nazwa tego gatunku kornika — drukarz. Nazwa
ta pochodzi od wzoréw korytarzy na korze §wierka, w ktorym zerowaty kor-
niki. Turys$ci dowiadywali sie, w jaki sposob takie korytarze powstaja.

» Inni ro$linozercy

Uczestnicy warsztatow mieli mozliwo$¢ obejrzenia eksponatow zwigza-
nych ze $ladami zwierzat Zzerujacych na roslinach. Miedzy innymi byty to:
galasy, zdjecie zerowiska dzigciota na drzewie, §lady zgryzania przez gryzo-
nie, szyszka obgryziona przez wiewiorke oraz szyszka ze sladami zerowania
dzigciota. Eksponaty prezentowane byly w formie zagadki. Dzieci mialy za
zadanie zastanowi¢ sie i odkry¢, co takiego stato si¢ z pokazywang czesciag
rosliny, oraz odpowiedzie¢ sobie na pytanie, kto jest tego sprawca.

» Wiatrotomy i1 wiatrowaty

Pytania stawiane przez turystow, zarowno tych dorostych, jak i najmtod-
szych, czesto dotyczyly wiatrotomow i wiatrowatow. Wolontariusz pokazywat
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rycing przedstawiajaca pokroj swierka pospolitego wraz z jego korzeniami
oraz rycing przedstawiajacg sosn¢ pospolita. Zadaniem uczestnikow warsz-
tatow bylo pordwnanie wygladu korzeni obu gatunkéw. Nastepnie wolonta-
riusz thumaczyt, ze Swierk ma ptytki system korzeniowy, w zwiazku z czym
jest bardziej podatny na suszg czy wywrdcenie w wyniku dziatania wiatru niz
inne gatunki drzew wystepujacych w Polsce. Turysci mogli dowiedzie¢ si¢
o wietrze halnym i naturalnym procesie rozpadu drzewostanéw swierkowych,
szczegolnie tych nasadzonych w nieodpowiednich dla nich siedliskach.

Zoochoria

Zwierzgta nie tylko zywia si¢ ro§linami, ale rowniez przyczyniaja si¢ do
ich rozsiewania, szczegolnie w przypadku gatunkow ciezkonasiennych, kto-
rych nasiona upadaja w niewielkiej odlegtosci od drzew. Cze$¢ zwierzat, gro-
madzac zapasy na zime¢, magazynuje nasiona w wielu réznych kryjowkach.
Niekiedy zapasy te nie zostajg w petni wykorzystane — jesli zima jest tagodna,
zwierz¢ zapomni o cze¢sci kryjowek lub zginie. Wtedy nasiona majg szanse
wykietkowa¢ w znacznie wigkszej odleglosci od drzewa macierzystego, niz
miatoby to miejsce bez udziatu zwierzat (Bogdziewicz i Wrobel, 2012).

Uczestnicy warsztatow mogli si¢ o tym dowiedzie¢. Dzieci otrzymywaty
ryciny z takimi gatunkami, ktore rowniez pomagajg roslinom, a ich zada-
niem bylo nazwanie tych zwierzat. Ryciny przedstawiaty: orzechéwke, sdjke
1 gryzonie.

Porosty — a c6z to takiego?

W polskiej czesci Tatr wystepuje okoto 700 gatunkéow porostow (To-
bolewski, 1996). Porosty sg to komorki glonu lub sinicy oplecione strzep-
kami grzyba. Istnieje wiele hipotez na temat zaleznosci grzyba i glonu lub
sinicy. Porosty sg bardzo wrazliwe na niektore zanieczyszczenia powietrza,
w zwigzku z tym stosuje si¢ skale porostowa, na podstawie ktorej oceniany
jest stan $rodowiska przyrodniczego (Buzniak, 2011).

Dla dzieci zostala przygotowana zagadka w postaci zdjecia porostu, np.
wzorca geograficznego w bardzo duzym powigkszeniu. Byly one proszone
o odgadnigcie, co si¢ na danej ilustracji znajduje. Czy sa to rosliny, grzyby, czy
moze co$ jeszcze innego? Kiedy dzieci dzielily si¢ swoimi domystami, wolon-
tariusz mowit, czym sg porosty, oraz thumaczyt, ze nie szkodza one drzewom.
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Jezeli w warsztatach brali udzial nieco starsi uczestnicy, przedstawiana byta
réwniez skala porostowa oraz omawiana rola porostow jako bioindykatorow.

Czesc plastyczna

W ramach czesci plastycznej wykonywane byty tatrzanskie kwiaty z dru-
cika i rajstop (ryc.l). Przykladowo wykonana zostala sasanka alpejska,
jednak mozliwe bylo rowniez zrobienie innych gatunkéw, w zaleznosci od
umiejetnosei i upodoban dziecka.

Do wykonania pracy plastycznej uzyte zostaty: drucik powlekany, biate
rajstopy, farby plakatowe, nitka, kawatek wtoczki oraz klej

Rycina 1.
Praca plastyczna: flora

Fauna

Zanim wyruszymy na gorski szlak, warto wiedzie¢, jakie zwierzgta mo-
zemy na nim spotka¢. Edukacja faunistyczna wazna jest rowniez ze wzgledu
na nasze bezpieczenstwo. Poprawne zachowania w przypadku spotkania nie-
ktorych gatunkow zwierzat ratujg zdrowie i zZycie nasze oraz zwierzat. Fauna
tatrzanska jest unikatowa, spotkamy tu gatunki charakterystyczne tylko dla
tego regionu, ale rowniez spotykane w klimacie alpejskim. Fenomenem Ta-
trzanskiego Parku Narodowego jest fakt, iz pomimo duzego obcigzenia tury-
stycznego znajduja si¢ tutaj ostoje najwigkszych europejskich drapieznikow:
wilka, rysia oraz niedzwiedzia. Jednak najbardziej charakterystyczne gatunki
dla Tatr stanowig dwa endemiczne podgatunki, czyli §wistak i kozica. Spo-
$rod ptakow najlepsze warunki do zycia posrod hal i turni odnalazty tutaj
ptochacz halny oraz pomurnik. Ponad taflg gorskich strumieni odnajdziemy
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pliszki gorskie oraz pluszcze, natomiast w samym potoku m.in. pstragi poto-
kowe (Skrzydtowski, 2010). Bardzo wiele czynnikoéw moze mie¢ negatywny
wplyw na tatrzanska faung, nie ulega watpliwosci, ze ruch turystyczny nie
wplywa nan pozytywnie. Wysoka $wiadomos$¢ ekologiczna turystow i po-
prawne zachowania na szlaku taki wptyw niweluja.

Podczas faunistycznego bloku tematycznego realizowano ponizej opisa-
ne zadania.

Jak stac sie tropicielem? Czy trzeba widzie¢ zwierze,

aby wiedziec o jego obecnosci?

Zwierzgta nie zawsze daja si¢ obserwowac bezposrednio, wigkszo$¢ z nich
prowadzi skryty tryb zycia lub po porostu unika zattoczonych szlakow tury-
stycznych. Istniejg jednak sposoby, ktore pozwalaja na stwierdzenie obec-
no$ci gatunku na danym terenie. Podczas realizacji tego punktu uczestnicy
mogli zapozna¢ si¢ z gatunkami zwierzat wystepujacymi w Tatrach, a takze
pozna¢ tropy i $lady, ktore po sobie zostawiaja. Podstawa do zdobycia wiedzy
w tym zakresie byly fotografie zwierzat, wystawa wypchanych eksponatow
dostepna w Centrum Edukacji Przyrodniczej, a takze piora, czaszki, $lady
zerowania czy odlewy tropow. Wérdd eksponatow znalazty sie m.in.:

» pidra ptakow spotykanych w TPN — piora niektorych ptakéw mozna roz-
pozna¢ nie tylko po kolorystyce czy ksztalcie, ale rowniez po dotyku (jak
np. migkkie pidra sow). Uczestnicy mogli zapoznac¢ si¢ z gatunkami wy-
stepujacymi w TPN, pozna¢ podstawy ich biologii i ekologii. Kazdy tro-
piciel dowiedziat sie, jakich informacji moga dostarczy¢ nam pidra. Nie
byta to tylko znajomo$¢ gatunku, ale rowniez kondycji danego osobnika,
ptci, wieku oraz przystosowania do §rodowiska (Cieslak i Dul, 2009),

» $lady zerowania — uczestnicy zaje¢ dowiedzieli sig, ze takie znaleziska
dostarczaja nam informacji na temat rodzaju pozywienia konkretnych
gatunkow. Wykorzystano m.in. porownanie zgryzow (wior) pozostawio-
nych przez bobra oraz dziecioly, wypluwki séw, objedzone szyszki przez
dziecioty oraz wiewiorki, odchody w stoiczkach,

» czaszka niedzwiedzia — eksponat wykorzystywany do poszerzania wie-
dzy uczestnikdw na temat niedzwiedzi. Uczestnicy poznali poprawne za-
chowania podczas spotkania z niedzwiedziem oraz innymi duzymi dra-
pieznikami,
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» gipsowe odlewy oraz zdjecia tropow — dzieci poznaty tropy m.in. wilka,
kozicy, bobra, rysia, sarny i jelenia, Podczas pracy z eksponatami wy-
korzystywano gtéwnie pogadanke, rozmowe kierowana oraz case study.
Uczestnicy mogli wcieli¢ si¢ w role tropicieli i mieli za zadanie przeana-
lizowac¢ i zinterpretowaé pozostawione $lady na szlaku, odpowiadano na
pytanie, co moglo si¢ wydarzy¢ w danym miejscu.

Kto to taki?

Podczas tego zadania uczestnicy mieli okazj¢ nauczy¢ si¢ rozpoznawania
gatunku po glosach zwierzat. Wolontariusz za pomoca glos$nika odtwarzat
glosy zwierzat wystepujacych w Tatrzanskim Parku Narodowym, np. $wi-
staka, wilka, rysia, dzigciota, puchacza, ryczacego jelenia, szczekajacego
kozta. Przy owym zadaniu zastosowano zgadywanke, z mtodszymi dzie¢mi
réwniez onomatopeje. Podczas zabawy z dzwigkami poruszano tematyke
komunikowania si¢ zwierzat.

Synantropizacja

Zjawisko synatropizacji to proces adaptacji zwierzat do srodowiska zmie-
nionego przez cztowieka. Utrata siedlisk zwierzat poprzez urbanizacje coraz to
wigkszych obszarow powoduje, ze zwierzgta albo wymieraja, albo przystoso-
wujg si¢ do nowych warunkdéw. Synantropizacja moze si¢ przejawiaé w osie-
dlaniu si¢ zwierzat blisko siedzib ludzkich badz tez korzystaniu z pokarmu
pochodzenia antropogenicznego lub zmniejszonej ptochliwosci. W Tatrach
zjawisko synantropizacji powodowane jest przez duze obcigzenie turystow.
Niestety, wielu z nich pozostawia po sobie §mieci i resztki pokarmu, z ktérych
szybko ucza si¢ korzystac takie gatunki, jak: niedzwiedz, lis, orzechowka czy
kaczka krzyzéwka (P¢ksa, 2007). Synantropizacja jest procesem niekorzyst-
nym nie tylko dla zwierzat, ale rowniez dla bezpieczenstwa czlowieka. Przy-
ktadem jest historia niedzwiedzicy Magdy, ktéra jako mtody niedzwiedz na-
uczyta si¢ korzysta¢ z pokarmu ze schroniskowego $mietnika w Roztoce oraz
straznicy WOP, gdzie byta dokarmiana. Jako dorosta samica uczyta korzystac
swoje miode z tego samego zrodta pokarmu. Niestety, byta na tyle Smiata, ze
spacerowala nawet wérod samochoddw czekajacych na odprawe na przejsciu
granicznym. Stanowila ona bezposrednie zagrozenie dla turystow, po licz-
nych i nieudanych prébach ptoszenia zostata ona odlowiona wraz z mtodymi
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do wroctawskiego zoo, gdzie wkrotce padta (Zigba i Zwijacz-Kozica, 2010).
Jest to tragiczny przyktad, jak moze skonczy¢ si¢ dokarmianie zwierzat.

W zadaniu wykorzystano gltéwnie rozmowe¢ kierowang oraz burze
mozgow. Uczestnicy wspolnie zastanawiali sig, jakie moga by¢ skutki sy-
nantropizacji i zmiany pokarmu np. orzechowki, ktéra naturalnie zywi sig¢
nasionami jodly i przyczynia si¢ do jej rozsiewu. W zadaniu wykorzystywa-
no zdjecia oraz eksponaty.

Goérska szkota przetrwania — dlaczego zycie w gérach jest ciezkie?

Zwierzeta mieszkajace w surowym klimacie Tatr musza by¢ odpowied-
nio do niego przystosowane. Przystosowania te r6znig si¢ w zaleznos$ci od
zamieszkiwanego pietra klimatycznego. Okres wegetacyjny, ktory w wiek-
szosci przypadkéw pokrywa sig z okresem wychowu mtodych w najwyz-
szych partiach gor, wynosi niespetna 90 dni (Skrzydtowski, 2010). Zadaniem
uczestnikéw byto wskazanie przystosowan danych gatunkow do przetrwania
surowej gorskiej zimy. Byta to dobra okazja do poznania tatrzanskiego kli-
matu, gatunkow zwierzat zamieszkujacych poszczegolne pigtra klimatyczne
oraz adaptacji tych zwierzat do warunkow klimatycznych. Wykorzystano
burzg mézgéw, rozmowe kierowana, prace w grupach oraz prace z ekspona-
tami i zdjeciami. Postuzono si¢ przyktadem $wistaka, ktory gromadzi duze
zapasy thuszczu i przesypia najtrudniejszy okres w norach (Zwijacz-Kozica,
2012). Kozica sezonowo zmienia futro z letniego na zimowe, w przypad-
ku kozicy oméwiono takze przystosowania morfologiczne do poruszania
si¢ w tak trudnych warunkach (Zigba i Zwijacz-Kozica, 2004). Kurakom
na okres zimowy wyrastaja platki skorne na palcach, ktore petnia funkcje
rakiety $nieznej, dzigki nim tatwiej jest im poruszac si¢ po $niegu. Jerzyki
natomiast przylatuja tylko na okres krétkiego, gérskiego lata — na legowi-
skach pojawiaja si¢ w maju, natomiast opuszczaja je juz pod koniec sierpnia.
Sa to jedyne ptaki, ktore majg skierowane wszystkie palce do przodu, co jest
adaptacja do zawisania na pionowych skatach (Sokotowski, 1958).

Racjonalny turysta, przyjaciel zwierzat

Podsumowaniem zaje¢ teoretycznych byta burza mozgéow z wykorzy-
staniem tablicy magnetycznej i plansz dostepnych w Centrum Edukacji
Przyrodniczej. Uczestnicy zastanawiali si¢, jak nalezy zachowywaé sig
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w Parku Narodowym, by nie szkodzi¢ zwierzgtom. Pytano dzieci, czy
wiedzg, skad biorg si¢ przepisy w Parku Narodowym, naprowadzano je
na wilasciwy trop: niektoére zwierzeta, np. puchacz, sa bardzo wrazliwe na
ptoszenie, dlatego nie wolno schodzi¢ ze znakowanych szlakéw, nie na-
lezy tez chodzi¢ po parku noca, nie tylko ze wzgledow bezpieczenstwa,
ale zeby da¢ zwierzetom czas na swobodne przemieszczenie si¢ miedzy
szlakami.Do parku nie wolno wprowadza¢ psow, poniewaz maja zapach
drapieznika i ptoszg zwierzeta.

Czesc plastyczna

Podczas zaj¢¢ plastycznych uczestnicy mogli wykona¢ z papieru ptaki
charakterystyczne dla Tatr, byt to jerzyk oraz dzigciot trojpalczasty (ryc. 2).
Do pracy wykorzystano kolorowy papier, korektor, pisak, nitke oraz klej (za
Sztenevene-Racz, 2011). Po udzieleniu instrukcji, w trakcie wykonywania
prac wolontariusz opowiadal ciekawostki na temat tych ptakoéw. Migdzy in-
nymi byly poruszane kwestie roli dzigciotow w ekosystemach, przystosowa-
nia dzigciotdw do specyficznego pobierania pokarmu i wykuwania dziupli.
Ciekawostki na temat jerzyka fascynowaty nie tylko dzieci, ale rowniez do-
rostych. Jest to ptak, ktory wiekszos¢ zycia spedza w locie, nawet $pi, latajac,
wykorzystujac sen jednej polowy mozgu. Jest to dobra okazja na powtdrzenie
synantropizacji i dyskusji nad tym, dlaczego jerzyk skolonizowal miasta.

Rycina 2.
Praca plastyczna: fauna
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Przyroda nieozywiona

Celem tej czesci warsztatow bylo zaznajomienie dzieci z charaktery-
stycznymi formami przyrody nieozywionej w TPN, wplywajacymi na od-
mienno$¢ krajobrazu Tatr od innych regionéw Polski.

Poruszono podstawowe zagadnienia zwigzane z geologia Tatr. Z tego
wzgledu wyrdzniono kilka tematéw przewodnich.

Jak powstaty Tatry — dlaczego akurat tutaj wyrosty géry?

Tatry sa cz¢scig karpackiego tancucha gorskiego. Pod wzgledem geo-
graficznym wyrozniamy Tatry Zachodnie, Wysokie i Tatry Bielskie. Gory
te powstaty podczas orogenezy alpejskiej, kiedy doszto do zderzenia pty-
ty tektonicznej eurazjatyckiej z afrykanska. Proces wypietrzania zaczat
sie pod koniec ery mezozoicznej i na poczatku ery kenozoicznej oko-
to 99-65 mlin lat temu, podczas orogenezy alpejskiej (Bac-Moszaszwili
1 Jurewicz, 2010).

Powstawanie Tatr to pierwsze zagadnienie poruszane na warsztatach.
Aby méwic¢ o geologii gor, najpierw nalezato wyjasni¢ podstawowe poje-
cia zwigzane z mechanizmem wypietrzania si¢ tancuchow gorskich — pro-
ces orogenezy. Plyty tektoniczne, ktore caty czas sie przemieszczaja, zostaty
przedstawione dzieciom jako wielkie puzzle. Do przedstawienia procesu
faldowania grubych warstw skatl przez zderzanie si¢ plyt postuzyly kawatki
kolorowego filcu utozone jedne na drugim — imitacja warstw skalnych. Za-
daniem dzieci byto $ciskanie kawatkow filcu i obserwacja przemieszczania
si¢ materialowych ,,ptyt”. Wolontariusz wskazywal podobienstwa fatdowa-
nia filcu do wypietrzania si¢ Tatr.

Aby dzieciom uswiadomi¢ fakt, ze Taty do dzi§ wypigtrzaja si¢ $rednio
2 milimetry rocznie, postuzono si¢ prostym przyktadem. Dzieci byty pytane
0 swoj wiek 1 przy wsparciu wolontariusza mogty obliczy¢, ile milimetrow
wypietrzyly si¢ Tatry w ciagu ich zycia. Zadanie to bardzo dziatalo na wy-
obrazni¢ 1 angazowalo kazdego uczestnika warsztatow

Co Tatry tworzy? Podstawowe rodzaje skat i ich identyfikacja

Skatami, ktore powszechnie wystepuja w Tatrach, sg granity budu-
jace szczyty Tatr Wysokich oraz gnejsy, z ktorych zbudowane sa wyz-
sze partie Tatr Zachodnich, a takze skaty osadowe, takie jak wapienie
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i dolomity budujace doliny Tatr Zachodnich. Granity zaliczane sa do
skal magmowych, gnejsy powstaja z przeobrazenia innych skat, nato-
miast skaly osadowe powstaja w warunkach ladowych oraz ptytkiego
i gtebokiego morza (M. Bac-Moszaszwili i E. Jurewicz, 2010; Micha-
lik, 2009).

Probki skat postuzyly do zobrazowania, z jakich rodzajow skat zbudo-
wane sg Tatry. Zadaniem uczestnikow byto wskazanie r6znic pomigdzy ska-
fami, a takze oznaczenie z pomoca przygotowanych eksponatow — kluczy.
Ponadto po prawidtowej identyfikacji wspolnie wskazywano miejsca wyste-
powania danych skal na mapie Tatr.

Poza skalami na zaje¢ciach dzieci mogly si¢ dowiedzie¢, czym jest mine-
rat, a nawet odszuka¢ w kawatku granitu mate ziarenka bezbarwnego kwar-
cu, bialych skaleni i czarnego biotytu.

Do omoéwienia skamieniatosci postuzyta piaskownica z amonitami, cha-
rakterystycznymi skamienialo$ciami dla okresu jury. Dzieci przez szukanie
skamienialosci w piasku mogly sie poczu¢ matymi paleontologami oraz do-
wiedzie¢ sig, ze podobne szczatki zwierzat sprzed milionow lat skrywaja
wapienne skaty w Tatrach Zachodnich. W wapieniu numulitowym uczest-
nicy odszukiwali skamieniate, drobne skorupki otwornic o nazwie numulit.
Skaty takie zaobserwowa¢ mozna u wylotow dolin tatrzanskich, przez gorali
nazywanych skalg jarcowa przez podobienstwo dyskowatych skorupek do
ziaren jgczmienia.

Tatrzanskie jeziora — ale cyrk!

Charakterystycznym elementem rzezby polodowcowej, ktorag moze-
my odnalez¢ w Tatrzanskim Parku Narodowym, sa liczne jeziora cyrko-
we, takie jak Morskie Oko czy Czarny Staw pod Rysami. Lodowce miaty
ogromny wptyw na obecng rzezbe Tatr. Masy lodu przemodelowatly doliny
V-ksztattne na U-ksztaltne o szerokim, tagodnym dnie. Sptywajace w dot
jezory lodowcowe zdrapywaty materiat skalny, tworzac moreny czotowe,
boczne lub denne.

Lodowce, przemieszczajac si¢ po twardych skatach, réwniez je Sciera-
ly, tworzac wyglady lodowcowe. Natomiast tkwiace w lodzie kawatki skat
ztobily podioze, w wyniku czego powstaty rysy lodowcowe (M. Bac-Mo-
szaszwili, M. Gasienica Szostak, 1990).
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Zestawienie dwoch gipsowych modeli Tatr — sprzed zlodowacen oraz
z 1zezba polodowcows z licznymi jeziorami cyrkowymi poshuzyto do wy-
jasnienia mechanizmu zlodowacen tatrzanskich. Zauwazanie réznic i proba
wytlumaczenia skomplikowanego zjawiska rzezbienia skaty przez lodowce
przez porownywanie modeli byta forma bardzo przystepna rowniez dla naj-
mtodszych uczestnikow zajeé.

Co drazy skate - jak powstaje jaskinia?

Procesy krasowe w Tatrach najliczniej wystepuja w migkkich wapieniach
zachodniej czesci masywu. Intensywne rozpuszczanie skal, czyli krasowie-
nie, zostato zainicjowane przez wody pochodzace z topniejacych lodowcow
tysigce lat temu, obecnie przesaczajace si¢ do jaskin wody pochodza z roz-
topow 1 opadoéw atmosferycznych. Z przesyconej weglanem wapnia wody
zaczyna si¢ on wytrgca¢ w nacieki. Na stropie jaskini — powstaje stalaktyt,
na spagu jaskini powstaje stalagmit, a z polaczenia tych dwodch form — sta-
lagnat, czyli kolumna naciekowa. Na $cianach tworza si¢ nacieki w formie
draperii, grzybkow, zeber czy polew. W calych Tatrach jest ponad 800 roz-
nej dlugosci jaskin. Do ruchu turystycznego zostaty udostepnione na terenie
Tatrzanskiego Parku Narodowego nastepujace jaskinie: Jaskinia Mrozna,
Mylna, Raptawicka, Obtazkowa, Smocza Jama w Dolinie Kos$cieliskiej oraz
Dziura w Dolinie Ku Dziurze (W. Mizerski, 1999).

W tej czesci poza omoOwieniem procesu tworzenia si¢ w jaskiniach nacie-
kow, takich jak: stalaktyty, stalagmity, kolumny naciekowe, draperie, pole-
wy czy makarony, dzieci mogly si¢ dowiedzie¢, jakie jaskinie w Tatrach sa
udostepnione do ruchu turystycznego i sprobowac wskazac ich potozenie na
mapie. A takze odkry¢, ze to podziemne $rodowisko jest zimowym schro-
nieniem dla nietoperzy. A wiele gatunkéw pajeczakow i owadow cate zycie
spedza w jaskiniach (troglobionty).

Czesc plastyczna

W czgsci plastycznej warsztatow dzieci wykonywaty model jaskini z pla-
steliny metoda wylepianki na kartonie. Kazdy uczestnik miat za zadanie wy-
konanie modelu zawierajacego jak najwigcej formacji jaskiniowych, ktore
zostaty wezesniej omowione. Podczas wykonywania prac wolontariusz, pro-
wadzac luzne rozmowy, utrwalat wiedzg uczestnikow.
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Rycina 3.
Praca plastyczna: przyroda nieozywiona

Whnioski

Jedng z bardziej wymiernych miar efektow projektu jest frekwencja.
Niestety, dane z calych warsztatow sa niepelne, gdyz nie zawsze wolonta-
riusze pamigtali o zapisywaniu liczby 0sob biorgcych udziat w warsztatach.
Z uzyskanych informacji wynika, ze w warsztatach wzigto udziat 1000 osob,
a kazdego dnia frekwencja wynosita ponad 10 0sob. Jedynym wyjatkiem jest
7 sierpnia, kiedy to w Zakopanem odbywato si¢ Tour de Pologne, a Centrum
Edukacji Przyrodniczej czynne byto tylko godzing: od 9.00 do 10.00. Mak-
symalna frekwencja wyniosta niemal 80 os6b.

Rycina 4.
Frekwencja, podczas trwania calego projektu edukacyjnego
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Kolejnym efektem, jaki udato si¢ osiggnac, byto zadowolenie dzieci i ro-
dzicow z warsztatow — brak doktadnych danych, jednak wiele rodzin brato
udziat w warsztatach wigcej niz raz, uczestniczac w zajg¢ciach ze wszystkich
przeprowadzanych przez nas tematow. Ponadto zdarzaly sie przypadki, kie-
dy uczestnicy warsztatow powracali w nastepnym tygodniu, by po raz kolej-
ny uczestniczy¢ w zajeciach z tego samego zakresu.

Warsztaty prowadzito w sumie 19 wolontariuszy Tatrzanskiego Parku
Narodowego. Wszyscy oni przeszli szkolenia z zakresu flory, fauny i przyro-
dy nieozywionej oraz uczestniczyli w zajeciach pokazowych w celu pozna-
nia stosowanych podczas warsztatow metod. Mieli oni mozliwo$¢ nabycia
nowych umiejetnosci i do§wiadczen.

Warsztaty zostaly réwniez docenione przez Tatrzanski Park Narodowy.
Autorki projektu za jego opracowanie i przeprowadzenie zostaty wyrdznio-
ne nagroda Wolontariusza Roku 2015.
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Dotkngé, poczué, zobaczy¢, czyli edukacja
przyrodnicza w terenie

To touch, to feel, to see, or environmental
education in the natural environment

ABSTRACT

Education in the field, in direct and close contact with nature enriches students’
knowledge and skills, but primarily educates the senses. In the information so-
ciety in the XXI. They are very important contact with nature, environmental
awareness of young people and the way in which they are trained in this field.
Each output in the area is an experience that can contribute to enrich the stu-
dents’ knowledge. During field activities, students participating in them, have
the opportunity to experience a real adventure with nature, experience it with
all your senses. Thus avoid biofobi, nature deficit syndrome or lack of empathy.
Moreover, such an education shapes attitudes to care about the state of nature and
teaches respect and responsibility for it.

Keywords: experience nature, touching, listening, learning, nature protection

STRESZCZENIE
Edukacja w terenie, w bezposrednim i bliskim kontakcie z przyroda wzbogaca
uczniow w wiedze 1 umiejetnoscei, ale przede wszystkim ksztatci zmysty. W spo-
teczenstwie informacyjnym XXI wieku bardzo wazne sa kontakt z przyroda,
swiadomo$¢ ekologiczna mtodych ludzi oraz sposob, w jaki sg ksztalceni w tym
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zakresie. Kazde wyjscie w teren to doswiadczenie, ktore moze przyczynié si¢ do
wzbogacenia wiedzy uczniéw. Podczas zajeé terenowych uczniowie majg mozli-
wos$¢ przezy¢ prawdziwa przygode z przyroda, doswiadczy¢ ja wszystkimi zmy-
stami. Tym samym unikna¢ biofobii, zespotu deficytu natury czy braku empatii.
Ponadto taka edukacja ksztattuje postawy dbania o stan przyrody oraz uczy sza-
cunku i odpowiedzialnosci za nig.

Stowa kluczowe: doswiadczanie przyrody, dotykanie, stuchanie, poznawanie,
ochrona przyrody

Wprowadzenie

Czy mozna nauczac/uczy¢ si¢ o przyrodzie, nie majac z nig bezposrednie-
go kontaktu? Wydaje si¢ to niemozliwe. Dziecko od najmlodszych lat pozna-
je otaczajacy $wiat poprzez dziatanie. W ten sposob konstruuje subiektywne
rozumienie rzeczywistosci i dochodzi tym samym do wiedzy o sposobach
i prawidtowos$ciach funkcjonowania $wiata (Piaget, 2006, s. 159). Dlatego
tez edukacja, a zwlaszcza edukacja przyrodnicza, powinna by¢ prowadzona
w sposob aktywizujacy i polisensoryczny. Umozliwienie dzieciom odkrywa-
nia, doswiadczania przyrody w bezposrednim z nig kontakcie prowadzi do
zapadajacych na dtugo w pamie¢ przezy¢ (Christ, 2012, s. 114).

Kontakt z natura, dzigki aktywnemu spedzaniu wolnego czasu na swiezym
powietrzu, umozliwia prawidlowe ksztaltowanie ciata, ale rowniez uszlachet-
nia duszg i uwrazliwia na problemy srodowiska, z ktorymi wspotczesnie boryka
si¢ ludzkos$¢, dotyczy to np. zmian klimatycznych. Tylko dzigki odpowiednio
prowadzonej edukacji istnieje szansa na wychowanie aktywnego i zdrowego
pokolenia, odwaznego, a zarazem wrazliwego na potrzeby srodowiska natural-
nego, zdolnego dbac o przyrode i chronic jg. Warto pamigtac, ze ludzie chronig
tylko to, co kochajg; a kochaja tylko to, co znaja (Mikotuszko, 2015).

Podczas zajec¢ poza sala lekcyjng i jednoczesnie blisko §rodowiska na-
turalnego juz od najwczesniejszych lat uczymy dzieci wrazliwosci na jego
pickno i dbalosci o jego stan, zgodnie z Art. 86. Konstytucji RP: ,,Kazdy jest
obowigzany do dbatosci o stan srodowiska i ponosi odpowiedzialno$¢ za
spowodowane przez siebie jego pogorszenie”. Zatem sposob ksztatcenia za-
réwno dzieci, mlodziezy, jak i dorostych — przysztych nauczycieli powinien
uwzglednia¢ przede wszystkim dzialania praktyczne, ukierunkowane na
okazywanie szacunku elementom przyrody ozywionej, jak i nicozywione;j.
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Uczy¢ dla wartosci

Czym sg wartos$ci? Jak je okresli¢, opisa¢? Definicji warto$ci jest bardzo
wiele. Za T. Parczewska (2009, s. 46—47) mozna stwierdzi¢, ze wartosci sa:
»pojeciami lub przekonaniami o pozadanych stanach docelowych lub za-
chowaniach, ktore wykraczaja poza specyficzne sytuacje, kieruja wyborami,
oceng zachowan i zdarzen oraz sa uporzadkowane wedtug wzglednej waz-
nosci”. Wartos$ci sg zatem wyznacznikiem zycia nie tylko cztowieka jako
jednostki, ale takze calych spoleczenstw.

Edukacja jest pewnym do$wiadczeniem spotecznym, dzigki ktdremu
dziecko ksztattuje swoje relacje z innymi ludzmi, zdobywa podstawy wiedzy
i doskonali umiejetnosci (Delors, 1998, s. 20).

U progu XXI wieku zardwno edukacja, jak i ksztalcenie staty si¢ jednym
z czynnikow sprawczych rozwoju. Przyczyniaja si¢ do postepu naukowego
i technologicznego oraz do ogdlnego rozwoju samej wiedzy (Delors, 1998,
$.70). Jednym z zasadniczych zadan edukacji jest pomoc w przeksztatceniu
faktycznej wspolzaleznosci w $wiadoma solidarnosc¢, ktéra powinna umozli-
wi¢ kazdemu cztowiekowi zrozumienie siebie samego oraz zrozumienie in-
nych ludzi poprzez lepsza wiedzg o $wiecie. Natomiast gtownym celem edu-
kacji jest wszechstronny rozwdj istoty ludzkiej w jej spotecznym wymiarze.
Jest ona okreslana jako nosnik kultur 1 wartosci, jako konstruowanie obszaru
socjalizacji i ksztattowanie wspdlnego losu (Delors, 1998, s. 44—49).

Zrozumienie §wiata zaklada zrozumienie zwigzkdw, ktore tacza czlowie-
ka z jego srodowiskiem przez odwotanie si¢ do nauk przyrodniczych i spo-
lecznych. Nalezy zatem kontynuowa¢ refleksj¢ wokoét idei nowego modelu
rozwoju Miedzynarodowej Komisji do spraw Edukacji dla XXI wieku, sza-
nujacego w wigckszym stopniu przyrode i zycie ludzkie, tak aby ,,proces roz-
woju moglt przede wszystkim wyzwoli¢ caty potencjat cztowieka zyjacego
dzisiaj, ale rowniez tego, ktory bedzie zamieszkiwac ziemig jutro” (wypo-
wiedz Federica Mayora, Delors, 1998, s. 82).

Edukacja powinna zatem organizowaé si¢ wokot czterech aspektow
ksztatcenia, ktore przez cate zycie beda niejako dla kazdej jednostki filarami
jej wiedzy: uczy¢ si¢, aby wiedzieé¢, czyli zdobywac narzgdzia rozumienia;
uczy¢ sie, aby dziataé, czyli oddziatywac na swoje §rodowisko; uczy¢ sig,
aby zy¢ wspolnie, czyli wspotpracowaé z innymi na réznych plaszczyznach;
uczy¢ si¢, aby by¢, czyli osiagna¢ pelny rozwoj jednostki. Te cztery filary nie
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stanowig odrgbnych czesci, a wspolng, powigzana catosé, wzajemnie si¢ one
przenikaja i uzupeiajg. Uczy¢ sig, aby dziatac i wiedziec¢, to dwa elementy
scislej zwigzane z wiedzg i umiejetnosciami zdobywanymi podczas nauki,
natomiast uczy¢ sie, aby by¢ i zy¢ wspolnie, to elementy zwrocone na wycho-
wanie. Jednakze dopiero razem daja pelny obraz i mozliwos¢ ksztattowania
wartosci, takich jak: wiedza, kreatywnos$¢, wspotpraca, integracja empatia
i humanizm. Nowa rozszerzona koncepcja edukacji powinna umozliwi¢ kaz-
dej jednostce odkrywanie, pobudzanie i wzmocnienie jej potencjatu tworcze-
go — ujawni¢ skarb ukryty w kazdym z nas (Delors, 1998, s. 85—86).

Uczyc przez przezywanie

Pedagogika przezy¢ uwazana jest przez wielu pedagogdw za najlepsza dro-
ge uczenia si¢. Zatozenia takiego uczenia si¢ zostaly potwierdzone przez wy-
niki badan w dziedzinie neurobiologii i konstruktywizmu (Michl, 2011, s. 9).
Ten sposob nauczania/uczenia pojawit si¢ w nauce po I wojnie §wiatowej, za
jego ojcauwaza si¢ Kurta Hahna, a za prekursora Jeana-Jacques’a Rousseau,
filozofa o$wiecenia, ktory zajal si¢ m.in. problemem wychowania. Uwazat
za wazniejsze rozwijanie naturalnych pozytywnych cech dziecka, wszyst-
kich jego mozliwosci, zar6wno duchowych, jak i fizycznych. Sadzit tez, ze
od intelektu wazniejsze sa uczucia, dostarczajace cztowiekowi wiedzy o po-
stepowaniu moralnym, kierujgce jego relacjami z innymi i stosunkiem do
Boga.

Zatem pedagogika przezy¢ jest metoda zorientowang na dziatanie, ktore
poprzez charakterystyczny proces uczenia si¢, kiedy to mtodzi ludzie po-
stawieni s3 wobec wyzwan fizycznych, psychicznych i spotecznych, chce
wspiera¢ ich rozwoj osobowosci 1 wptynac, by z odpowiedzialno$cig ksztat-
towali swoje zycie (Michl, 2011, s. 13—14). Wedlug innych autoréw jest to
uczenie si¢ w przestrzeni przyrody, czyli pod gotym niebem. Zawiera ele-
menty aktywnosci fizycznej i jest oparte na wyzwaniach i subiektywnych
doswiadczeniach. Kazde przezycie poddawane jest refleksji (Schad, Michl,
2004, s. 23). Pedagogika przezy¢ powinna by¢ mierzalna w kategorii bez-
pieczenstwa i ekologii, zazwyczaj odbywac si¢ na tonie natury, ale nie ozna-
cza to, ze musi dotyczy¢ tylko edukacji przyrodniczej. Poprzez ten bliski
kontakt, poprzez silne przezycia, doznania, a nastepnie refleksje nad nimi
mozemy osiggnac sukcesy w wielu dziedzinach.
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Przyktady dobrej praktyki

Majac na uwadze powyzsze argumenty, zespot nauczycieli akademickich
Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej z Zaktadu Wcze-
snej Edukacji w Instytucie Rozwoju Czlowieka i Edukacji w Warszawie we
wspolpracy z pracownikami Uniwersytetu Agder w Kristiansand w Norwegii
zrealizowat projekt pt. ,,Edukacja srodowiskowa dla zréwnowazonego roz-
woju w ksztalceniu nauczycieli”. Jednym z celow projektu byta wymiana
polsko-norweskich doswiadczen dotyczacych ksztatcenia nauczycieli eduka-
cji poczatkowej, a w szczegolnosci w zakresie metodyki prowadzenia eduka-
cji przyrodniczej w terenie (Batachowicz, Tuszynska i in., 2015). Przygoto-
wujac projekt, uznano, ze zmiana sposobu prowadzenia zaje¢ przyrodniczych
powinna dotyczy¢ jak najmtodszych ucznidw, poniewaz ,,psychika dziecka
jest bardzo plastyczna, a dokonane w niej zmiany staja si¢ fundamentem
przysztych zachowan i postaw” (Parczewska, 2009, s. 129). Dziecko przeja-
wia naturalng cickawos$¢ $wiata, wrazliwo$¢ na otaczajace srodowisko oraz
wykazuje duze zdolnos$ci w przyswajaniu nowej wiedzy i rozwijaniu umiejet-
nosci. Wykazuje duza gotowos¢ do praktycznego dzialania. Aby moc w pelni
wykorzysta¢ edukacyjny potencjal dziecka, nalezy na jego drodze postawic
odpowiedniego, dobrze przygotowanego metodycznie nauczyciela.

Zajgcia przyrodnicze w terenie prowadzone przez norweskich nauczycieli
ukazaly edukacyjng warto$¢ przyrody, ktéra jest doskonatym laboratorium
1 miejscem badan. Obcowanie z przyroda, jej podpatrywanie podpowiada
dzieciom, jak uczy¢ si¢ o przyrodzie, jak wspotpracowaé z innymi przy jej
odkrywaniu, jak jg chroni¢ oraz jak zachowywac si¢ w jej sSrodowisku. Nale-
7y tutaj wspomnie¢ o tym, co najwazniejsze, iz dzieki swobodnemu doswiad-
czaniu przyrody, za pomocg wszystkich zmystow, dziecko staje si¢ samo-
dzielnym podmiotem konstruujacym swojg wiedzg o §wiecie przyrody. Jest
to zgodne ze zmianami, jakie zachodza we wspotczesnej dydaktyce, czyli
odej$ciem od nauczania na korzy$¢ uczenia si¢. Proces dydaktyczno-wycho-
wawczy przebiegajacy w kontakcie z naturg umozliwia koncentracj¢ na war-
tosciach, takich jak odkrywanie, kreatywnos¢, praca w zespole i empatia.

We wspotczesnym $wiecie wiedza encyklopedyczna stracita na zna-
czeniu, poniewaz dzigki postepowi technologicznemu jesteSmy w stanie
w krotkim czasie dotrze¢ do wszelkich informacji. Wzrosto natomiast zapo-
trzebowanie na inteligencj¢, pomystowo$¢, myslenie naukowe, wspotprace
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oraz wspotodczuwanie i wspotprzezywanie (tzw. empati¢). Sg to wartosci
pozadane we wspotczesnym spoteczenstwie, poniewaz przemiany cywili-
zacyjne, jakie zaszty w ostatnich dziesi¢cioleciach w roznych obszarach zy-
cia cztowieka, spowodowaty nie tylko zmiang relacji czlowieka z innymi
ludZmi, ale rowniez zmiang relacji cztowieka ze srodowiskiem naturalnym.
W literaturze pojawit si¢ nowy termin — ,,autyzm kulturowy”, oznaczajacy
zanik zmyslow oraz rosngce poczucie izolacji i odcigcia od realnego $wiata
(Louv, 2014, 87—88). Zjawisko to jest dobrze znane w Stanach Zjednoczo-
nych i stanowi tam przedmiot licznych badan. Natomiast w Polsce coraz czg-
$ciej wsrod dzieci i mtodziezy mozna obserwowaé wystepowanie zjawiska
biofobii, czyli strachu przed wszystkim, co zyje. Przyczyny takiego stanu
rzeczy nalezy upatrywa¢ migdzy innymi w fakcie, ze coraz czgéciej dzieci
zamiast spedzac czas wolny na §wiezym powietrzu, siedza przed telewizo-
rem, komputerem czy tabletem. Wielu rodzicéw daje na to przyzwolenie,
poniewaz uwazaja oni, ze tylko w ten sposdb mogg uchroni¢ swoje dzieci
przed niebezpiecznym $wiatem zewngtrznym. W efekcie prowadzenia takie-
go trybu zycia dzieci czesciej choruja oraz maja trudnosci z odnalezieniem
sie na tradycyjnych lekcjach, takze przedmiotow przyrodniczych, prowadzo-
nych na ogdét metoda pogadanki lub wyktadu.

W ramach dziatan projektowych, wykorzystujac przyktady norweskie,
opracowano program zaj¢¢ metodycznych w terenie pt. ,,Przyrodnicze la-
boratoria terenowe”. Zajecia te byly adresowane do studentdéw i studentek
I stopnia pedagogiki wczesnoszkolnej (PEW). Ich celem bylto przygotowanie
przysztych nauczycieli do planowania i organizowania zaje¢ przyrodniczych
w terenie, ktore umozliwiatyby polisensoryczne poznawanie przyrody. Zaje-
cia ze studentami, w wymiarze 15 godzin dydaktycznych dla kazdej z trzech
grup uczestnikdw, zostaty przeprowadzone w I semestrze roku akademickie-
20 2015/2016, w catosci w bezposrednim kontakcie z przyroda. Ukazaty, jak
trudnego zadania podjeli si¢ inicjatorzy projektu. Poczatkowo w przypadku
wszystkich uczestnikow widoczny byt spory dystans do zaproponowanych
zaje¢ w terenie. Studenci, ktorzy najczesciej odbierali edukacje przyrodnicza
w sali lekcyjnej (dwie studentki z czterdziestoosobowej grupy uczestnikow
zaje¢ nigdy w czasie swojej edukacji szkolnej nie uczestniczyly w zajgciach
terenowych), musieli zmierzy¢ si¢ z czym$§ nowym, czyms$ mato znanym,
co nie wzbudzato ich entuzjazmu. Byli wycofani. Wykazywali duzy opor
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przed zaangazowaniem wszystkich zmyslow w doswiadczanie przyrody.
Przejawiali niewielka inicjatywe wiasna, oczekiwali instruktazu. Z uptywem
czasu, studenci inspirowani przez prowadzacych zajecia, zaczynali stopnio-
wo odkrywac przyrode i doswiadczac jej pickna wyrazonego np. ,,szeptem”
drzew lub ptakow, ,,szorstko$cig” kory itp. Wraz z kolejnymi godzinami za-
je¢ obserwowano rosnacy entuzjazm uczestnikow, jednak dla pewnej grupy
studentéw czas przewidziany na realizacj¢ zaje¢ byl niewystarczajacy, aby
wyzby¢ si¢ blokad psychicznych i faktycznie zaangazowa¢ w zmystowe po-
znawanie przyrody. Studenci, ktérzy pozwolili ponies$¢ si¢ atmosferze zajec,
zaczeli czerpa¢ widoczng rado$¢ wynikajaca z odkrywania. Komunikowali
prowadzacym, ze sg zadowoleni z faktu, ze mogg dotyka¢ i poznawac ele-
menty przyrody, ktore do tej pory znali jedynie z teorii. Poproszeni pod-
czas jednych zaje¢ o wybdr dowolnego drzewa w parku, tak motywowali
wybor tego, a nie innego drzewa, np. ,,To drzewo ma duzo kolorowych li-
$ci, a kolory przyciagaja” albo ,,Nie wybraliSmy drzewa iglastego, bo kolce
oznaczaja dystans”. Jednym z ciekawszych stwierdzen byty stowa studentki,
ktora przytuliwszy si¢ do drzewa, ze zdziwieniem powiedziata: ,,To drzewo
pomimo zimna na dworze jest ciepte, to znaczy, ze zyje!”. Studenci zaczeli
w trakcie zaje¢ nadawac imiona swoim drzewom, co $wiadczy o nawiazy-
waniu swoistych relacji — drzewa przestawaty by¢ jakimi$ tam drzewami

"7

1 stawaty sie tymi wyjatkowymi, ich drzewami.

Wielka rado$¢ sprawiato studentom pokonywanie swoich stabosci, ktore
najczesciej wynikaly z niecheci do niektorych zwierzat, takich jak np. pajaki.
Studenci podczas jednych zaje¢ otrzymali specjalne pojemniki do chwytania
owadow. Okazato sig, ze najlatwiej mozna spotkac¢ pajaka, wiec nalezato go
umiesci¢ w pojemniku na czas dalszych obserwacji. Jedna ze studentek bar-
dzo dlugo nie potrafita pokonaé oporu przed schwytaniem tego owada, ale
gdy odwazyla sie¢ i wykonata zadanie, zaczela si¢ tak cieszy¢, ze jej rados¢
bylta zaskoczeniem dla prowadzacych. Cala grupa cieszyla si¢ razem z nig.
Byla podziwiana za odwage. A po skonczonych obserwacjach owady i inne
elementy przyrody nieozywionej byly z szacunkiem oddawane do swojego
miejsca naturalnego wystepowania. Na zakonczenie zaje¢ dokonano ewalu-
acji, czyli ich podsumowania, a kazdy z uczestnikéw otrzymywat krotka in-
formacje zwrotna, np. w takiej formie: ,,Ania dzisiaj nauczyta si¢ odréznia¢
pajaka od kosiarza”, ,,Hania po raz pierwszy w zyciu schwytala pajaka”.
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Tak naprawdg kazde przyrodnicze zajecia terenowe powinny mie¢ taka
swoja ewaluacj¢, a sam ich przebieg nalezy na biezaco analizowac. Jest to
planowe badanie wartosci programu tych zaje¢ z uwzglednieniem przyjetych
kryteriow. Celem takiej ewaluacji jest weryfikacja efektywnosci ksztalcenia
podczas przyrodniczych zaje¢ terenowych, modyfikacja wykorzystywanych
metod i form, prowadzaca do lepszego zrozumienia prezentowanych tresci,
a tym samym do wszechstronnego rozwoju uczestnikow zaje¢. W procesie
ewaluacji uczestnicy uczg si¢ rozumie¢, nadawaé wartos¢, wycigga¢ wnio-
ski z wlasnych doswiadczen w ksztatceniu si¢. Zatem ewaluacja umozli-
wia uczenie si¢ poprzez doswiadczenie, a zmiany i dzialania pojawiajace
si¢ w efekcie ewaluacji uzyskuja wymiar praktyczny. Prowadzacy zajecia
obserwowali studentow w trakcie wykonywania zadan i zapisywali swoje
spostrzezenia w dzienniku obserwacji. Szczegodlnie zwracali uwagg na po-
stepy uczestnikow, ktore dokonywaly sie z zaje¢ na zajecia. Przyktadowy
dziennik obserwacji moze mie¢ nastepujaca forme:

Tabela 1.
Dziennik obserwacji

Data zajec:
Krétki opis wycieczki (nad czym bedziemy sie koncentrowac):

Lista i uczenie . . odkry- Zhote
" obecnos¢ | odwaga . kreatywnos¢ | eksperymentowanie : i
uczestnikow sie wanie mysli
Anna Bliska
Tekla Maj
Jan Kowalski

Spostrzezenia po wycieczce:

(o zdarzyto sie przed wycieczka?

Jak zachowywali sie uczniowie?

Na czym koncentrowat sie nauczyciel?

Jakie dziatania przyniosty rezultaty?

Ktdry z uczniéw co powiedziat (np. w zabawie)?
Informacje od rodzicow:

Whioski do dalszej pracy:

Zrédto: Opracowanie wlasne — M. Czerniak-Czyzniak
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Prowadzony przez nauczyciela tak skonstruowany dziennik obserwa-
cji, w ktorym to na biezaco zapisuje on lub zaznacza informacje o aktyw-
nosci danego dziecka, mowi o tym, czego si¢ ono nauczyto, jak pracuje
podczas zaje¢. Nauczyciel moze stosowa¢ umoéwione znaki lub hasta za-
miast ocen, tak aby sprawnie i szybko zanotowac¢ najistotniejsze zdarze-
nia czy sytuacje. Zebrane w dzienniku obserwacji notatki dotyczace pracy
kazdego z dzieci/uczniéw, postepow, ale i trudnosci moga zostac przedsta-
wione rodzicom, wychowawcy, pokazujac, jakie kompetencje ich dziecko
zdobyto, co sprawialo klopot, nad czym nalezy dluzej popracowac. Dzien-
nik obserwacji postepu w zdobywaniu wiedzy naszych uczniéw powinien
mie¢ tatwg i prosta konstrukcje, tak aby nauczyciel po powrocie z zajgé
w terenie mogl swoje spostrzezenia doktadnie zanotowac. Na kartach
dziennika powinny znalez¢ si¢ zapisy dotyczace celu takich zaje¢, krotki
opis planowanej wycieczki oraz informacje o tym, nad czym bedziemy si¢
zatrzymywac i o czym bedziemy rozmawiac.

Nastepnie przy kazdym nazwisku uczestnika zaje¢ nauczyciel moze
zanotowac swoje spostrzezenia zaobserwowane podczas zaje¢c, np.: kto
si¢ uczyt, kto byt odwazny, kto byl kreatywny. Znaczng czes¢ tego dzien-
nika obserwacji nauczyciel uzupetnia po zajeciach w terenie. Jednak pod-
czas samych zaj¢¢ dokonuje symbolicznych, skrotowych zapisow, tworzy
skromne notatki, ktore uszczegdétowi juz po zajeciach. Moze wowczas
wzbogaci¢ swoje zapiski o informacje: co dzialo si¢ przed wycieczka,
jak zachowywali si¢ uczniowie, jak nauczyciele, nad czym si¢ koncen-
trowali, ktore z podejmowanych dziatan przynosilty rezultaty, np.: pre-
zentacja lub wykorzystanie nowych narzedzi do pracy. Nastepnie nalezy
zanotowac, jak wykorzystujemy w dalszej pracy zdobyte doswiadczenie,
co obserwujemy po wycieczce, co ktory z ucznidéw powiedziat w zaba-
wie, w rozmowie i jest to jednoczes$nie nawigzaniem do uczestnictwa
w przyrodniczych zajgciach terenowych. Mozna réwniez zanotowaé
spostrzezenia, wrazenia, ktore przekaza nam rodzice. Na koniec podsu-
mowujemy wszystkie uzyskane informacje i zapisujemy wnioski, ktore
wykorzystamy w dalszej swojej pracy. Beda one jednoczesnie zawieraty
takie spostrzezenia, ktére przyczynia si¢ do modyfikacji catych lub czesci
przyrodniczych zaje¢ terenowych. Dziennik moze postuzy¢ nauczycielo-
wi do formutowania oceny.
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Prowadzone zajecia w terenie stanowity zrodto inspiracji dla studentow,
ktorzy w ramach kontynuacji zagadnien zwigzanych z podjeta tematyka
przygotowywali miedzy innymi oryginalne prace przyrodnicze w postaci
zielnikow lub CV wybranych drzew.

Zajecia terenowe w koncepcji norweskiej wymagaja jasnego okreslenia
zasad, ktore powinny by¢ przypominane uczestnikom przed kazdym wyj-
$ciem w teren.

Zasady na potrzeby prowadzonych zaje¢ ze studentami zostaty sformu-
lowane nastepujaco:

1. Teren, po ktorym bedziemy si¢ poruszaé, jest domem licznych roslin
i zwierzat. My jestesmy ich go$émi, dlatego traktujemy wszystkie orga-
nizmy z szacunkiem.

2. Nasz teren badawczy jest wyznaczony alejkami (w tym miejscu nalezy
wskaza¢, ktorymi alejkami). Prowadzac badania, pozostajemy w zasiggu
wzroku osoby prowadzacej zajecia.

3. Bedziemy pracowali w grupach. Kazdy z nas jest inny i mozemy mie¢
rozng wiedz¢ 1 zdanie na dany temat, dlatego stuchamy siebie z uwaga
1 z szacunkiem, bo razem mozemy osiagna¢ wyznaczony cel.

4. Jesli zauwazymy jakiekolwiek niebezpieczenstwo, to zgtaszamy ten fakt
prowadzacemu zajgcia.

5 Sprzet i pomoce, z ktorych korzystamy podczas zajec, z pewnoscig przy-
dadzg si¢ nam jeszcze niejednokrotnie, dlatego traktujemy je z poszano-
waniem, a po zaj¢ciach odktadamy w wyznaczonym miejscu.

Podczas zaje¢ napotkano problem dotyczacy respektowania zasady do-
tyczacej poruszania si¢ tylko po wyznaczonym terenie. Uczestnicy zajeé
wielokrotnie ja tamali. Pytani o powod takiego zachowania, mowili, ze
catg uwage skoncentrowali na jak najlepszym wykonaniu zadania, zro-
bieniu czego$§ wigcej niz inne grupy i zapominali o granicach obszaru ba-
dawczego.

Innym istotnym problemem, ktory pojawit si¢ w trakcie realizacji zajec,
byt ubidr studentdéw, czesto nieadekwatny do warunkow atmosferycznych
panujacych na zewnatrz. Z tego powodu niektorzy studenci nie mogli w pet-
ni skupi¢ si¢ na zajgciach, poniewaz silnie odczuwali zimno. Studenci przed
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kazdymi zajeciami byli proszeni przez prowadzacych o odpowiedni ubior,
ale nie potrafili lub nie chcieli si¢ do tego zastosowaé. Powodem tego moze
by¢ fakt, ze zazwyczaj mato czasu spgdzajg na zewnatrz i nie potrafig wta-
$ciwie si¢ ubrac.

Nasuwa si¢ taka refleksja, ze bardzo trudno jest zmienic¢ to, co od dawna
jest zakorzenione w polskiej edukacji przyrodniczej i trudno wzbudzi¢ za-
chwyt §wiatem przyrody u osob, ktore w tym systemie wyrosty. Na pewno
jednak nalezy podejmowac wszelkie dziatania, ktore stopniowo moga te rze-
czywisto$¢ zmieniac.

Innym przyktadem dobrej praktyki moga by¢ terenowe zajecia przyrod-
nicze przeprowadzone dla uczniow IV etapu edukacyjnego, ktoérych tematem
byta ,,Jesien wokot nas”, a celem poszerzenie i poglgbienie wiedzy na temat
bior6znorodnosci. Zadaniem uczestnikow bylo obserwowanie elementow
przyrody nieozywionej i zebranie elementéw przyrody ozywionej charakte-
rystycznych dla tej pory roku. Uczestnicy mieli mozliwos¢ niemalze wszyst-
kimi zmystami doswiadcza¢ otaczajacy je jesienny, jakze kolorowy $wiat.
Mogli uwaznie obserwowaé drzewa przybierajace barwne kreacje, ktore za
chwile udadzg si¢ na zimowy sen. Wczesniej jednak zaczynaja zrzucaé swo-
je pigkne liscie. Stuchali licznych dzwigkéw przyrody i samodzielnie kom-
ponowali zapachy jesieni w szklanych stojach. Gotowe kompozycje wzig-
ly udzial w konkursie na najciekawszy zapach jesieni. Zaskoczeniem byly
wypowiedzi uczestnikow dotyczace bezposrednich skojarzen zwigzanych
z komponowanym zapachem jesieni. Do zaje¢ wykorzystano specjalnie
przygotowany sprzet, a takze dostepne przewodniki. Znalezione elementy
przyrody mozna byto sfotografowac i odtozy¢ na miejsce lub zabra¢ ze soba
w celu prowadzenia dalszej obserwacji.

Na koniec zaje¢ uczestnicy podzielili si¢ swoimi spostrzezeniami i wra-
zeniami, bedac jeszcze w terenie, prezentowali zgromadzone przez siebie
elementy przyrody ozywionej i nieozywionej, zwracajagc uwage na rozno-
rodnos$¢ ksztaltow, kolordw i zapachow. Wskazywali rowniez, ktdrymi zmy-
stami najlepiej mogli pozna¢ wybrane elementy.

Wartosci, ktore byty ksztattowane podczas tych zajeé, to: wiedza, wspot-
praca, kreatywno$¢ i empatia. Ponizej zamieszczono w tabeli fragment sce-
nariusza zajec, ktory zawiera zapisy odnoszace si¢ do ksztattowanych war-
tosci, a nie tylko wyznaczanych celow do realizacji.
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Tabela 2.
Fragment scenariusza zajec

Filar edukacji

Osiagniecia ucznia

O czym nalezy pamietac

Wiedza, czyli uczyc sie, aby wiedziec

Rozejrzyjmy sie dookota, przyroda zmienia
sie, drzewa przybieraja kolorowe kreacje,
ktdre juz za chwile porzucg przed zimowym
snem. Udajemy sie na spacer. Mozemy poto-
2y¢ sie na ziemi i tarzac w lisciach. Zamknij-
my oczy i poczujmy, jak pachna. Jakie s3
w dotyku? Nastepnie zbierzmy rézne liscie.
Mate i duze. Zaobserwujmy, z ktdrych drzew
one spadty. Jaka maja dtugosc¢ ogonki? Mo-
zemy obserwowac, jak zachowuja sie owady.
Niektére mozemy ztapa¢ do odpowiednich
pudetek, dokfadnie obejrze¢, a nastepnie
wypuscimy je z powrotem do naturalnego
Srodowiska.

» Utrwalenie zasad zachowania sie
podczas zaje¢ w terenie.

Poznanie oznak jesieni.
Zapamietanie barw jesieni.
Zaobserwowanie réznic pomiedzy
spadajacymi lis¢mi.

Y V VYV

Ibierz jak najwiecej informacji
na temat jesieni:

» (zyjest ciepto?

» Pada deszcz czy nie?

» Jak wyglada przyroda?

» Jakwygladaja drzewa?

» Dlaczego drzewa gubig liscie?
> Jakie sq jesienne liscie?

> Jaki maja zapach?

Kreatywnos$¢, ayli uczy¢ sie, aby
dziatac

L zebranych okazéw przyrody ozywionej
i nieozywionej wybierzmy takie, ktdre
szczegdlnie nas zadziwity, z jesiennych lidci
wykonajmy kompozyce. Mozemy réwniez
wsali ozdobi¢ drzewa wykonane z roznych
materiatéw. Swoimi spostrzezeniami po-
dzielmy sie z kolezankami i kolegami.

» Utrzymywanie dobrych relacji
w grupie podczas pracy.
> Stuchanie wypowiedzi innych.

Pamietaj o zasadach pracy

w zespole:

> wybierzcie, kto pierwszy
bedzie opowiadat, a kto
bedzie stuchat,

> uzupetniajcie swoje
wypowiedzi,

» stuchajcie sie uwaznie,

> nie mamuijcie czasu
na dygresje ani kidtnie.

Wspoétpraca, integracja, cyli
uczyc sig, aby zy¢ wspélnie

Po indywidualnym do$wiadczaniu jesiennej
przyrody, po zbieraniu liéci, po czynionych
obserwacjach  wspdlnie podzielmy sie
swoimi spostrzezeniami z aktywnosci
i obserwacji. Zastandwmy sie, jak mozna
nazwac fakt, ze w swoich zhiorach mamy
liscie réznej wielkosci. Dlaczego sq koloro-
we? Dlaczeqo spadaja z drzew? Dlaczego tak
trudno jest nam dostrzec owady? Co teraz
moga robic? Postuchajmy wypowiedzi kole-
zanek i kolegow.

> Uczenie sie w przyrodzie
od przyrody.

> Uwrazliwienie na piekno przyrody
w barwach jesieni.

> Dokonanie wiasnej oceny roznych
zagadnien: Dlaczego drzewa
gubig liscie? Dlaczego owady
sq mniej aktywne niz latem?

Zastan6w sie, jak czuja sie

drzewa, ktdre gubig liscie,

i te, zktorych sam by zerwat

liscie.

» Nie niszczy¢ drzew i innych
roslin!

> Nie $miecic!
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Filar edukacji Osiagniecia ucznia O czym nalezy pamietac
Empatia, humanizm, ayli uczycsie, | > Przedstawienie whasnych Po powrocie do domu przygotuj
aby by¢ pomystéw jako oryginalnych sprawozdanie z zaje¢ w terenie
Zastanéwmy sie, jak czuja sie drzewa przed zi- na bukiet lub kompozycje z lisci. | — opisz wszystkie swoje
mowym snem. Co mogtyby nam powiedziec? | > Badanie przyrody wtasnymi aktywnosci.
(o czuja owady? Czy owady s3 potrzebne? sposobami.
> Prezentacja wynikow swoich
obserwacji w postaci prac
plastycznych.

Ewaluacja:

Nauczyciel zadaje pytania pomocnicze dotyczace przekazywanych wartosci.

W klasie uczestnicy zaje¢ opowiadaja o swoich doswiadczeniach w terenie, wymieniaja swoje uwagi: co byto dobre, co zrobili
po raz pierwszy, co odkryli, co nalezatoby zmieni¢ w przysztosci, jak sie czuli podczas zajec, co uczniowie chcieliby robi¢ na
nastepnych zajeciach w terenie.

Nauczyciel wpisuje whasne uwagi do dziennika obserwadji o osiggnieciach poszczegdlnych uczniéw, na ktdre zwrdcit uwage.
Gtosno informuje o nich uczestnikow zajec.

Zrédto: Opracowanie wlasne — M. Czerniak-Czyzniak, M. Kotodziejska

Podsumowanie

Ksztatcenie w bliskim kontakcie z przyroda pozwala na rozwijanie wie-
lu istotnych kompetencji i umiejetnosci niezbednych w zyciu codziennym,
jak: komunikacja, zaufanie do siebie, umiejetnos¢ podejmowania decyzji
czy przezwyci¢zanie strachu. Poznawanie §wiata za pomocg wielu zmystow,
polisensorycznie, umozliwia wszechstronny rozwdj na wielu ptaszczyznach
zardwno wiedzy, jak i wrazliwo$ci. Doswiadczenie, samodzielne dochodze-
nie do wiedzy pod czutym okiem nauczyciela pozwala uczniom nie tylko
na zdobycie wiedzy faktograficznej, ale rdwniez na trwale zapamigtanie,
zgodnie ze starozytnym stwierdzeniem chinskiego filozofa, Konfucjusza:
,Powiedz mi, a zapomne. Pokaz mi, a zapamigtam. Pozwol mi zrobi¢, a zro-
zumiem”. Podobnie twierdzili wspdtczesni pedagodzy, oddani dziecku i jego
edukacji, wychowaniu, jak Janusz Korczak czy Jean Piaget. Takze w XXI
wieku pojawiajg si¢ w literaturze opisane przypadki potrzeby ksztalcenia
w bliskim, bezposrednim kontakcie z naturg. Tak, aby nie zdarzyly si¢ sytu-
acje, gdy dziecko zapyta ,,Co to jest trawa?” — przynoszac pelne jej garscie;
a my nie bedziemy potrafili odpowiedzie¢ dziecku, poniewaz nie bedziemy
wiedzie¢ wigcej niz ono (za: Walt Whitman, w ttum. Andrzeja Szuby). Jed-
noczesnie angazujac wszystkie zmysly w poznanie §wiata, mamy szans¢ na
unikniecie wystepowania réznych dysfunkcji, ktore obserwuje si¢ obecnie
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u coraz mtodszych dzieci. Brak empatii, wrazliwos$ci, takze w kontaktach
spotecznych, moze mie¢ niebezpieczne konsekwencje dla rozwoju przy-
sztych pokolen.
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Zapobieganie wykluczeniu spotecznemu:
Projekt Bohaterskiej Wyobrazni w edukacji

The prevention of social exclusion:
Heroic Imagination Project in education

ABSTRACT
Theanalysis of the phenomena associated with rejection and alienation of individuals
in the contemporary world convinces to consider the concept of social exclusion in
broad terms, and take into account its various descriptions and definitions.
This article aims to show to which extend the phenomenon of social exclusion
refers to Polish youth, what is its cause of it and which ways of social exclusion
are used by young people. On the example of the educational program of Heroic
Imagination Project selected interventionsand scientific justification for their
application have been used.
Heroic Imagination Project is implemented in Poland thanks to its creator and
main promoter Philip Zimbardo. There are scientifically validated educational
interventions applied in different countries of the world as a good practice
developing competence of teachers and is contributing to introduce positive
changes in the attitudes of students.

Keywords: social exclusion, educational program, psychological intervention

STRESZCZENIE
Analiza zjawisk zwigzanych z poczuciem odrzucenia i wyobcowania cztowieka
we wspoélczesnym §wiecie przekonuje coraz wicksza grupe psychologow i peda-
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gogow do podejmowania tematyki wykluczenia spotecznego w szerokim aspek-
cie badawczym oraz analizy roznych sposobdw przeciwdziatania mu.

Niniejszy artykul ma na celu ukazanie, co moze by¢ zrodlem poczucia wyklu-
czenia spotecznego i1 w jaki sposob mozna podejmowac dziatania ograniczajace
to zjawisko wsréd mtodziezy. Na przyktadzie programu edukacyjnego Projektu
Bohaterskiej Wyobrazni (ang. Heroic Imagination Project) zostaly opisane wy-
brane interwencje 1 wskazane naukowe uzasadnienie do ich stosowania.

Projekt Bohaterskiej Wyobrazni, ktory realizowany jest w Polsce dzigki jego
tworcy 1 gtdownemu propagatorowi prof. Philipowi Zimbardo, jest zweryfikowa-
ng naukowo interwencja edukacyjng stosowang w réznych krajach $wiata jako
dobra praktyka. Wspiera rozw6j kompetencji nauczyciela i przyczynia si¢ do
wprowadzenia pozytywnych zmian w postawach uczniow.

Stowa kluczowe: wykluczenie spoleczne, program edukacyjny, interwencja psycho-
logiczna

Wprowadzenie

W ostatnich dwoch dekadach wykluczenie spoleczne stato sie jednym
z czg$ciej uzywanych poje¢ w obszarze polityki spotecznej, pedagogiki, psy-
chologii i innych nauk humanistyczno-spotecznych. Autorzy postuguja sie
nim, opisujac wspolczesne tzw. zréznicowane formy uposledzenia spotecz-
nego (Levitas, 2005; Szarfenberg, 2005; Nowak, 2012).

Przeglad badan wskazuje, ze spotecznemu wykluczeniu podlegajg zwy-
kle pojedyncze osoby, ktore nie posiadaja kompetencji osobistych, zaplecza
materialnego lub spolecznego, a takze brakuje im wystarczajaco zdrowia, aby
mobc w petni partycypowac w zyciu spotecznym (Urban, 2015; Nowak, 2012).
Zrodlem poczucia wykluczenia spotecznego jest zatem poczucie braku bezpie-
czenstwa, jakiego moga doswiadczac lub jakie mogg stwarza¢ sobie i innym
cztonkom ich zbiorowosci osoby wykluczone i zmarginalizowane (Levitas i in.,
2007). Przyktadem takich zachowan jest bagatelizowanie zdrowia i zasad mo-
ralnych, narazanie siebie oraz najblizszej rodziny na udziat w aktywno$ciach
przestepczych, w tym do$wiadczanie przemocy oraz tamanie prawa, ktore
podejmowane sa przez osoby w bardzo ztej sytuacji materialnej i zyciowe],
np. wsrod cztonkéw spotecznosci zaniedbywanych i/lub dyskryminowanych.

W psychologii i naukach o spotecznym funkcjonowaniu cztowieka wyklu-
czenie spoleczne jest opisywane jako wymiar rzeczywistosci bedacy wynikiem
spostrzegania i przekonania jednostki o jej pogorszonym statusie spotecznym,
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a tym samym o braku mozliwo$ci petnienia istotnych rol spotecznych. Czto-
wiek wykluczony spotecznie to taki, ktdry nie czuje, ze jest czgscia waznej
dla niego grupy i nie uczestniczy w jej codziennych aktywnosciach albo ma
do nich ograniczony dostgp. Osoba, ktora czuje si¢ wykluczona, ma poczucie
,hiedopasowania” do grupy oraz braku uznania jej waznos$ci i wartosci (Wil-
czynska, 2013). W niniejszym artykule podjeto analize zjawiska wyklucze-
nia spotecznego wsrod miodziezy, jej przyczyn, sposobow wykluczania oraz
przedstawiono propozycje interwencji majacej na celu zapobieganie.

Przynaleznosc i wykluczenie

— psychospoteczny kontekst dorastania i rozwoju

Poczucie przynaleznosci to osobiste przekonanie jednostki, ze jest docenia-
na przez innych i do nich pasuje (Hegerty i in., 1995). Edward L. Deci i Richard
M. Ryan (2000) uwazaja, ze potrzeba przynaleznosci oznacza pragnienie wiezi
spotecznych i powigzan z innymi (need for relatedness). Ludzie maja potrzebe
porownywania si¢ z innymi osobami, na ile satysfakcjonujaco i spdjnie sa zaan-
gazowani w srodowisko, na ile mogg troszczy¢ si¢ o innych lub inni o nich.

Potrzeba przynaleznosci to nieodigczna czgs¢ natury ludzkiej, jest ona
szczegolnie nasilona w okresie adolescencji, kiedy grupa rowiesnikow stano-
wi wazny punkt odniesienia dla mtodego cztowieka, ktory poszukuje autory-
tetow poza srodowiskiem rodzinnym. Jesli potrzeba przynaleznos$ci zostanie
zaspokojona, to poczucie przynaleznosci ma bezposredni i silny wptyw na
funkcjonowanie cztowieka w systemie i grupie spotecznej: wzrasta zaanga-
zowanie adolescentow w aktywnosci spoteczne i szkolne oraz zmniejsza si¢
ryzyko porzucenia nauki szkolnej (Finn, 1989).

Brak poczucia przynaleznosci u mtodziezy ma zwigzek z nizszymi osig-
gnieciami szkolnymi, porzucaniem szkoty (Inzlicht, Good, 2006), a takze ze
wzrostem korzystania z uzywek (Napoli, Marsiglia, Kulis, 2003).

Psychologiczne poczucie przynaleznos$ci jest niezbgdne dla przeprowa-
dzenia skutecznej psychoterapii (Yaloom, 2003). Wielu pacjentow cierpi
z powodu braku poczucia przynaleznosci, przejawiajg lgk, symptomy depre-
sji, desperacji oraz ogolnego poczucia bycia odtaczonym od innych (discon-
nection). Wykluczenie spoteczne stanowi powazne zagrozenie dla dobrego
samopoczucia fizycznego i psychicznego cztowieka (Wilczynska, Januszek,
Bargiel-Matusiewicz, 2015).
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Od zarania wiekoéw przynaleznos¢ do grupy byta jednym z najwazniej-
szych zasobow, ktory dawat jednostce szanse na przetrwanie. Wykluczaniu
podlegaty zwykle jednostki stabsze lub odrézniajace sig. Wspotczesne ba-
dania pokazuja, ze sprzyjajacymi do wykluczania okoliczno$ciami sg okre-
sy przejsciowego ,,ostabienia” wykluczanego cztonka grupy zwigzane naj-
czesciej z jego problemami rodzinnymi, zdrowotnymi lub gorsza kondycja
psychiczna. Mate dzieci wykluczaja najczesciej nieswiadomie. Im dzieci sa
starsze i im wigkszg warto$¢ stanowi dla nich udzial w grupie — tym czgsciej
wykluczajg intencjonalnie. Wykluczenia dokonuja gléwnie dziewczyny
i najczesciej te z nich, ktore same dos§wiadczyly w przesztosci wykluczenia
(zob. Gniewni wykluczeni, Wilczynska, ,,Charaktery”, 2015).

Analiza proceséw dynamiki grupowej pokazuje, ze w zasadzie w kazde;j
grupie w wyniku nagromadzonych lekéw moze dochodzi¢ do wyodrgbnie-
niaroli ,,kozta ofiarnego” i zogniskowania atakow wigkszosci cztonkéw gru-
py na jednym z uczestnikow. Morris Nitsun (2015) nazywa takie zachowa-
nia reakcjami antygrupowymi. Wykluczenie cztonka ma wowczas zwiazek
z uczuciami, ktore sg przez cztonkéw grupy wypierane i w rzeczywistosci
nieswiadomie projektowane na innych cztonkow grupy.

Badacze analizujacy nasilenie zjawiska wykluczania jako formy bullyin-
gu stosowanej glownie przez dziewczyny dopatrujg si¢ systemowych uwa-
runkowan tej réznicy. Dziewczyny zawigzuja mniejsza liczbe przyjazni, ale
o wiekszym stopniu nasycenia (trwalsze, glgbsze), dlatego utrata kazdej re-
lacji staje si¢ bardzo dotkliwa.

Do powszechnych technik stosowanych przez dziewczyny nalezg wszel-
kie strategie izolowania innych, ostracyzm, celowe roznoszenie plotek i po-
moéwienia (Palazio, 2002; Simmons, 2002). Do stosowanych przez dziew-
czyny celowych technik przemocy emocjonalnej naleza:
anonimowe telefony lub wiadomosci z fikcyjnych kont internetowych,
»zarty 1 psikusy” majace na celu zawstydzenie i upokorzenie,
niewlaczanie do gier bez zadnego powodu,

»szeptanie” w celu sprawienia poczucia emocjonalnego opuszczenia,
stosowanie wyzwisk (przekreconego imienia), plotek i innych szkodli-
wych form werbalnego przekazu,

»Zawigzywanie przyjazni” na kilka dni, aby w kolejnym tygodniu bez
przyczyny podjac izolacje,

YVVVVY

Y
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» zachgcanie innych, aby zignorowaty lub przylaczyly si¢ do wysmiania
danej osoby,

» naktanianie innych do wyrazania fizycznej agresji (szturchnigcia, podsta-
wienia nogi itp.),

» publikowanie i wysytanie zdje¢ lub postow z wydarzen, w ktorych dana
osoba nie uczestniczyta itp.

W toku ewolucji ludzie wyksztaltcili mechanizmy pozwalajace im na
wczesne reagowanie na oznaki zagrozenia wykluczeniem. Role detektora
zagrozen pelni samoocena jednostki okreslana takze ,,socjometrem” lub
,»Wspolczesnym wykrywaczem socjometrycznym” (Leary, Downs, 1995;
Leary, Baumeister, 2000).

Socjometr uruchamia si¢ u cztowieka automatycznie, pelni funkcje ada-
ptacyjna i informacyjng, pozwalajac zidentyfikowa¢ potencjalne zagrozenie
wykluczeniem spotecznym (Leary, Downs, 1995). Dziala na zasadzie utraty
pewnosci siebie i obnizenia swojej samooceny w réznych sytuacjach spo-
fecznych. Osoby odrzucane odczuwajg nasilone cierpienie psychicznie, czg-
sto odbierajg zachowania wykluczajace jako silny stresor. W odpowiedzi na
stresujace wydarzenia nastepuje fizjologiczna reakcja organizmu.

Badacze zidentyfikowali 104 r6zne zachowania mogace stanowi¢ sygnat
nadchodzacego zagrozenia wykluczeniem spotecznym. Wyrdznionych zo-
stato 7 klas sygnatow rozpoznawania zagrozenia: ranienie (hurting), unika-
nie (avoiding), wyzyskiwanie/eksploatowanie (exploiting), rozregulowanie
(deregulating), odlaczanie si¢ (disengaging), odréznianie si¢ (differentia-
ting), zniestawienie (slandering).

Warto dodaé, ze nawet wspomnienia zwigzane z odrzuceniem czy cho¢by
samo wyobrazanie sobie wykluczenia takze powoduje negatywne pobudze-
nie u cztowieka (Leary, Screindorfer, Haupt, 1995).

Jak osoby wykluczane chronig siebie przed bélem
odrzucenia?

Osoby wykluczane zwykle nie przejawiaja zadnych zewnetrznych oznak,
ze zostaty dotknicte odrzuceniem, ani tez tego, w jakim stopniu jest to dla
nich bolesne uczucie. Wyniki badan pokazuja, ze od momentu do§wiadcze-
nia wykluczenia wiele procesow przebiega u cztowieka niemalze nie§wiado-
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mie. Konieczno$¢ ochrony samego siebie przed wizja druzgocaca wizerunek
wlasny sprawia, ze ludzie poczatkowo wyczuleni na informacje doptywajace
7 zewnatrz — stajg si¢ bardziej emocjonalnie odretwiali. Zaburzone zostaje nie
tylko ich odczuwanie w sferze doznan fizycznych, ale takze emocjonalnych.
Zostajg uruchomione indywidualne obrony — emocjonalne, a cz¢sto takze po-
znawcze odcigcie si¢, aby chroni¢ siebie samego przed kolejnym zranieniem.
Niestety, obrony te skutkujg takze thumieniem reakcji na cudze cierpienie
i unikaniem informacji o bélu innych oséb (DeWall i Baumeister, 2006).

Jak sie takze okazalo, osoby, ktore do§wiadczyty wykluczenia, nie sg za-
interesowane tym, aby podejmowac zachowania pomocowe wobec innych
i prospoteczne (Twenge i in., 2007).

W wigkszosci badanych przypadkéw wykluczenia okazywato sie, ze osoby,
ktore doznaty od innych cierpienia, stosuja podobne zachowania wobec innych
0sob (Twenge i in., 2001). Agresywne 1 wykluczajace zachowania osob, ktore
doznaly wykluczenia, byty kierowane w strone¢ ludzi postronnych.

W badaniach przeprowadzonych jeszcze w latach 70. zwrdcono uwage,
ze osoby otoczone bliska rodzing i posiadajace wielu przyjaciot maja lepsze
zdrowie oraz lepiej funkcjonuja w sytuacjach trudnych, ponoszac mniejsze
negatywne konsekwencje sytuacji stresowych. Baumeister i Leary (1995)
udowodnili, ze ludzie potrzebuja czestych, niekonfliktowych i w miare
przyjemnych interakcji z innymi ludzmi. Ponadto czlowiek chce spostrze-
gac¢ swoje relacje jako stabilne, wypetnione troska i mozliwe do kontynuacji
w przysztosci. Niezbednym warunkiem poczucia przynaleznosci jest prze-
konanie jednostki, ze obiekt, z ktérym jest w relacji, dba o nig i jej dobrostan
(czyli, ze ja lubi lub kocha). Koncept poczucia przynaleznosci pokazuje, ze
istnieje mozliwos¢ zastgpowania jednej relacji inng. Poczucie przynalezno-
$ci powstaje na bazie okreslonej liczby lub intensywnosci relacji. Jesli rela-
cja ma wysoki stopien nasycenia, np. osoba jest w stanie zakochania, nie s
potrzebne dodatkowe relacje.

Kompetencje nauczyciela a wspieranie bohaterskiej
wyobrazni u uczniow
W s$wietle badan nad kompetencjami nauczyciela coraz czesciej] mowi

sie o kompetencjach psychologicznych pozwalajacych nauczycielowi roz-
pozna¢ nie tylko edukacyjne potrzeby dziecka, ale takze potencjat empatii
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1 umiejetnosci wspotodczuwania, dzigki ktorym mozna nawigzaé glebsza
i trwalsza relacje pozwalajacg zoptymalizowac proces adaptacji uczniow do
wymagan rozwijajacej si¢ szkoly i przygotowacé do sprawnego funkcjono-
wania w §wiecie dorostych. Bez powyzszych kompetencji praca nauczyciela
wydaje si¢ pozbawiona sensu i przydatnosci. Nauczyciel skuteczny potrafi
bowiem nawigzac relacje, rozpoznaje trudnosci, dostrzega i przewiduje sytu-
acje trudne, a ponadto zapobiega im i uczy swoich podopiecznych, jak sobie
radzi¢ w przysztosci.

Kompetentny nauczyciel zazwyczaj jest pierwszg osoba, ktdéra moze
nauczy¢ dzieci i mlodziez, jak ksztaltowaé pozytywne zachowania i po-
dejmowac ,,bohaterskie” (w opozycji do biernych czy wrecz hejterskich)
dzialania wobec siebie i innych. Dzieki Projektowi Bohaterskiej Wyobrazni
nauczyciele wiedza, w jaki sposdb rozpoznawac sytuacje zagrazajace, ktore
moga przyczyniac si¢ do krzywdzenia innych, i w jaki sposob zmieniaé je
we wspierajace. Nauczyciel ma moc sprawcza dzicki swojej wiedzy 1 umie-
jetnosciom wspotpracy z mtodym cztowiekiem. Zmiany postaw dokonuja
si¢ w szkole lub poza nig, zadaniem nauczyciela jest takie zaplanowanie $ro-
dowiska edukacyjnego, aby jak najwiecej pozytywnych dla dzieci doswiad-
czen miato miejsce w szkole. Wspotczesna rzeczywistos¢ dostarcza wielu
bolesnych doswiadczen mlodym ludziom. Bohaterska wyobraznia oznacza
uruchomienie wyobrazen wtasnych i ucznia w taki sposob, aby przewidywac
bliskie i dalekie konsekwencje zachowan ludzkich (wtasnych i innych o0sob)
i aby poprzez codzienne czyny dokonywa¢ pozytywnej zmiany spolecznej
prowadzacej do lepszego funkcjonowania jednostek i catych spoleczenstw.
Uczniowie zaczynaja od siebie w swoich $rodowiskach edukacyjnych, ale
przenoszg zmiany do Srodowiska rodzinnego, nastepnie do swoich grup za-
interesowan, zawodowych i innych.

Istota zmiany, jaka nauczyciel chce zaszczepi¢ swoim podopiecznym,
tkwi zarowno w empatycznym wzajemnym zrozumieniu, jak i w rownocze-
snym podejmowaniu konkretnych czynéw, takich jak reagowanie w sytu-
acjach waznych, w tym niezgadzanie si¢ na obserwowane zjawiska przemo-
cy i wykluczania.

Blisko 100 Iat temu Alfred Adler (1879-1937) podkreslal, ze ,,uczciwi
psychologowie nie moga przymykac oczu na spoteczne warunki, ktdre unie-
mozliwiaja dziecku stanie si¢ czescig spoteczenstwa i posiadania wlasnego
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miejsca w §wiecie, oraz na jego dorastanie w poczuciu, ze zyje we wrogiej
mu spotecznosci” (Todman, 2009, s. 330).

Koncepcje praktycznego dziatania opartego na najnowszej wiedzy z za-
kresu psychologii spotecznej oraz edukacji opracowat Philip Zimbardo, pro-
fesor Uniwersytetu Stanforda.

Zatozenia Projektu Bohaterskiej Wyobrazni

Projekt Bohaterskiej Wyobrazni — PBW (Heroic Imagination Project
— HIP) to autorskie przedsiewzigcie amerykanskiego psychologa Philipa Zim-
bardo — uznanego na catym $wiecie naukowca, ktory zastynat z tzw. ekspery-
mentu wigziennego przeprowadzonego w piwnicach Uniwersytetu Stanforda
w 1971 roku (Zimbardo, 2015). Projekt Bohaterskiej Wyobrazni jest globalna
inicjatywa o charakterze edukacyjno-popularyzatorskim, ktora stawia sobie
za cel promowanie pozytywnych postaw w zyciu codziennym. Ten innowa-
cyjny program edukacyjny powstal na bazie wynikow najnowszych badan
prowadzonych w obszarze psychologii spotecznej oraz dziedzin pokrewnych.
Od trzech lat jest on wprowadzany rownolegle w kilkuset szkotach w Polsce,
a 1 lipca 2015 roku otrzymal Honorowy Patronat Ministra Edukacji Narodowe;.

Projekt Bohaterskiej Wyobrazni rozpoczat si¢ w 2008 roku w Stanach
Zjednoczonych w San Francisco, a jego immanentng czescia stat si¢ pro-
gram edukacyjny Rozumienie Ludzkiej Natury, juz wczesniej szeroko roz-
powszechniany przez Philipa Zimbardo w mediach.

Przez uznanych $wiatowych ekspertow zostato opracowanych 6 in-
terwencji lekcyjnych, z ktérych kazda dotyczy waznego spoleczno-
-psychologicznego tematu. Sa to:

I. Jak Bierni Obserwatorzy moga sta¢ si¢ Bohaterami?
II. Tworzenie nastawienia rozwojowego.
III. Rozwijanie sytuacyjnej $wiadomosci sily autorytetu.
IV. Przeksztatcanie konformizmu na korzystny dla osoby.
V. Przezwycig¢zanie uprzedzen i dyskryminacji.
V1. Radzenie sobie z zagrozeniem stereotypem.

Wszystkie moduty majg kluczowe znaczenie dla zrozumienia i podejmowa-

nia zmian dotyczacych jednostki lub konkretnej sytuacji czy nawet global-
nej spoteczno-politycznej i kulturowej rzeczywistosci. Interwencje zostaty
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stworzone z intencja, aby nie tylko przekazywac¢ wiedze, uczy¢ empatii i tre-
nowac wspélodczuwanie, ale zeby przede wszystkim pobudza¢ wyobraznig
mtodych ludzi do podejmowania wyzwan w codziennym zyciu poprzez po-
maganie innym i ograniczanie zta.

Uczestnicy programu trenujg stawanie si¢ codziennym bohaterem po-
przez praktyczne zrozumienie tego, co lezy u zrédet zachowan wywotuja-
cych podporzadkowanie si¢ grupie, stereotypy, rasizm, autorytarng i szko-
dliwg wiladze, przypisywanie cech innym, przystosowawcze atrybucje,
sytuacyjng Slepote i spoteczne automatyzmy, a takze bezmyslno$¢ w trud-
nych sytuacjach oraz wielu innych zjawisk i procesow. Program pozwala na
nabycie wiedzy i nowych umiej¢tnosci w atrakcyjnej dla uczniéw formie.
Nowatorska i przemyslana formuta kazdego z modutéw zostata opracowana
jako skuteczna interwencja ukierunkowana na wywotanie zmian z wykorzy-
staniem procesow rekurencyjnych.

W Polsce PBW jest od kilku lat wdrazany we wspodtpracy z Philipem
Zimbardo (www.hip.org.pl).

Zatozenia programu i zawarte w nim interwencje powstaly w oparciu
0 najnowsze badania z zakresu psychologii spolecznej. Na ich podstawie
opracowano szereg spoteczno-psychologicznych interwencji, nastawionych
na procesy zachodzace wsérdéd mtodziezy, o fundamentalnym znaczeniu dla
jej edukacyjnych sukceséw. Dzieci, mtodziez i doro$li uczg si¢ rozumienia
ludzkiej natury oraz podejmowania aktéw codziennego bohaterstwa. Dzigki
filmom i przyktadom z zycia dowiaduja sie, jakie sa powody tego, ze zwykli
ludzie czgsto nie reaguja na widoczne przejawy zla i milczaco akceptuja
sytuacje, zamiast bezpiecznie i skutecznie zareagowac.

Celem PBW jest osiagnigcie trwatych, pozytywnych zmian w zakresie
motywacji uczniow do podejmowania dzialan pomocowych na rzecz innych
0s0b, czyli promowanie i wprowadzanie zmian w spotecznym funkcjonowaniu
uczniow.

Proponowane interwencje dotyczg m.in. przekonania skuteczno$ci wita-
snej nauki. Dotykaja rekurencyjnych proceséw spoteczno-interpersonal-
nych zwigzanych z watpliwosciami mtodych ludzi odnos$nie do tego, czy
powinni si¢ uczy¢, a jesli tak, to czy maja szanse na nauczenie si¢ czegos,
co bylo dotad im zupelnie nieznane i niedost¢pne. Uczniowie niepewni,
czy czlonkowie ich grupy spolecznej (np. mniej zamoznej lub innej naro-
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dowosciowo, wyznaniowo) powinni si¢ uczy¢, beda z wickszym lgkiem
oczekiwac¢ oraz tatwiej dostrzegaC i intensywniej reagowaé na wszelkie
przejawy odrzucenia majace zwigzek z ta sferg. Negatywne stereotypy na
temat wlasnej grupy staja si¢ dodatkowym czynnikiem ,,samowykluczaja-
cym”, ktory prowadzi do do§wiadczania silniejszego dyskomfortu podczas
wspinania si¢ na kolejne szczeble edukacyjnej drabiny, mniejszego zaufa-
nia do siebie i swoich mozliwo$ci uczenia si¢ oraz rzeczywistego pogor-
szenia ocen.

Jedne z kluczowych w PBW to interwencje wspierajace poczucie
przynalezno$ci. Sg to interwencje w swojej naturze rekurencyjne (samo-
wzmacniajgce si¢), poniewaz miodziez z wysokim poczuciem wlasnej
przynaleznosci bedzie czesciej doswiadcza¢ swojego spotecznego §wiata
w sposOb wzmacniajacy to poczucie (Walton, Cohen, 2011). Zwigkszajac
przekonanie o swojej przynaleznosci do szkoly, uczniowie nawet dotad
defaworyzowani bedg czesciej i bardziej pozytywnie nastawia¢ si¢ do in-
nych oséb w §rodowisku szkolnym, co prowadzi do budowania lepszych
relacji i wzmacnia zwrotnie poczucie przynalezno$ci tych uczniow. Jak
pokazuja wyniki badan nad tego typu interwencjami, juz wdrazanymi do
systemu szkolnego — wzmocnienie poczucia przynaleznos$ci staje si¢ baza
dla pozniejszych sukceséw akademickich. Krotkie interwencje wspieraja-
ce poczucie przynalezno$ci podnoszg poziom wykonania zadan, poniewaz
mtodziez pewniejsza wlasnej przynaleznos$ci inicjuje wiecej spotecznych
interakcji 1 buduje lepsze relacje w srodowisku szkolnym, co sprzyja spo-
lecznej integracji i poprawia samopoczucie, a ponadto wyniki i zdrowie
(Yeager, Walton, 2011).

Interwencje zostaly opracowane, a nastgpnie wdrozone w latach
2010-2013 w San Francisco. Jest to 6 glownych aktywnosci dotyczacych
psychologicznych proceséw o fundamentalnym znaczeniu dla edukacyjnych
i spotecznych sukcesow mtodziezy, takich jak:
nastawienia,
przystosowawcze atrybucje,
sytuacyjna $lepota i spoteczne automatyzmy,
efekt biernego widza,
konformizm,
uprzedzenia i znieksztatcenia w spostrzeganiu grup.

YVVVYVYVYY
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W opracowaniu sporzadzonym przez Philipa Zimbardo i jego zespot pro-
gram zostal opisany jako kompleks roznorodnych interwencji obejmujacy
liczne skuteczne techniki interwencyjne, ktore nadaty catemu projektowi sy-
nergiczny, metapoznawczy ksztalt.

Podstawowy schemat zaproponowanych interwencji obejmuje 8 ak-
tywnosci, ktore mozna przeprowadzi¢ w trakcie 3 godzin zegarowych lub
podczas kilku lub kilkunastu 30—45-minutowych lekcji. U podstaw kazdej
aktywnosci lezy wybrana skuteczna technika interwencyjna wywodzaca si¢
z wezesniejszych badan. Poszczegdlne aktywno$ci zostaty ulozone w taki
sposob, by sie wzajemnie wspieraly i wzmacnialy. Do programu edukacyj-
nego wilaczono interwencje wspierajace funkcjonowanie cztowieka w naste-
pujacych obszarach:

1. Przystosowawcze atrybucje — w odpowiedzi na osobi$cie doswiadczane
trudnosci i stabe osiggnigcia.

2. Nastawienia rozwojowe osobiste — w odpowiedzi na wtasne ukryte teorie
na temat uczenia si¢ i swojego potencjatu.

3. Odpornos¢ na zagrozenie stereotypem — w odpowiedzi na tendencje do
automatycznego kategoryzowania innych i siebie.

4. Przystosowawcze postawy i refleksyjne zachowania osiaggane za pomoca
technik pracy z samym sobg (nazywanych tez technikami autoperswaz;ji)
—jako odpowiedz na bezrefleksyjno$¢ w doswiadczaniu sytuacji spotecz-
nych i bierno$¢ w poddawaniu si¢ autorytetom.

5. Efektywne wykorzystywanie checi do wdrazania w swoje zycie spraw-
dzonych sposobdw — w odpowiedzi na zapotrzebowanie na skuteczne
i dostepne do osiagnigcia cele oraz poszukiwane sytuacyjne strategie
wprowadzania zmiany.

W ramach kazdej kategorii interwencji zidentyfikowano proces psycho-
logiczny, ktérego ona dotyczy, powigzane z nig konsekwencje oraz cykle
rekurencyjne wystepujace w tym procesie. W kazdym zestawie zweryfiko-
wanych interwencji podkreslono nastepujace elementy:

» Dhugos¢ interwencji w jej oryginalnym ksztalcie.

» Rekurencyjny proces psychologiczny, ktérego dotyczy.

» Spodziewany kierunek zamierzonej zmiany u uczestnikow.
» Opis puli wynikéw uzyskanych przez mtodziez.
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Przy formutowaniu zalozen do interwencji opierano si¢ na koncepcjach
psychologicznych wyjasniajacych dane zjawisko psychologiczne i zastoso-
wang adekwatnag technike. Jedng z nich jest normalizacja wybranego procesu
psychologicznego. Sa to techniki pomagajace uczestnikom zrozumie¢, ze
omawiany proces psychologiczny, a takze zwigzane z nim ich wiasne prze-
szte mysli, uczucia i zachowania sg wynikiem normalnych i1 typowych psy-
chologicznych reakcji oraz sklonnosci wystgpujacych u wszystkich ludzi.
Uczestnicy maja okazj¢ doswiadczy¢, ze nie sg one wskaznikami jakiego-
kolwiek deficytu, patologii czy braku umiejetnosci cztowieka.

Innym waznym elementem powtarzajacym si¢ podczas interwencji jest
przekonanie uczniow, ze w zakresie danego procesu mozliwa jest pozytywna
zmiana kazdego uczestnika. To techniki obejmujace jasne i wyrazne stwier-
dzenie, ze istotna zmiana wybranego procesu jest osiagalna. Dostarczane sa
dowody z badan naukowych dotyczace wybranego procesu oraz informacje
1 przyklady, w jaki sposob oddziatuje on na ludzi oraz jak mozna dany obszar
zmienia¢. Ponadto dostarczane sa dowody z zycia innych ludzi jako realne
przyktady pokazujace np. konsekwencje bezkrytycznego polegania na auto-
matyzmach w ramach wybranego procesu. Wykorzystane do zaje¢ techni-
ki zawieraja zarowno przyktady ilustrowane multimedialnie, jak i historie
opowiadane bezposrednio przez inne osoby, wykorzystywane sg wywiady
i filmy. Na zakonczenie uczestnikom jest dostarczany przyktad wybranego
procesu psychologicznego, ktoéry ma zosta¢ zmodyfikowany.

Wobec uczniow probujacych rdéznych rozwigzan stosowane sa na biezaco
pochwaty i krytyka skoncentrowane na procesie, a nie na osobie (jej stanie). Sg
to techniki skupiajace si¢ na wzmacnianiu wysitkow i strategiach ujawnianych
przez uczestnikow, a nie na poziomie ich wiedzy, zdolnosci czy mozliwosci.

Nastepnie wykorzystywana jest metoda autorefleksji (prowokowane
sa rozwigzania zazwyczaj sprzeczne z wlasng postawa), za pomoca kto-
rej uczestnicy analizujg dowody pochodzace z ich wiasnych do$wiadczen
w celu zmiany swoich dotychczasowych postaw i zachowan. Generowanie
pomystoéw sprzecznych z wlasng postawa to interesujacy etap grupy, w kto-
rym uczestnicy analizujg wlasne pomysty i ukryte psychologiczne oraz spo-
leczne teorie, ktorymi dysponujg na wiasny uzytek — w celu ich rozpoznania
oraz rzeczywistej zmiany postaw i zachowan. Uczestnikow mobilizuje si¢
takze do obrony stanowiska sprzecznego z wtasng postawa. Sg to techniki,
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w ramach ktorych uczestnicy w konsekwencji bronia stanowiska spojnego
z pozadang zmiang wybranego procesu psychologicznego, zeby zmienié
wlasne postawy i zachowania.

Uczestnikom programu stawia si¢ takze wyzwania majace na celu roz-
wijanie umiejgtnosci ustalania celdow i wyboru strategii. Z kolei te techniki
pomagaja uczestnikom sformutowac cele i przygotowuja do stosowania wy-
branych strategii nastawionych na zmiang wybranego procesu.

Coraz czesciej wykorzystywang technika jest stosowanie mentalnego
kontrastowania. Techniki z tego zakresu pomagaja uczniom przygotowac si¢
na potencjalne przeszkody i trudnosci na drodze do osiggnigcia swoich ce-
low zwigzanych ze zmiang wybranego procesu w formie ,,jesli — to”.

Przyktadowe interwencje

Program Rozumienie Ludzkiej Natury w Projekcie Bohaterskiej Wyobraz-
ni zawiera kilka interwencji ukierunkowanych na zmian¢ zaangazowania
uczniow w ich wlasng edukacje, a takze w ich zycie spoteczne. Interwencje
maja na celu wypracowanie u uczniow postawy wspotpracy i przeciwstawia-
nia si¢ wszelkim przejawom dyskryminacji oraz wykluczania spotecznego,
w tym samowykluczania.

Przyktadowo, stosowana w Projekcie Bohaterskiej Wyobrazni interwen-
cja (Dickerson i in., 2013) to taka, podczas ktorej poddajemy analizie wat-
pliwosci stabszych uczniow, dotyczace tego, czy dadza sobie rade w szko-
le. Proces ten dotyczy zwtlaszcza dzieci pochodzacych z rodzin bedacych
w gorszej sytuacji spoleczno-ekonomicznej. Teoria atrybucji bazuje na zalo-
zeniu, ze ludzie ujawniaja silng motywacje do nadawania okreslonego sen-
su otaczajacemu ich §wiatu i pragng zrozumie¢ przyczyny zdarzen, ktérych
doswiadczajg (Weiner, 1985). Dowody empiryczne pokazuja, ze wyjasnienia
stosowane przez ludzi, aby pozna¢ przyczyny pewnych zdarzen, ksztattuja
sposob, w jaki interpretuja oni i rozumieja wlasne doswiadczenia, a takze to,
w jaki sposob reaguja w trakcie procesu uczenia si¢, jak i pdzniej wraz z upty-
wem czasu (Weiner, 1985). W psychologii spotecznej funkcjonuje wiele teorii
atrybucji, ale na uzytek niniejszego artykutu autorka odwotuje si¢ do modelu
Weinera, ktory jest fundamentem interwencji nastawionych na zmiany atry-
bucji, a ponadto w badaniach wykazano jego przyczynowe powigzania z in-
nymi licznymi wynikami osigganymi na polu edukacji (Haynes i in., 2009).
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Nalezy zauwazy¢, ze mimo iz psychologowie opracowali interwencje,
ktorych celem jest minimalizowanie stabej motywacji i stabych wynikow
u miodziezy ze sktonnoscia do dokonywania nieprzystosowawczych atrybu-
cji, to wciaz nie sg one wystarczajaco poznane ani nie sg powszechnie stoso-
wane w polskich szkotach. Szeroka kategoria pojgciowa na okreslenie takich
technik to trening zmiany atrybucji (TZA). Treningi zmiany atrybucji opra-
cowano w celu restrukturyzacji wyjasnien przyczyn niekorzystnych zdarzen,
jakie stosujg uczniowie wobec sytuacji, ktore ich spotkaty, oraz wyzwan,
przed ktorymi stajg. Celem takich interwencji jest zastapienie atrybucji nie-
przystosowawczych, prowadzacych do stabego poziomu wykonania zadania
oraz pejoratywnych przekonan na wlasny temat atrybucjami bardziej wspie-
rajacymi, prowadzacymi do sukcesu i poczucia wtasnej skutecznosci (Hay-
nes i in., 2009). Analizy pokazatly, ze ,,mistrzowska motywacja” pelni role
mediatora w relacji pomigdzy treningiem zmiany atrybucji a rzeczywistymi
osiggnieciami uczniow. Tym samym wskazujac, ze motywacja jest kluczowa
zmienng w procesie interwencji nastawionych na zmiang atrybucji.

Inny przyktad stosowanych interwencji to interwencje zmieniajgce osobi-
ste koncepcje na temat wlasnych mozliwosci uczenia si¢ i wlasnego potencja-
hu. Sa one nakierowane na ukryte teorie mtodziezy na temat ich wlasnego po-
tencjatu i mozliwos$ci rozwoju w sferze uczenia sie, a takze potencjatu innych
0sOb w tym samym obszarze. Przekonania mlodziezy na temat plastycznosci
versus sztywnosci inteligencji i zdolnosci do poprawy swoich wynikow, kto-
re okreslamy mianem nastawien, zostaty po raz pierwszy zbadane i opisa-
ne przez Carol Dweck. Nastawienia, jak wykazala badaczka, bezposrednio
wplywaja na poziom motywacji przejawianej w szkole, poniewaz to wtasnie
one przyczyniaja si¢ do ksztattowania si¢ tych rodzajow atrybucji (Dweck,
2014; Blackwell, Trzesniewski, Dweck, 2007). Badania wykazaty, ze mto-
dziez pomimo nastawienia — statego versus rozwojowego — ujawnia podobny
poziom zdolnosci intelektualnych. Zatem nastawienia uczniow odnoszace si¢
do poziomu ich inteligencji istotnie wptywajg na ich reakcje na wyzwania
szkolne, rodzaje stawianych celow edukacyjnych, a ponadto na efektywnos¢
stosowanych strategii uczenia si¢ oraz rodzaj motywacji pojawiajacej si¢ po
wystapieniu niepowodzenia lub wynikéw stabszych niz oczekiwali.

Badania dotyczace r6znych nastawien sg czesto przytaczane w literaturze
poswigconej zmianie postaw (np. Haynes i in., 2009). Carol Dweck (2014),
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ktorej prace sa silnie zakorzenione w teorii atrybucji, prezentuje poglad, ze
poniewaz wzorce atrybucji powstajg na bazie kompleksowych nastawien
danego cztowieka, to optymalnym sposobem zmiany atrybucji sg nie préby
wywierania wplywu na konkretne atrybucje w konkretnych sytuacjach, ale
bezposrednie zajgcie si¢ nastawieniami.

Duzym zainteresowaniem cieszg si¢ takze w PBW interwencje niwelujg-
ce zagrozenie stereotypem. Dotyczg one zmiany najbardziej uformowanych
psychologicznych barier na drodze do sukcesow szkolnych czy spotecznych
ucznidéw — czyli zagrozenia stereotypem. Szereg eksperymentéw dowodzi, ze
uczniowie noszacy pigtno stereotypu radza sobie w obszarze nauczania zde-
cydowanie ponizej swoich mozliwos$ci niz pozostali uczniowie. Zagrozenie
stereotypem bezposrednio pogarsza funkcjonowanie intelektualne uczniow,
powodujac, ze juz na starcie nizej okreslaja swoje mozliwosci, a nastgpnie
zgodnie z regulg samospehniajacej si¢ przepowiedni nie wktadaja wysitku,
aby uzyskac¢ lepszy wynik (Steele, Aronson, 1995; Steele, 1997).

Badania pokazuja, Ze zagrozenie stereotypem pojawia si¢ wowczas, kie-
dy mtodzi ludzie sa przekonani, ze otrzymana nizsza ocena moze stac si¢
potwierdzeniem negatywnego stereotypu na temat grupy, do ktérej przyna-
leza, np. do grupy osob reprezentujacych inng religie, inny kolor skory lub
zamieszkujacych okreslone miegjsca (Good i in., 2003). Warto przy tym za-
uwazy¢, ze nikt z otoczenia nie musi zadnego ze stereotypow potwierdzac,
aby zagrozenie stereotypem rzeczywiscie wystapito. Ponadto osoby z grupy
zagrozenia stereotypem nie musza wierzy¢ w prawdziwos¢ stereotypu, aby
ujawnity sie u nich negatywne jego skutki (Good, Aronson, Harder, 2000).
Konsekwencje zagrozenia stereotypem sa niezwykle glebokie, a takze sil-
nie zakorzenione w obszarze edukacji szkolnej. Widzimy ich zaklocajacy
wpltyw w sferze motywacji ucznidow w zakresie przygotowania si¢ do lek-
cji 1 uczenia (Schmader, Johns, 2003; Taylor, Walton, 2011), a tym samym
otrzymywanych ocen z klasowek i testow (Aronson, 1999) oraz $rednich
ocen (Aronson i in., 1999; Aronson, Steele i in., 2002).

Aronson (2002) pokazal w swoich badaniach, w jaki sposob zagrozenie
stereotypem prowadzi wielu mtodych ludzi do angazowania si¢ w szkodli-
we zachowania, takie jak samoutrudnianie (,,rzucanie sobie kt6d pod nogi”),
(Smith, 2004), unikanie wyzwan (Good i in., 2003), samoograniczanie si¢
(Steele, 1997; Pronin, Steele, Ross, 2002) oraz brak identyfikacji i personal-
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nego zaangazowania w zadania czy kontekst, w ktorym zadanie ma zostac¢
zrealizowane (Steele, 1997; Aronson, 2002).

W $rodowisku szkolnym cztonkowie napietnowanych spotecznie grup
sktonni sa ujawnia¢ wicksza niepewnos¢ na temat jakosci swoich spotecz-
nych wigzi i beda si¢ zastanawiali, czy zostang w pelni wiaczeni do grupy,
czy do grupy pasuja i czy zostang przez jej cztonkdéw docenieni.

Sytuacja rozumienia i ewentualna zmiana nastepuje jednak wtedy, kie-
dy pomozemy mtodym ludziom zglebi¢ dowody z badan oraz ustyszeé
ich wlasne pomysty i doswiadczenia. Dzieje si¢ tak podczas zaje¢ prowa-
dzonych w sposob interaktywny, a ponadto kiedy uczniowie moga zaczacé
wprowadza¢ rzeczywiste zmiany we wilasnych postawach i zachowaniach.
Zwlaszcza analizowanie alternatywnych wyjasnien réznych zdarzen poma-
ga uczniom zmieniac¢ ich teorie spoteczne, wptywajace na rozumienie relacji
miedzy zmiennymi w ich §rodowisku spotecznym.

Interwencje wywodzace si¢ z prac Elliota Aronsona i jego wspotpra-
cownikow z obszaru autoperswazji moga pomoc mtodziezy radzi¢ sobie ze
spostrzezonymi rozbiezno$ciami w zakresie zachowan, atrybucji i nastawien
oraz pomagajg osigga¢ korzystne zmiany w ramach tych proceséw (Aronson
iin., 2002; Aronson, 1999).

Podsumowanie

Podejscie realizowane w Projekcie Bohaterskiej Wyobrazni i w Programie
Rozumienie Ludzkiej Natury zaklada traktowanie uczniow jako petnopraw-
nych partnerow w procesie ich zmiany, przedstawiajac kazdy obszar inter-
wencji jako umiejetnos¢, ktora sa oni w stanie Swiadomie rozwija¢. Celem
prowadzonych przez Projekt HIP dziatan jest maksymalizowanie prawdopo-
dobienstwa, ze uczestnicy programu uwierzg we wlasng skutecznos¢ i pomysl-
nie stosowac beda preferowane strategie nastawione na dokonanie zmiany.

Poza wspomnianymi konkretnymi technikami mtodziez otrzymuje wspar-
cie nauczyciela HIP w obszarach dotyczacych tego, w jaki sposdb zmieniaé
wybrany proces oraz w jaki sposob spostrzega¢ i rozwigzywac psycholo-
giczne spoteczne ,,przeszkody” pojawiajace si¢ na drodze do osiagniecia
oczekiwanych rezultatow.

Pojecie ,,bohaterstwa” w Projekcie Bohaterskiej Wyobrazni to sposob
mys$lenia i dziatania, ktory zostaje wyzwolony przez szereg umiejetnie sto-
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sowanych interwencji, popartych wynikami przytoczonych wyzej badan.
W umiejetnosci te wyposazony jest kazdy cztowiek, a zadaniem nauczyciela
w PBW jest do poktadow tych dotrze¢ i je uruchomi¢. Opisywane pojmowa-
nie bohaterstwa pozwala na ratowanie zdrowia i jakosci zycia swojego i in-
nych ludzi poprzez codzienne aktywnosci. Bohaterstwo dnia codziennego
to przede wszystkim aktywna proba przeciwdziatania niesprawiedliwosciom
i dokonywania pozytywnych zmian w §wiecie, pomimo réznego rodzaju na-
ciskow spotecznych oraz zjawisk naktaniajacych, aby postapi¢ inaczej. Bo-
hater podejmuje skuteczne radzenie sobie w sytuacjach niejasnych, realizuje
prospoteczne cele, promuje i dba o dobro innych.

W Projekcie Bohaterskiej Wyobrazni przekazujemy wiedz¢ i uczymy
umiejetnosci, ktore kazdy uczestnik moze implementowac od razu do swojej
rzeczywistosci.

Podejscie to jest oparte na wynikach badan i doswiadczeniach wieloletniej
pracy z mlodzieza. Program oferuje nie tylko nowe informacje z dziedziny psy-
chologii spotecznej, ale takze uczy, jak podejmowac praktyczne strategie pla-
nowania zmiany — uodparniajac jednoczes$nie na negatywne spoteczne wptywy.
Wykorzystywane sg innowacyjne metody nauczania, ktore inspirujg i wzmac-
niajg. Stosowane sa kategorie interwencji majace za zadanie pomaga¢ mto-
dym ludziom osiggac cele, ktore sobie postawili. Jak pokazaty wyniki badan,
efektywne ustalanie celow jest kluczowym sktadnikiem sukceséw szkolnych.
Badania nad interwencjami implementacyjnymi, ktére prowadzone byly przez
Petera Gollwitzera i wspotpracownikow (Gollwitzer, Sheeran, 2006), pokazuja,
ze sposob, w jaki automatycznie reaguje mtodziez w krytycznych sytuacjach,
moze by¢ zmieniony dzieki interwencjom. Ponadto udzial w zajeciach PBW
wspiera u uczniéw osigganie celow w szerokim zakresie, a takze przyczynia
si¢ do osiggania pozadanych zachowan i rezultatéw. Zarowno przekonania na
temat wysokiej wiasnej skutecznosci (Bandura, 1997), jak i formutowanie za-
miaréw implementacyjnych poprawiajg osiggalnos¢ celow. Oczekiwanie rezul-
tatow przektada si¢ na wzmocnienie wlasnej skutecznosci i staje si¢ elementem
strategii autoregulacyjnej, ktora pomaga osigga¢ uczniom takze lepsze wyniki
w testach i na egzaminach (Duckworth i in., 2011).

Jak potwierdzaja otrzymane juz pierwsze wyniki, przyzwyczajen i nawy-
koéw uosabiajacych madre i skuteczne akty bohaterstwa mozna si¢ nauczyd,
mozna do nich zachgcaé, wzmacnia¢ i modelowac je u uczniow.
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Program Rozumienie Ludzkiej Natury jest prowadzony w Polsce od
2014 roku. Sktada si¢ na chwile obecng z 6 modutow poruszajacych roz-
ne tematy i zawierajgce opisane powyzej interwencje. HIP skierowany jest
gldwnie do uczniow gimnazjow i szkot srednich. Tematyka modutdéw skupia
si¢ wokot okreslonych zagadnien, takich jak:
sila sytuacji spotecznych,
nacisk grupy rowiesniczej i konformizm,
efekt widza,
uprzedzenia i dyskryminacja wewnatrzgrupowa i pozagrupowa,
postuszenstwo i wtadza.

YV V VY

Modut pierwszy zatytulowany ,,Jak Bierni Obserwatorzy moga sta¢ si¢
Bohaterami?”’ uczy, w jaki sposob pokonywac naturalne ludzkie tendencje do
wylacznie biernego obserwowania w sytuacjach kryzysowych. Efekt gapia
to zjawisko spoteczne polegajace na tym, ze im wigcej biernych obserwato-
row w danej sytuacji, tym mniejsza jest szansa na udzielenie pomocy osobie
w potrzebie. Postronny obserwator, widzac innych ludzi wokét siebie, do-
$wiadcza szeregu roznych przekonan zwigzanych miedzy innymi ze zjawi-
skiem rozproszenia odpowiedzialnosci czy przesuniecia ryzyka. W efekcie
prawie kazdy uczestnik takiej sytuacji wnioskuje, ze kto$ inny juz przed nimi
zareagowal lub ze to, co si¢ dzieje, jest wlasciwe spotecznie. Zazwyczaj nikt
nie ma potrzebnej samorefleksji i odwagi albo ,,wystarczajacego czasu”, aby
zachowa¢ si¢ inaczej niz wigkszo$¢ uczestnikow w tej sytuacji. Zjawisko
biernego widza staje si¢ pierwszym krokiem na drodze do przyzwolenia na
wykluczanie i defaworyzacje. Osoby, ktore ulegly efektowi biernego widza,
moga wowczas przejs¢ obok zjawiska bullyingu, nie zauwazajac krzywdy
wyrzadzanej innemu cztowiekowi. Niecodtagcznym elementem efektu gapia
jest bowiem mechanizm konformizmu polegajacy na tym, ze jesli nikt wokot
nie podejmuje zadnych dziatan, to i ,,ja” poprzestane na obserwacji.

Doswiadczenia w pracy z mtodymi ludzmi pokazuja, ze pragng oni do-
kona¢ w zyciu czegos waznego, postapi¢ bohatersko, zrobi¢ dobry uczy-
nek, przeciwstawi¢ si¢ ztu, ale czesto sposob, w jaki mozna tego dokonac,
jest przez nich nieu§wiadamiany. Nabycie umiejetnosci do poradzenia so-
bie w sytuacjach wymagajacych decyzji jednostki oraz jej determinacja
w dziataniu powoduje, Ze jest mozliwe przeciwdzialanie wykluczaniu spo-
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tecznemu i biernemu obserwowaniu. Uczniowie pobudzajg swoja moralng
odwagg, ucza si¢ 0 mocy zjawisk spotecznych i sit sytuacyjnych, a zwiasz-
cza o znaczeniu wlasnego aktywnego dzialania. Tym sposobem w Projek-
cie Bohaterskiej Wyobrazni mtodzi ludzie wyposazeni w najlepsza wiedzg,
potrzebne im umieje¢tnosci i skuteczne strategie trenujg si¢ w codziennym
bohaterstwie.
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Wczesna interwencja logopedyczna u dzieci
urodzonych z cigz wysokiego ryzyka

Early intervention speech therapy in children born
with high-risk pregnancy

ABSTRACT
Human speech is a very important skill that ranges from prenatal period. The
development of the child’s speech is dependent on childbirth and health. In the
case of the difficulties and complications speech therapy intervention is applied.
Speech therapy helps fix imperfections in the development of the child’s speech.

Keywords: speech development, pregnancy, speech therapy, early intervention, dif-

ficulty

STRESZCZENIE
Mowa cztowieka jest bardzo wazna umiejetnoscia, ktora ksztattuje si¢ od okre-
su prenatalnego. Rozwo6j mowy dziecka jest uzalezniony od przebiegu porodu
i zdrowia. W sytuacji trudno$ci i powiktan stosuje si¢ interwencj¢ logopedyczng.
Logopedia pomaga naprawi¢ niedoskonatosci w rozwoju mowy dziecka.

Stowa kluczowe: rozwoj mowy, cigza, logopedia, wezesna interwencja, trudnosci

Wprowadzenie

Mowienie jako skomplikowana czynno$¢ psychomotoryczna nie rozpo-
czyna si¢ bynajmniej w momencie, gdy dziecko wypowie pierwsze stowa,
lecz w chwili jego urodzenia, a nawet jeszcze wczesniej, w zyciu ptodowym
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zwanym tez okresem prenatalnym. Niemowleta w kilka dni po urodzeniu
wstuchuja si¢ czesto w pojawiajace si¢ wokot nich glosy lub ludzka mowe
i stosunkowo szybko zaczynaja na nig reagowac. Obserwacje i badania
psychologii rozwojowej dowodza, ze potrafia zrozumie¢, co méwimy, na
dtugo przedtem, zanim same zaczng wypowiada¢ stowa. Jest to najwazniej-
sza sprawa, ktorg musimy sobie uswiadomi¢, jesli chcemy pomoc dziecku
W nauce mowienia — zrozumienie zawsze o krok wyprzedza méwienie (por.
Clark, Ireland, 1998, s. 21). Dlatego nalezy, jak twierdza niektorzy autorzy,
rozmawiaé ze swoim jeszcze nienarodzonym dzieckiem, poniewaz w zyciu
ptodowym przyswaja sobie ono réznorodne elementy naszego jezyka.

Ale tez moga si¢ zdarzy¢ zaburzenia i komplikacje zwigzane z przebie-
giem cigzy. Wowczas okres prenatalny obfituje rowniez w roznego rodzaju
powiktania rozwojowe, co moze skutkowac problemami z rozwojem mowy
po urodzeniu si¢ dziecka 1 wymaga wczesnej interwencji logopedycznej.
Na podstawie dostepnej literatury okresli¢ mozna najczgsciej wystepujace
powiktania zwigzane z zaburzeniami w rozwoju mowy lub wptywajace na
te zaburzenia:

» wysokie ryzyko cigzowo-porodowe,

» weczesniactwo z typowa dla dzieci przedwczesénie urodzonych niedojrza-

toscia osrodkowego uktadu nerwowego,

» urazy okotoporodowe uszkadzajace osrodkowy uktad nerwowy dziecka,

» wady genetyczne, mutacje chromosomowe, aberracje chromosomowe,

» wady w budowie anatomicznej aparatu artykulacyjnego,

» mobzgowe porazenie dzieciece,

» wrodzone wady rozwojowe uktadu nerwowego (np. przepukliny opono-
wo-rdzeniowe, matogtowie, wrodzone wodogltowie).

Rozw6j mowy dziecka

D. Kornas-Biela podaje w swoim artykule, iz badania wykazaty, ze
w 7 tygodniu zycia mézg dziecka wysyla pierwsze impulsy, ktére koor-
dynuja funkcje niektérych organéw. Wowczas tworza sie¢ w mozgu pierw-
sze synapsy. W 23 dniu od poczecia mozna zauwazy¢ pierwsze nerwowe
odruchy, za§ w 150 dniu tworzy si¢ ostonka mielinowa w mézgu dziecka.
W 6 miesiacu zycia ptodowego moézg jest juz catkowicie uksztattowany
1jego struktura si¢ nie zmienia (por. D. Kornas-Biela, 1983).
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W 6-7 tygodniu zaczynaja ze soba wspotpracowac migsnie i nerwy. Swoja
koordynacj¢ zaczynajg od gornej wargi, wedtug D. Hookera (za D. Kornas-
-Biela) wlas$nie ona jest najbardziej czuta i podraznienie jej powoduje zwrot
szyi oraz tutowia. Tydzien 12 to poczatek podciggania wargi i jest to wstepne
stadium do rozwoju odruchu ssania. W 14 tygodniu swg pracg rozpoczynaja
mig$nie fonacyjne i oddechowe. W 17 tygodniu dziecko wyraznie uwypukla
1 wysuwa wargi, w ten wiasnie sposob ¢wiczy odruch ssania. W miesiacu
3 uksztaltowane sa juz struny gltosowe i w tym momencie dziecko zdolne
jest do ptaczu. Od tego czasu polyka ono rowniez wody ptodowe, staje si¢
wrazliwe na smak i odczuwa uczucie gtodu. Tydzien 13 przynosi ze soba
spontaniczne ruchy klatki piersiowej, ktore sa proba oddychania. Badania
prowadzone przez specjalistow wykazaly, ze w 6 miesigcu ptod odbiera silne
dzwieki z zewnatrz, dzigki temu dziecko przyswaja sobie cechy prozodycz-
ne mowy juz w tonie matki.

Tabela 1.
Schemat prenatalnego rozwoju mowy
LlLgdied Prenatalny rozwéj mow:
(w tonie matki) y ) y
7 tydzien > zaczynaja pracowac potaczenia migsniowo-nerwowe
» najbardziej aktywna jest gorna warga
12 tydzied » podciaganie i podnoszenie gorej wargi
14 tydzien > pracuja miesnie fonacyjne i oddechowe
17tydzied > uwypyklame i vyysuwame warg do przodu
» stopniowe ssanie
> uksztattowane struny gtosowe — gotowos¢ do ptaczu
> pierwsze potykanie wéd ptodowych
3 miesiac > wrazliwos¢ zmystu smaku
» pierwsze uczucie gtodu
> spontaniczne ruchy klatki piersiowej
6 miesigc > dziecko dobrze styszy dZwieki z otoczenia

Zrodto: Kornas-Biela D., Prenatalne uwarunkowania rozwoju mowy”.

Analizujac dalsze etapy rozwoju dziecka, a zwlaszcza jego mowy, wyrdz-
ni¢ mozna rozwdj mowy w okresie postnatalnym, czyli po urodzeniu. Mozna
tu wyodrebni¢ cztery etapy (wg Kaczmarka, 1988):
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» okres melodii (od urodzenia do 1 roku zycia),

» okres wyrazu (od 1 do 2 roku zycia),

» okres zdania (od 2 do 3 roku zycia),

» okres swoistej mowy dzieci¢cej (od 3 do 7 roku zycia).

F.H. Allport (opisuje za L. Kaczmarkiem) przedstawit dosy¢ interesujacy
schemat — przedstawia on, w jaki sposob dzwigki gaworzenia zostaja skoja-
rzone z mowg dorostych, a nastepnie z konkretng rzecza. Wedtug tego autora
rozwoj nawykow jezykowych dziecka mozna podzieli¢ na 4 etapy:

Etap I — mate dziecko zupehie przypadkowo wymawia jaka$ sylabe, ktora
utrwala si¢ poprzez reakcje zwigzang z pewnym etapem rozwoju mowy,
zwanym gaworzeniem. Polega to na tym, iz styszy ono wtasng reakcje
stowna, np. ,,da”, dzwigk ten w postaci impulsu nerwowego jest doprowa-
dzany do modzgu, nastepnie drogami nerwowymi do migsni aparatu glo-
sowego zwigzanych z artykulacjg tej konkretnej sylaby. Dziecko po raz
kolejny powtarza sylabe, co powoduje powstawanie ciggow: ,,da da da”.

Etap II — w tym etapie bardzo wazna role odgrywaja osoby trzecie. Dorosty
moéwi do dziecka stowo brzmieniowo podobne do tego, ktore dziecko juz
wypowiada. Powoduje to pobudzenie stuchowe i w efekcie stowna reakcje
dziecka. Dziecko reaguje na ustyszany dzwigk jak najbardziej podobna
reakcja wokalna, jaka jest w ogole samo zdolne wyemitowac.

Etap III — dziecko kojarzy juz elementy artykulacyjne, styszane w mowie
dorostych, z przedmiotami. Ustalajg si¢ zwigzki migdzy przedmiotami,
np. lalka a stowami, w tym wypadku ,,da”. I chociaz nie musza one od-
powiadad rzeczywistym nazwom, to niezmiernie wazne jest tu kojarzenie
dzwigku z przedmiotem lub czynno$ciami.

Ostatni etap — IV — charakteryzuje si¢ wytworzong juz reakcjg warunkowa.
Dziecko nie potrzebuje juz stownej stymulacji, wystarczy mu konkretna
rzecz, aby wywota¢ reakcje dzwigkowa.

Z czasem dzwigki artykulowane przez dziecko ksztattujg sie i sa coraz to
bardziej zblizone do fonetycznego ich brzmienia. Upodobnianie si¢ dzwig-
kow trwa jakis$ czas. Dhugos¢ jego zalezy od roznych czynnikéw, takich jak:
rozw0j narzadoéw artykulacyjnych, stuch oraz warunkow §rodowiskowych,
w ktorych dziecko przebywa.
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Tabela 2.
Rozwéj mowy dziecka
Artykulacja Rozumienie
» 2miesiac: gtuzenie Okres przedmowny:
» 3 miesiac: okres intonaji > 7 miesiac: rozumienie pewnych wyrazéw
» 8 miesigc: gaworzenie > 9 miesigc: rozumienie znaku jezykowego: T wyrazu
» 10 miesiac: sylaby — da, pa, na
»Trok: stowo: mama > rozumie 3 lub wiecej wyrazow
» 15 miesiac: 5 wyrazow
> 18 miesiac: 8—10 wyrazéw
» 21 miesiac: 20 wyrazéw
» 2 lata: wypowiedzi dwuwyrazowe — 1 zdanie > 500-1000 wyrazéw
3 lata: pojawiaja sie czasowniki > 1000-18000 stow
» mowa dziecinna » rozréznianie barw i ich nazw
» uzywa 100—200 wyrazow
» potrafi uzy¢ stowa,ja”
4 ata: odmienia czasowniki » 1500-2000 wyrazow
» nieopanowane w petni uzywanie nazw kolorow
5 lat: zesp6t uproszczen fonematycznych » 2000-2600 wyrazéw
> jezyk poprawny

Zrodto: Na podst. I. Styczek, Logopedia, Warszawa PWN, 1969

Warto tu jeszcze wspomnie¢ o kompetencjach zwigzanych z porozumie-
waniem si¢ za pomoca jezyka. Chociaz nie jest to bezposrednio zwigzane
z wezesnym rozwojem mowy dziecka, to jednak poprawne postugiwanie si¢
jezykiem kompetencji tych wymaga. W procesie komunikacji uczestnicza
trzy rodzaje kompetencji:

» Kompetencja jezykowa, rozumiana jako nieu$wiadomiona wiedza na
temat zasad budowania zdan gramatycznie poprawnych i sensownych.

O kompetencji jezykowej decyduje w duzym zakresie tkwiacy w umysle

cztowieka pelny zasob wlasciwych polszczyznie fonemow niezbedny do

budowania zdan gramatycznie poprawnych, ale takze zbidér morfeméow
leksykalnych i gramatycznych, znajomo$¢ regut morfonologicznych,
morfologicznych i sktadniowych, ktore pozwalaja z fonemow budowaé
morfemy, z morfemdéw zdania.

» Kompetencja komunikacyjna, rozumiana jako wiedza na temat zasad
uzycia jezyka w grupie spotecznej. Wiedze t¢ zdobywamy zwykle w pro-
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cesie socjalizacji, w kontaktach z innymi ludzmi, a w okresie wczesniej-
szym w grupach rowiesniczych.

» 1 jeszcze kompetencja kulturowa, czyli wiedza na temat zjawisk rzeczy-
wistos$ci. Jest to subiektywna i dokonywana z punktu widzenia przyjetych
W grupie spolecznej wartosci oraz zawartym w jezyku obrazem $wiata
interpretacja tych zjawisk (Grabias, 1997).

Powstanie kompetencji komunikacyjnej i kulturowej uzaleznione jest od
wczesniejszego wyksztalcenia si¢ kompetencji jezykowej. Zauwazy¢ nale-
7y, ze 0 nabywaniu i rozwoju wymienionych rodzajéw kompetencji i sposo-
bach ich wykorzystania decyduja okreslone sprawnosci biologiczne. Naleza
do nich m.in.: procesy percepcyjne, realizacyjne, umiejetnosci dekodowa-
nia, a takze komunikacyjne czynno$ci umystowe oraz sprawnos¢ systemo-
wa 1 komunikacyjna. Na podstawie badan porownawczych wykazano, ze
opracowane profile artykulacyjne rozwoju mowy dzieci w wieku od 2 do
7 lat moga stanowi¢ jedynie ogodlne ramy orientacyjne normatywnego
rozwoju systemu fonologicznego w ontogenezie jezyka. W przypadku je-
zyka polskiego szczegoblnie istotne sg mechanizmy percepcji i nabywania
sprawnosci artykulacyjnej kilkuelementowych potaczen spotgtoskowych.
Pierwsze proby potaczen spoigtoskowych obserwowane sg juz w drugim
roku zycia dziecka, ale zasadniczy ich rozwoj przypada dopiero na wiek
5-7 lat. U starszych dzieci przedszkolnych istotng role w rozwoju jezyko-
wym odgrywa $wiadomo$¢ fonologiczna, przygotowujaca do opanowania
umiejetnosci czytania i pisania (P. Lobacz, Prawidlowy rozwdj mowy dziecka,
s. 274. W: L. Kaczmarek, 1988).

Wczesna interwencja logopedyczna

Nie ulega watpliwosci, ze catoksztalt zjawisk i proceséw rozwojowych
dziecka, w tym takze rozwoj jego mowy, przebiega sprawnie i bez zaktocen,
jezeli sprawnie i poprawnie funkcjonuje jego organizm. Niezmiernie wazne
wydaje si¢ tu takze srodowisko rodzinne, a w okresie pdzniejszym $rodowi-
sko przedszkola i szkoty. Co jednak mozna zrobi¢ w sytuacji, kiedy obser-
wujemy wyrazne zaburzenia w rozwoju mowy? Potrzebna jest wowczas jak
najwczesniejsza pomoc fachowcow, czyli méwiagc ogolnie: pedagogdw, psy-
chologéw i logopedow. Zgodnie z Rozporzadzeniem Ministra Edukacji Na-
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rodowej z dnia 11 pazdziernika 2013 r. w sprawie organizowania wczesnego
wspomagania rozwoju dzieci, w placowkach o$wiatowych powinny dziata¢
zespoty wczesnego wspomagania badz wczesnej interwencji, co wymaga
interdyscyplinarnego i wielostronnego spojrzenia na dziecko z problemami
rozwojowymi. Jezeli te problemy dotycza rozwoju mowy i komunikowania
si¢ z otoczeniem, moéwimy o wczesnej interwencji logopedycznej. Chociaz
swiadomos¢ objecia opieka logopedyczng juz od narodzin nie jest zbyt duza,
to wlasnie przyjecie takiego modelu jest najlepszym rozwigzaniem. W $wia-
domosci rodzicow powstaje czgsto pytanie: ,,Po co iS¢ do logopedy z no-
worodkiem czy niemowlgciem? Przeciez nawet jeszcze nie zaczeto mowic”
(materiat z Internetu Wczesna interwencja logopedyczna, czyli opieka od
momentu narodzin). Swiadomo$¢ dotyczaca obejmowania opieka logope-
dyczna od urodzenia dziecka zagrozonego nieprawidlowym rozwojem lub
niepetnosprawnego jest ciagle mata. Nieprawidlowosci w rozwoju, ktore
moga mie¢ wpltyw na warunki ksztaltowania si¢ mowy, mozna zaobserwo-
wac juz w pierwszym roku zycia. Ich wykrycie stanowi sytuacje, w ktorej
nalezy interweniowaé, aby nie dopusci¢ do niecodwracalnosci zaburzenia lub
tagodzi¢ jego ewentualne skutki. Nalezy bowiem pamigtaé, ze kolejnych eta-
pow rozwoju, ktore osigga dziecko, nie mozna traktowac odrgbnie. Stanowia
one plynng catos¢. Jeden czesto przechodzi w kolejny i bez niego nie mogt-
by prawidlowo zaistnie¢. Wprowadzenie opieki logopedycznej juz w pierw-
szym roku zycia dziecka zdecydowanie zwigksza szans¢ na zapobiegnigcie
poglebienia si¢ deficytow. Celem logopedy wczesnej interwencji jest nie-
dopuszczenie do rozwoju patologii twarzy i narzgdow mowy, wzmocnienie
migéni warg, jezyka i podniebienia migkkiego, a takze stymulowanie obszaru
ustno-twarzowego, ktére najefektywniejsze jest wlasnie w pierwszych mie-
sigcach zycia dziecka. Nieuksztalttowany jeszcze osrodkowy uktad nerwowy
wykazuje duza plastycznosé, jest podatny na postgpowanie terapeutyczne.
Daje to mozliwo$¢ korekeji zaburzonych funkcji i kompensacji deficytow
w czasie, kiedy proces ,,uczenia si¢ moézgu” poprzez odbior roznych wrazen
jest najintensywniejszy.

Dlaczego to wszystko jest tak istotne? Poniewaz jedna funkcja daje pod-
stawy prawidlowego rozwoju kolejnej. Mozna poda¢ kilka przyktadow po-
twierdzajacych takie podejscie. Istotnym czynnikiem ryzyka zaburzen funkcji
pokarmowych i oddechowych jest wczesniactwo. Rozwoj dzieci urodzonych
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przedwczesnie powinien by¢ wspierany juz od momentu narodzin. Skrocone
zycie plodowe wplywa na niedojrzatos¢ osrodkowego uktadu nerwowego
oraz brak petnej sprawnosci narzadéw odpowiedzialnych za przyjmowanie
pokarméw czy oddychanie. Rowniez reakcje odruchowe moga by¢ bardzo
niedojrzate, co zaburza wykonywanie podstawowych czynnosci. Dzieci uro-
dzone przedwczesnie sa tez bardziej narazone na zaburzenia oddychania.
Innym waznym czynnikiem zaburzajacym podstawowe funkcje jamy ustnej
sa wady anatomiczne, z ktorymi dziecko przychodzi na §wiat. Moze to by¢
zbyt krotkie wedzidetko jezyka, ktore uniemozliwia prawidtowe ruchy masy
jezyka, znaczaco utrudnia ssanie, a w przysztosci takze mowe; rozszczepy
wargi, podniebienia, wyrostka zgbodotowego. Kolejny przyktad to dzieci
z nadwrazliwoscia dotykowa przejawiang nieproporcjonalng w stosunku
do bodzca reakcje. Sa niespokojne, drazliwe, majg trudnosci z koncentracja
uwagi. Moze pojawia¢ si¢ problem, zeby je ubraé, nakarmic¢ czy w ogole
dotkna¢. I dla odmiany dziecko, ktore jest niedostatecznie wrazliwe na bodz-
ce dotykowe, zazwyczaj samo probuje sie¢ dodatkowo stymulowaé poprzez
drapanie i draznienie okolicy ust, uderzanie glowg o §ciane, gryzienie warg
itp. Nie bez znaczenia jest tez sposob oddychania dziecka w czasie karmie-
nia oraz wiele innych.

Nalezy podkresli¢, ze sg to bardzo mocno uproszczone przyklady, kto-
re maja na celu zobrazowanie siatki potaczen migdzy jedna funkcja a dru-
ga, bowiem kazde z wymienionych powyzej zaburzen jest bardzo ztozona
kwestig. Moze mie¢ rozne przyczyny i powodowac liczne skutki. Stwierdzi¢
rowniez nalezy, ze oddzialywanie terapeutyczne bez udziatu rodzicéw czesto
nie przynosi oczekiwanych rezultatow. To rodzice sa ze swoim dzieckiem na
co dzien, wykonuja wszystkie zabiegi pielggnacyjne, karmig je i organizuja
jego czas. Dlatego w codzienne czynnosci nalezy wple$¢ zabiegi uspraw-
niajace dana funkcje, zgodnie z instrukcjami przekazanymi przez terapeute.
Poinstruowanie rodzicéw, w jaki spos6b mozna zapobiec utrwalaniu si¢ nie-
prawidtowosci, niweluje wystepowanie u rodzicéw niekorzystnych mecha-
nizmow, ktére czgsto wynikaly z niewiedzy i checi niesienia pomocy. Kazdy
dotyk, kapiel czy karmienie jest juz stymulacjg. Istotne, aby byta ona jak
najbardziej prawidlowa i korzystna rozwojowo.

Pamigtac trzeba, ze w przypadku dziecka rozwijajacego si¢ prawidlowo
i niezagrozonego w sposob szczegolny nieprawidlowosciami najlepszym
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miejscem rozwoju jest jego dom i podworko. Najlepszymi terapeutami ko-
chajacy rodzice, za$ najlepsza stymulacjg codzienne zabiegi pielegnacyijne,
przebywanie z ludzmi, stuchanie i nasladowanie ich mowy, zabawa, ruch,
a takze duzo zdrowego snu.

Zakonczenie

Przedstawione powyzej problemy ukazuja zlozono$¢ zagadnien zwia-
zanych z zaburzeniami i niedoskonalosciami rozwojowymi w kontekscie
rozwoju tak istotnego dla czlowieka obszaru, jakim jest rozwo6j mowy. I to,
co najwazniejsze w tym obszarze, powstaje czgsto w okresie najwczesniej-
szego rozwoju dziecka. Tworzy si¢ w okresie, kiedy w otoczeniu dziecka
nie zawsze funkcjonujg juz doradey i specjalisci, ktorzy potrafia zauwazy¢
i wskaza¢ ewentualne deficyty, a takze pomdc w znalezieniu optymalnego
rozwigzania. Rodzice, zafascynowani czgsto urodzinami, patrza na wszyst-
kie zjawiska i sygnaty optymistycznie, nie zdajac sobie sprawy z obiektyw-
nej sytuacji. Pedagogizacja rodzicow jest zwykle w pozniejszym etapie roz-
woju dziecka. Istniejg co prawda w Polsce tzw. szkoly rodzenia, ale procent
matek 1 ojcOw uczeszezajacych do nich jest raczej niewielki. W mniejszych
miejscowosciach i na terenach wiejskich praktycznie nie rozpowszechniono
jeszcze wiedzy na ten temat. A tymczasem problem jest istotny, poniewaz
deficyty powstajace w rozwoju mowy moga si¢ przeksztatcac, poglebiac,
a nawet doprowadzi¢ do znacznych utrudnien w komunikacji miedzyludz-
kiej. Nie ulega watpliwos$ci, ze w przysztosci moze to wpltywac na popraw-
ne funkcjonowanie w dorostym zyciu, a nawet uniemozliwi¢ wykonywanie
niektorych zawodow, do ktorych wady wymowy kandydata dyskwalifikuja.
Dlatego tak wazne jest wczesne rozpoznanie sytuacji oraz podjecie wezesnej
interwencji logopedycznej, ktdéra moze zlikwidowac istniejace deficyty oraz
ustawi¢ dalszy rozw6j mowy w poprawnym kierunku. Potrzebna jest jednak
do tego peta $wiadomos$¢ szeroko rozumianych $rodowisk oswiatowych,
ale przede wszystkim rodzicow.
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