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WSTEP

Uktadanie poprawnych i sprzyjajacych dobrej jakosci edukacji stosunkow interpersonalnych
pomigdzy podmiotami edukacji to wazne zalozenia pedagogiczne. Nie zawsze doceniane
1 respektowane w wymiarze praktyki edukacyjnej, bo wcale nietatwo jest odejs¢ od tradycyjnego
nauczania, na rzecz wstuchiwania si¢ w drugiego cztowieka, empatycznego rozumienia, rozwijania
jego aktywnos$ci 1 samodzielno$ci oraz stwarzania mu szans na sukces, zgodnie z jego
mozliwoéciami. Zagadnienia aktywnosci trzech podmiotéw: ucznia, nauczyciela 1 rodzicow
W procesie edukacji to problemy wazne i aktualne w spoteczenstwie wiedzy, informatyzacji
1 uczenia si¢ przez cate zycie, dlatego nalezy i warto o nich dyskutowaé, w réznej perspektywie
1 w rozmaitych ujeciach.

Wartos¢ podmiotowos$ci polega na rozbudzaniu zainteresowan poznawczych i wrazliwos$ci
emocjonalnej oraz budowaniu osobowosci akceptujacych siebie, ktore dostrzegaja swoja tozsamosé
1 $wiadomie wlaczaja si¢ w proces edukacyjny, jednoczesnie ucza si¢ odpowiedzialnosci za swoje
wybory 1 rozwijaja postawy proedukacyjne. Podmiotowos¢ w edukacji $ciSle wigze si¢
z podstawowa zasada dydaktyczng $wiadomego i aktywnego udzialu w procesie nauczania
— uczenia sie. Swiadomo$¢ celu i sensu zadan edukacyjnych wyzwala akceptacje, zaciekawienie
1 motywacje do zaangazowanego uczestnictwa w poznawaniu siebie i §wiata.

Szeroka problematyka publikacji zostata pogrupowana w cztery rézne tematycznie cze¢sci,
wzajemnie si¢ dopelniajace, ale dotyczace jednego zagadnienia. Obszary rozwazan prowadzone sg
przez autorow w kontekstach teoretycznych, analizy wynikéw wycinkowych badan
diagnostycznych i odniesien do praktyki pedagogiczne;j.

W cze¢sci pierwszej znajduja si¢ artykuly dotyczace wspotczesnych tendencji w edukacji,
w ktorej aktywne sg wszystkie jej podmioty. Konstruktywistyczna koncepcja pedagogiczna daje
podstawy do uznania, ze dziecko jako podmiot uczacy si¢ jest zdolne do tworzenia wiedzy na
drodze  aktywnego  poszukiwania  rozwigzan  probleméw, badania  rzeczywistosci
i eksperymentowania. Uczen to podmiot, ktorego aktywno$¢ inspiruje i pobudza nauczyciel.
Tworcze, elastyczne podejscie nauczyciela do procesu edukacji przektada si¢ na zaangazowanie
wychowankéw 1 podmiotowe ich traktowanie. Sens 1 idea szkoly otwartej wpisuje si¢
w zagadnienie dbatosci o zasad¢ podmiotowosci w edukacji, bo szkota otwarta jest koordynatorem
oraz stymulatorem dziatah dydaktycznych i wychowawczych. W kontek$cie dyskursu o edukacji
wspolczesnej nie pominigto tez aktywnosci oséb starszych, ktore coraz czg$ciej $wiadomie
wybierajg aktywny styl zycia 1 uczestnicza w ofercie zaje¢ edukacyjno-aktywizujacych
proponowanych przez Uniwersytety Trzeciego Wieku.

Czg$¢ druga poswigcona jest wybranym zagadnieniom aktywnos$ci w przedszkolu. Autorki
odnoszg si¢ do wybranych zakresow aktywnosci dzieci 6-letnich, do spontanicznej aktywnosci
przedszkolakoéw 1 jej stymulowania przez rodzicow, a takze do réznorodnej aktywnosci dzieci
w montessorianskiej grupie przedszkolnej. Na uwage zastuguje tez tekst o wspolpracy nauczyciela
przedszkola z rodzicami, bo zar6wno nauczyciel, jak 1 rodzice to wazne podmioty w edukacji, ktore
dzialaja w imi¢ dobra dziecka.

Najbardziej obszerna czg$¢ trzecia obejmuje problematyke rozmaitych obszarow aktywnosci
podmiotow na pierwszym szczeblu edukacji szkolnej. Tresci przedstawionych artykuléw dotycza:
roli wyobrazni przestrzennej w innowacyjnej metodzie nauczania, wybranych metod
aktywizujacych, trojpodmiotowosci w edukacji wczesnoszkolnej, rozbudzania aktywnosci
poznawczej dzieci, funkcji srodkéw dydaktycznych w uczeniu si¢. Autorzy rozwijaja tez tematyke
klasy szkolnej jako miejsca uczenia si¢ 1 rozwoju dziecka oraz pracy w matych grupach, ktoéra
stymuluje dziecigca aktywno$¢ w wielu sferach. Zaplanowane czynnosci aktywizujace nauczyciela-
organizatorem procesu ksztalcenia — wyzwalaja aktywno$¢ u uczniow, dlatego celowo rozwijana
kreatywnos$¢ dziecigca, $wiadczy o madrosci refleksyjnego 1 twoérczego nauczyciela. Ciekawe
1 r6znorodne mozliwos$ci do rozwijania aktywnos$ci dzieci mtodszych tkwia w realizacji edukacji
regionalnej i w wykorzystywaniu elementow skautingu w procesie edukacyjnym. Docenianie
wspoOlpracy nauczyciela z rodzicami dzieci z klas poczatkowych, znajomos$¢ ich potrzeb oraz



oczekiwan buduje atmosfer¢ szacunku 1 zaufania, a takze pozwala na ich aktywizacje
1 zaangazowanie w edukacje¢ dziecka. Nie sposéb mowigc o podmiotach edukacji poming¢ dzieci ze
specjalnymi potrzebami. Warto w edukacji wykorzystywac¢ potencjal intelektualny dzieci z wadami
rozwojowymi i niepelnosprawno$cig ruchowa, w mysl zasady, ze kazdy uczen moze obdarowywac
innych tym, co posiada.

Problematyka aktywno$ci poznawczej, emocjonalnej, spolecznej i etycznej studentéw
pedagogiki w trakcie zaje¢ dydaktycznych na uczelni, aktywno$ci na drodze rozwoju i awansu
zawodowego oraz doksztalcania i doskonalenia zawodowego pracujacych juz nauczycieli zebrana
zostala w czesci czwartej tego opracowania.

W publikacji zawarte sg artykuly nauczycieli akademickich 1 studentéw kierunku
pedagogika, ktorzy sg cztonkami studenckich, pedagogicznych kot naukowych. Autorzy zwigzani
sa z trzema uczelniami wyzszymi: Uniwersytetem Opolskim, Uniwersytetem Preszowowskim
w Preszowie 1 Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Nowym Sgczu. Inicjatywa wspolnego
wydania publikacji ma warto$¢ poznawcza, ale i wychowawcza, bo jednocze$nie jest inspiracjg do
rozmitowania w refleksji pedagogicznej 1 kreatywnych poszukiwaniach przysztych pedagogéw
— dzi$ studentdéw. Wymiana mys$li w migdzynarodowym i migdzypokoleniowym dyskursie jest
przedsiewzigciem cennym 1 wartosciowym z punktu widzenia ksztaltowania kompetencji
i profesjonalizmu oczekiwanych od pedagogdw.

Zdzistawa Zacltona
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Zdzistawa ZACLONA
Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Nowym Saczu

AKTYWNOSC PODMIOTOW EDUKACJI W SWIETLE
KONSTRUKTYWISTYCZNEJ KONCEPCJI PEDAGOGICZNEJ

Abstract: The present article deals with theoretical reflections about an activity of a human being
in the context of their development. Activity in itself is also presented in the light of assumptions of
constructivist pedagogy and scientific theories of L.S. Wygotsky and J.S. Bruner as well as their
references to education supporting the development in terms of subjects of education. A teacher
implementing activating teaching methods and an active student represent two subjects functioning
in education in a relational and interactive model.

Key words: activity, constructivist pedagogy, subjects of education.

1. Aktywnosé czlowieka w kontekscie jego rozwoju

Aktywno$¢ rozumiemy jako ,.sktonnos¢, zdolnos¢ do intensywnego dziatania,
podejmowania inicjatywy, czynny udziat w czyms$” (Szymczak, 1998, s. 25). O aktywnosci
mozemy mowi¢ odnoszac ja do biologicznej sfery zycia cztowieka i rozpatrywacé ja w aspekcie
czynno$ci organizmu, ktére zmierzaja do zaspokojenia jego potrzeb. W sferze psychologicznej za$
aktywno$¢ bedzie oznaczata indywidualne wtasciwosci jednostki, ktore charakteryzuja si¢ wigcksza
czestotliwoscig 1 intensywno$cig w jakim$ dziataniu (Okon, 2007, s. 19). M. Tyszkowa pisze, ze
aktywnos$¢ to czynny stan organizmu, a jego przeciwstawnos$¢ okreslana jest jako biernos¢, bezruch,
brak reakcji. Jest zarowno konkretnym aktem dzialania, jak i zdolnoscig do czego$. Aktywnos$¢
reguluje stosunki cztowieka z otoczeniem (Tyszkowa, 1990, s.6). Od poczatku zycia wchodzimy
w interakcje z najblizszym otoczeniem i reagujemy na jego bodzce, poszukujemy bardziej lub mniej
aktywnie optymalnego dla siebie srodowiska rozwoju pisze A.l. Brzezinska (2005, s.666). Kazde
dzialanie cztowieka $wiadczy o jego aktywnos$ci. Dzieki aktywno$ci mozemy uczestniczyc
w zdobywaniu nowych doswiadczen, wplywa¢ na otaczajaca rzeczywisto$¢ i przeobrazaé ja.
Zaangazowane dzialania czlowieka widoczne s3 przede wszystkim w najblizszym S$rodowisku
spotecznym jego zycia.

Aktywnos$¢ dotyczy réznych sfer ludzkiego zycia, dlatego rozpatrywac ja mozna np.
w sferze intelektualnej, recepcyjnej, sensorycznej, motorycznej, werbalnej, czy emocjonalnej.
Poprzez aktywnos$¢ intelektualng przyswajamy wiedzg, ale tez w sposdb bezposredni poznajemy
rzeczywisto$¢, mozemy j3 bada¢ 1 odkrywaé. Te dwa sposoby zdobywania wiedzy: asymilowanie
wiedzy 1 odkrywanie jej wzajemnie si¢ dopelniaja. Patrzac jednak na proces edukacji nalezy
podkresli¢, ze samodzielne dochodzenie do wiedzy, umiejetno$¢ rozwigzywania problemow maja
szczeg6lng warto$¢, poniewaz jednoczesnie rozwijaja kreatywnos$¢ i zdolno$ci tworcze ucznia.
Proces przyswajania przekazywanych wiadomosci odbywa si¢ poprzez aktywno$¢ recepcyjng, ktora
sprz¢zona jest z odbiorem i przekazywaniem informacji. W procesie recepcji istotng rol¢ odgrywaja
mozliwosci percepcyjne i1 rozwojowe odbiorcy zwigzane z jego wiekiem zycia, a takze sposob
przekazywania wiadomosci, dlatego uwaza si¢, ze s3 to wazne elementy w realizacji nauczania.
Aktywno$¢ sensoryczng przejawia juz mate dziecko, poznajac najblizsze otoczenie za pomocy
zmystow dotyka, obserwuje, smakuje, stucha. Polisensoryczne poznawanie $wiata jest wpisane
w jego naturalng ciekawos$¢, jednoczesnie daje mu poczucie panowania nad najblizszg przestrzenia.
Wszelkie dzialania dotyczace aktywno$ci motorycznej, $cisle zwigzane sa z lokomocja
1 manipulacja, a takze z konieczno$cig ruchu. Potwierdzaja one, Ze my$lenia nie da si¢ oddzieli¢ od
konkretnych dziatan fizycznych. Do aktywno$ci werbalnej zalicza si¢ mowienie, pisanie, shuchanie
1 czytanie, poniewaz wszystkie te czynnos$ci odbywaja si¢ za pomocg stowa. Odnosi si¢ ona do
przekazu mysli, jak 1 do odbioru informacji od innych osob. Aktywnos$¢ emocjonalna cztowieka
odzwierciedlana jest poprzez emocje, ktore sa przejawem ich przezywania 1 wytwarzania.
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Czynnos$ci emocjonalne wigzg si¢ z wyrazaniem swoich uczu¢, ale takze z wytadowywaniem
emocji (Bereznicki, 2007, s. 204-205).

Przedstawione sfery aktywnosci czlowieka dowodza, ze cztowiek jest aktywny w ciggu
catego swojego zycia. Formy jego aktywnos$ci w réznym stopniu i nat¢zeniu przewazaja w trakcie
trwania jego zycia i $cisle zalezg od fazy jego rozwoju. Do podstawowych dziatalnosci czlowieka
naleza zabawa, nauka 1 praca. Aktywno$¢ zabawowa jest symptomatyczna dla dzieci
1 charakterystyczna dla dziecinstwa. W zabawie dzieci przezywajac rzeczywistos¢ jednoczesnie jg
poznajg i wzbogacaja swoje doswiadczenia o $wiecie. W okresie szkolnym zabawa ustepuje
miejsca nauce, chociaz dla dzieci w mtodszym wieku szkolnym jest ona nadal wazna, bo daje
rado$¢ 1 zadowolenie. W prowadzonych rozwazaniach warto zwrdci¢ uwage, ze im dziecko
mtodsze, tym bardziej edukacja powinna opiera¢ si¢ na jego naturalnej aktywnosci i ciekawosci
oraz sktonno$ci do zabaw i1 gier. Wdrazanie dzieci w aktywne uczenie si¢ poprzez badanie,
eksperymentowanie i doswiadczanie $wiata, daje im mozliwos$¢ kierowania wlasnym rozwojem.
Ponadto uczy samodzielno$ci, pomystowosci, elastycznego dziatania. Pozwala na odnoszenie
sukcesOw, wzmacnia wiar¢ we wlasne sity, a takze rozbudza motywacje¢ 1 pozytywne nastawienie
do nauki, a jednoczes$nie rozwija postawy proaktywne i proedukacyjne. W procesie uczenia si¢
zdobywamy wiedze, nowe umieje¢tnosci i ksztattujemy postawy wobec samego siebie, drugiego
cztowieka, spoleczenstwa, swiata przyrody i kultury. Proces uczenia si¢ nie dotyczy tylko dzieci
1 mtodziezy w wieku szkolnym, ale jest to dziatalno$¢, ktéra trwa przez cate zycie, chociaz jego
motywy ulegaja zmianie na poszczegdlnych jego etapach. Uczenie si¢ stymuluje rozwdj
psychiczny, ale takze oddziatuje na wszystkie sfery osobowosci. Praca stuzy zaspokajaniu potrzeb
cztowieka, jest regulowana przez normy spoteczne i moralne. Ludzie daza do uzyskania
pozytecznych efektow swojej pracy, podejmuja aktywnos¢ zawodowa, dbaja by ich praca miata
dobrg jakos¢, byta doceniania i stanowita zrodlo satysfakceji. Kazda aktywno$¢ cztowieka w réznych
okresach zycia jest podstawa do samorealizacji i samokontroli jednostki (Tyszkowa, 1990, s.46).

2. Aktywnos$¢ w Swietle zalozen pedagogiki konstruktywistycznej

Gloéwna idea pedagogiki konstruktywistycznej zawiera si¢ w stwierdzeniu, ze zadaniem
nauczyciela jest organizowanie srodowiska edukacyjnego w taki sposob, aby stwarza¢ warunki do
samodzielnego uczenia si¢. Uczniowie w procesie uczenia si¢ majag prawo do bledow, a rolg
nauczyciela jest ich wspiera¢ i dyskretnie pomaga¢. Swiadome tworzenie sytuacji i okazji do
poznawania, eksperymentowania, rozwigzywania problemow wynika z zatozenia, Ze uczenie si¢ to
proces aktywny i1 dynamiczny osadzony w kontaktach z otoczeniem. Konstruktywisci zaktadaja, iz
kontekst uczenia si¢ musi by¢ uczniowi bliski, bo nowe modele §wiata konstruowane sa w jego
umysle w powigzaniu z kulturg i jezykiem, ktére dostarczajg bogactwa bodzcoéw i tym samym
stymulujg procesy poznawcze. Za$ dziatanie w sytuacjach rzeczywistych pokazuje uzyteczno$¢
wiedzy 1 jej przydatnos¢ w praktyce zyciowej. Realizacja programu i zawartych w nich tresci
ksztalcenia, nie jest zbiorem opracowanych wiadomosci do przyswojenia, ale zbiorem doswiadczen
do wykonania i przezycia.

Prekursor neuropsychologii L.S. Wygotski stanowi inspiracj¢ dla wspotczesnej edukacji.
Zwroécit on uwagg na role, jaka odgrywaja narzedzia w procesie rozwoju czlowieka oraz na
spoteczne determinanty tego rozwoju. Z jego wartoSciowych prac dowiadujemy si¢, ze pomigdzy
rozwojem a nauczaniem istnieje bliski 1 $cisty zwigzek. Wygotski formuluje tez jasne wskazania do
nauczania i pokazuje konkretne aplikacje dydaktyczne. Koncepcja strefy najblizszego rozwoju
dziecka, okre§lana przestrzenig, w ktorej spotyka si¢ uczen z réwiesnikami i osobg dorosta, to
wazne przestanie i jednocze$nie cenna wskazdéwka dla nauczyciela — organizatora $rodowiska
uczenia si¢ dziecka w szkole.

Koncepcja ksztalcenia wspomagajacego rozwdj, ktorej tworca jest J.S. Bruner zastuguje na
szczegdlng uwage w rozwazaniach nad aktywno$cig podmiotow we wspodiczesnej edukacii.
A.l, Brzezinska dokonata przegladu prac Brunera w aspekcie waznych idei dotyczacych edukacji.
Pisze ona, ze zgodnie z teorig J.S. Brunera uczenie si¢ jest procesem aktywnym i zarazem
spotecznym. Uczniowie przy konstruowaniu nowych poje¢¢ i wiedzy o §wiecie zawsze korzystaja
z wiedzy, ktora juz posiadajg. Zadaniem nauczyciela jest zachecanie ucznidow do odkrywania
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$wiata, a podstawg relacji nauczyciela z uczniami jest zapal, zaangazowanie i1 aktywny dialog.
Bruner dowodzi, ze efekty procesu uczenia si¢ zaleza od czterech glownych czynnikow tj.:
predyspozycje ucznia 1 opanowane we wczesniejszych etapach kompetencje; sposobu
strukturyzowania przez nauczyciela materiatu nauczania i stopnia jego dostosowania do mozliwos$ci
rozwojowych ucznia; logicznego prezentowania materialu uczenia si¢ z uwzglednieniem cech
osobowos$ci ucznia; sposobu i tempa udzielania informacji zwrotnych oraz systemu wzmocnien
stosowanych przez nauczyciela. Edukacja o tyle wzmacnia rozwdj, o ile stosuje si¢ w jej procesie
dobre metody strukturyzowania wiedzy (za: Filipiak, 2012, s. 15). Warto takze dodaé, ze
J.S. Bruner zwraca uwage na potencjat intelektualny ucznia, postrzega go jako osobe, ktora
przetwarza informacje, jest myslaca i tworcza. Wiedza zdobyta przez ucznia jest wartosciowsza
wtedy, gdy jego wlasne wysilki poznawcze prowadza do jej odkrywania (tamze, s.15). Zatem
priorytetem w edukacji jest strategia odkrywania, oparta na badaniu, do$wiadczeniach,
eksperymentowaniu.

Teorie naukowe L.S. Wygotskiego i J. S.Brunera odnosza si¢ do edukacji i ukazuja ja
w perspektywie socjokulturowej. Stanowig wazne dla wspolczesnej edukacji przestanie oparte na
potrzebie rozwijania u ucznidw aktywnosci poznawczej, zdolnosci samodzielnego uczenia si¢ oraz
wdrazania ich w metody poznawania i rozumienia $wiata, w celu rozwijania umiejetnosci zgodnego
1 satysfakcjonujacego zycia w srodowisku spotecznym i kulturowym.

3. Nauczyciel organizatorem aktywnosci edukacyjnej

H. Kwiatkowska uwaza, ze w kontekscie oczekiwan i wyzwan, ktore stoja przed edukacja
nalezy dzi$ zupehnie inaczej postrzegac i rozumie¢ role nauczyciela. Autorka podkresla, ze zarowno
w ksztatceniu, jak i doskonaleniu zawodowym nalezy akcentowac takie kompetencje 1 rozwijacé
takie cechy osobowosciowe, ktore pozwolg przygotowac ucznia do samodzielno$ci poznawczej
1 egzystencjalnej, beda inspirowaty 1 stymulowaty rozwdj ucznia, wprowadzaty go w $wiat wiedzy
1 uporzadkowanych informacji. W perspektywie socjokulturowej najwaznym elementem edukacji
sg: stosunek ucznia do wiedzy i praktyczne opanowanie metod tworzenia wiedzy (Kwiatkowska,
2008, 5.41-45).

Nauczyciel, ktory rozumie uczenie si¢ jako konstruowanie wiedzy wie, ze w procesie
edukacyjnym uczen pelni role aktywna. Gtowny akcent potozony jest na procesie dochodzenia do
wiedzy, a jego produkt jest wtorny. Z punktu widzenia tego procesu wystepowanie bledow jest
pozadane, poniewaz pomaga zrozumie¢, ze bledy tez sa podstawa uczenia si¢, bo stanowig
wskazowke, czego jeszcze trzeba si¢ nauczy¢. Szkola, ktora respektuje te tezy sprzyja nabywaniu
umiejetnosci samodzielno$ci w uczeniu si¢ i jest zorientowana na cel priorytetowy, ktorym witasnie
jest uczenie si¢. ,,Zachowanie nauczyciela w klasie szkolnej jest uzaleznione przede wszystkim od
tego, jak rozumie on proces uczenia si¢ i jego uwarunkowania” (Mietzel, 2009, s.51). Podstawa
trafnych oddzialywan edukacyjnych nauczyciela jest bezwzglednie znajomos$¢ zmiennos$ci
procesdw rozwoju i uczenia si¢ w cyklu zycia. Bez przyjecia perspektywy rozwojowej w mysleniu
o uczniu, $wiadomosci dynamiki zmian 1 naturalnych trudnych okresow w jego rozwoju oraz
potencjalnych zasobow, a takze preferencji w rodzajach aktywnos$ci nie mozna osiggnaé
pozytywnego 1 optymalnego dla ucznidéw poziomu uczenia sig.

Aktywizujacy nauczyciel potrafi aranzowac sytuacje wyzwalajace u uczniow cheé uczenia
sie, podsuwac prace w oparciu o edukacyjne projekty 1 organizowac przestrzen edukacyjng. Ma on
by¢ doradca, ktéry nie podaje gotowych rozwigzan, obserwatorem zainteresowanym pracg uczniow,
przewodnikiem stwarzajacym sytuacje dla inicjatywy 1 aktywnosci, pomocnikiem - jesli uczniowie
tego potrzebuja, ale takze krytycznym przyjacielem motywujacym do pracy, nagradzajacym sukces
1 dajacym informacje zwrotne. Oprocz tego ma by¢ uczestnikiem, cztonkiem zespotlu klasowego
1 opiekunem dajagcym emocjonalne wsparcie (Dzierzgowska, 2006, s.16).

Pytanie o rol¢ nauczyciela sprowadza si¢ do tego, co i jak powinien on czyni¢, aby pobudzaé
i wzmacnia¢ u ucznia aktywno$¢ bedaca wynikiem jego wewnetrznej ciekawos$ci, checia
poznawania, samodzielno$cig w pokonywaniu trudnosci. Nauczyciel poszukujacy obszarow swojej
aktywno$ci w procesie edukacji, posiadajacy ku temu kompetencje bedzie rozwijat u uczniow
poczucie sprawstwa 1 przekonanie o mozliwosci wptywania na otoczenie 1 dokonywanie w nim
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pozytywnych zmian. Uczen jest wtedy autorem pomystow, podmiotem, osoba wazng. Poczucie
sprawstwa i przyczynowosci w dziataniach, ktore sg wynikiem samodzielnych decyzji i wyboréw
uczy warto$ciowania 1 ponoszenia konsekwencji. Uczestnictwo uczniow w formutowaniu
problemoéw, poszukiwanie informacji w réznych zrodtach, podejmowanie aktywno$ci badawczej
i korzystanie z do$wiadczen to postulaty podmiotowego traktowania uczniow, w sprzezonych ze
soba procesach ksztatcenia i wychowania.

4. Podmiotowos¢ w edukacji

M. Dudzikowa przedstawiajgc refleksyjny dyskurs wokdét podmiotowosci podkresla, ze
o podmiotowosci ludzkiej mozemy mowi¢ tylko w kontek$cie konkretnej psychologicznej
koncepcji cztowieka. Przyjmujac w duzym uproszczeniu poznawcza koncepcje czlowieka
zauwazy¢ mozna, ze na gruncie takiego podejscia cztowiek jest istota zdolng do $wiadomego
sterowania zachowaniem i dzialaniem. Jednostka jest Zrodlem aktywnosci, potrafi planowacé,
formutowaé program, sukcesywnie go realizowaé, sprawowac nad nim kontrole i dokonywaé oceny
efektow (Dudzikowa, 2007, s.279). Podmiotowo$¢ cztowieka definiowana jest jako dziatalnos¢
przez niego inicjowana i rozwijana, ukierunkowana na wprowadzanie zmian W otaczajacej
rzeczywisto$ci, a takze dziatan dotyczacych przeksztatcanie jej samej wedlug osobistej hierarchii
wartosci (tamze, s. 280).

Takie rozumienie podmiotowosci niestety nie zawsze koresponduje z rzeczywistym
obrazem, ani nauczyciela, ani ucznia, ktory obserwujemy w codziennej praktyce edukacyjne;j.
A przeciez sukces postepowania pedagogicznego zalezy od podmiotowego traktowania dzieci
1 mtodziezy, czyli na wskro§ humanistycznego i partnerskiego podejscia. Podmiotowe traktowanie
to bezwarunkowa akceptacja i empatyczne rozumienie, ale rOwnoczesnie zdolno$¢ wychowankow
oraz nauczycieli do bycia autentycznym i wzajemne rozumienie si¢ w sensie personalistycznym
- pisze M. Lobocki (2005, s.147). Odnoszac si¢ do literatury pedagogicznej 1 psychologicznej
nietatwo jednoznacznie powiedzie¢, w czym tkwi istota podmiotowos$ci nauczyciela i ucznia. Warto
jednak przypomnie¢, ze stowem ,,podmiot” okresla si¢ cztowieka majacego tozsamos$¢ i odrebnos¢,
ktére wyrozniajag go na tle innych osob. Aktywno$¢ natomiast zalezna jest od podmiotu, ktory
podejmuje decyzje, wptywa i kontroluje przebieg dzialalnosci oraz jej skutki, czujac si¢ za nig
odpowiedzialny (Gurycka, 1989, s. 9).

Mowigc o podmiotowosci nalezy dodaé, ze jest to konstytutywna cecha wspotczesnej
edukacji, w ktorej wystepuja dwa aktywne podmioty w procesach relacyjnych i interakcyjnych. Ich
uwaga powinna by¢ skoncentrowana na gotowos$ci wspolpracy, przekazywaniu sobie opinii,
oczekiwan 1 pogladow, zgodnie z zasada dobrowolno$ci 1 wzajemnego poszanowania, w oparciu
o podejmowanie aktywnosci edukacyjnej] w imi¢ rozumienia pojecia humanizmu jako postawy
czlowieka, jego myslenia 1 dziatania (Banach, Rajkiewicz, 2002, s. 134).

Kompetentny, madry 1 refleksyjny nauczyciel, w oparciu o swoje rzetelne umiejetnosci
psychopedagogiczne i1 osobowosciowe, bedzie rozsadnie motywowal ucznidow do poznawania
siebie 1 §wiata, rozbudzal entuzjazm do wiedzy 1 pasj¢ badawcza w nauczaniu aktywnym. Szkota
jest systemem spotecznym, jesli posiada odpowiedni klimat sprzyjajacy zmianom w koncepcji
ksztalcenia 1 wpisuje si¢ w nurt rozwoju organizacji, ktora dazy do jak najlepszych efektow
1 wysokiej jako$ci pracy szkoty, podejmuje wyzwanie $wiadomego wprowadzania ucznidow
W UCzenie si¢ oparte na zatozeniach pedagogiki konstruktywistycze;.
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SZKOEA OTWARTA JAKO INSPIRATOR I KOORDYNATOR DZIALAN
DYDAKTYCZNO-WYCHOWAWCZYCH

Abstract: The author of the article narrates the issue related to the functioning of the open school in
the local environment. She shows the modern concept aimed at broad cooperation between the
school and local government institutions in order to expand educational and pedagogical
influences. The author presents, in a form of a postulate, parents' views on issues of forms of
cooperation, ways of contact, institutions which the school cooperates with, as well as gained
benefits on the basis of the results of the research. According to suggestions of the article's author,
the integrating role of the open school contributes to the creation of the social capital, which is so
important in the process of building of a modern civil society.

Keywords: open school, cooperation within the local community, self-governance, promotion of the
education, the role of parents in the affiliation of the local environment, social capital, civil society.

Wprowadzenie

Jak moglo doj$¢ do tego, ze wigkszos$¢ szkot to osrodki dzialajace od godziny 6smej do
szesnastej, zaledwie przez pi¢¢ dni w tygodniu i czesto ponizej dwustu dni w roku? Jest to zapewne
jeden z najbardziej nie wykorzystanych gtéwnych zasobow kazdego panstwa. W wielu czgsciach
$wiata nastgpuje obecnie decentralizacja zarzadzania panstwem i przy tej okazji pojawia si¢ temat
przyznania szkotom samorzadno$ci. Taki program powinien uwzgledni¢ przeksztatcenie
tradycyjnych szkot w dzialajace przez caty rok osrodki wiedzy i1 zrodta informacji, z ktorych
cztonkowie miejscowej spolecznosci beda korzysta¢ przez cate zycie. W erze natychmiastowe;j
komunikacji kazdej spotecznosci potrzebny bedzie taki o$rodek, a dobrze zorganizowane szkotly
moga z powodzeniem petnic¢ te rolg (Dryden, Vos, 2003, s. 438).

Wspdlczesnie szkota powinna przesta¢ by¢ instytucja, ktora dziata w prézni spoteczne;.
Wymaga si¢ od niej wej$cia w role organizacji skutecznie i adekwatnie wptywajacej na srodowisko
lokalne oraz uczestniczace w zyciu spotecznosci lokalnej. Od dyrektora szkoty oczekuje si¢ wejscia
w role menadzera, skutecznie zarzadzajacego zespolem, ale przede wszystkim umiejgcego
»sprzeda¢” oferte edukacyjng oraz wzmocni¢ wizerunek szkoly jako instytucji potrzebnej
i atrakcyjnej dla potencjalnych ,klientow” uczniow, rodzicow i pracownikow (Atamanczuk,
Przybyszewski, 2001, s. 138).

Dom 1 szkota, cho¢ stanowia dwa réznigce si¢ wzgledem siebie $wiaty spoleczne bywaja
swiatem jednym. Dotyczy to dzieci- uczniéw, ich rodzin, nauczycieli i innych 0so6b zatrudnionych
w szkole, wszystkich cztonkow lokalnej spotecznosci, dla ktorych szkota jest jednym z miejsc,
w ktérych toczy si¢ ich zycie. Myslenie o warto$ciowe] edukacji dzieci powinno si¢ rozwijac
w nawiazaniu do koncepcji wspotpracy rodzicow ze szkota, ale nalezy zachowaé szersza
perspektywe. Rozumiejac wspodlprace szkota-srodowisko jako korzystng dla dziecka, nie mozna
zapomina¢, ze jest ona korzystna dla szerszej spotecznosci, dla rodziny i miejscowego samorzadu,
wszystkich mieszkancow tworzacych spoleczng okolice szkoly i1 ja samg, jezeli dziala jako
instytucja uspoteczniona, dla spoteczefistwa. O tym, ze jest korzystna, $wiadczg liczne badania oraz
koncepcje w obszarze teorii spolecznej, odwotujacej si¢ do wspotpracy szkoty ze Srodowiskiem
jako podstawy ksztaltowania i budowania wiezi w lokalnej wspolnocie rozwijania Srodowiska,
inwestowania w kapitat spoteczny (Mendel 2009, 5.185).

Opinia rodzicow na temat wspolpracy szkoly ze Srodowiskiem lokalnym

Badania przeprowadzono na terenie wojewodztwa opolskiego, wsrod 65 rodzicow, ktorych
dzieci uczeszczajag do Publicznych Szkot Podstawowych. Badani rodzice odpowiadali na pytania
zawarte w kwestionariuszu ankiety, ktore miaty da¢ odpowiedz na postawione problemy badawcze
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dotyczace opinii rodzicow na temat instytucji z ktérymi wspotpracuje szkota i wynikajacych z niej
korzysci, oraz jakie sg ich najczestsze formy kontaktu i wspotpracy.

Tabela 1.
Deklaracje badanych rodzicow na temat instytucji,z ktorymi najczesciej wspoipracuje szkota
Lp. | Kategorie odpowiedzi Wskazania respondentow
n=65
Liczba %
1. rodzice 58 89,23
2. przedszkole 37 56,92
3. Swietlice osiedlowe 21 32,30
4. biblioteki 20 30,77
5. swietlice terapeutyczne 7 10,77
6. inne 4 6,15

Zrodlo: badania wiasne.

Z danych zawartych w tabeli wynika, ze szkota najczesciej wspotpracuje z rodzicami
takiego zdania bylo 58 (89,23%) respondentow. Dobrze zorganizowana wspoélpraca szkotly
z rodzicami jest waznym elementem wspierajagcym, umozliwiajagcym rozwdj a tym samym
prawidtowe funkcjonowanie ucznia. Dzigki informacjom uzyskanym od rodzicéw nauczyciele maja
pehiejszy obraz dziecka, mogg doglebnie poznaé jego stabe i mocne strony, odwotaé si¢ do jego
zainteresowan, oraz sposobow motywowania. Rodzice roéwniez maja znaczacy wplyw we
wspieraniu pracy nauczyciela, kontroluja postepy dziecka, zapewniaja odpowiednie warunki do
uczenia, uczestnicza w samodzielnej pracy domowe;.

Stanistaw Kowalik w swojej ksigzce ,,Psychologia ucznia i nauczyciela” proponuje trzy
obszary budowania pozytywnej postawy nauczyciela wzglgdem rodzicow i ksztalttowania wlasnego
wizerunku w oczach rodzica. Dotycza one ksztaltowania zarowno u nauczyciela, jak 1 u rodzica
poczucia sprawstwa i wspotodpowiedzialno$ci za jako$¢ relacji, podejmowanie eksperymentalnych
inicjatyw, kontrolowane ($wiadome i intencjonalne) przetwarzanie informacji na temat rodzica
poprzez konkretyzacje 1 operowanie faktami, budowanie dlugofalowej strategii wlasnych dziatan
wychowawczo-edukacyjnych i zapoznanie z nig rodzicow, hierarchizowanie celow podejmowanych
dziatan, dbato$¢ o pozytywny wizerunek instytucji.

W zakresie zaangazowania rodzica Stanistaw Kowolik proponuje: ustalenie z rodzicem
nadrzednego wspolnego celu, jakim jest dobro ucznia, strukturalizacje¢ zadan 1 oczekiwan wzgledem
rodzica i wzglgdem siebie, jasne ustalenie praw obu stron, ksztaltowanie u siebie, jak i u rodzica
poczucia sprawstwa 1 wspotodpowiedzialnosci, dbatos¢ o regularno$¢ kontaktéw, dbatos¢
o kontakty z rodzicami zaréwno formalne, jak i nieformalne, organizacja klasowej/szkolnej Rady
Rodzicow, organizacja imprez integracyjnych, organizacja zajgé szkoleniowo- warsztatowych,
wykorzystanie metod anonimowych w celu uzyskania informacji zwrotnych od rodzicow.
Natomiast w zakresie umiejetnosci efektywnej komunikacji zwraca uwage na budowanie relacji
partnerskiej 1 mitej atmosfery kontaktu, opartej na wzajemnym szacunku i zaufaniu, podkreslanie
osiggni¢¢ ucznia, koncentracja w trakcie rozmowy z rodzicem na procesie dydaktyczno-
wychowawczym, dbato$¢ o warunki zewngtrzne- organizacja spotkan indywidualnych
w kameralnym otoczeniu, szczeg6lnie w sytuacji trudno$ci u dziecka (Kowalik 2011, s. 245-246).

Badani rodzice 37 (56,92%) zwroécili rowniez uwage, ze szkota aktywnie wspotpracuje
z placoéwkami przedszkolnymi co stwarza dogodne warunki do wymiany do$wiadczen, z ktorej
w rownym stopniu korzystaja uczniowie, jak i dzieci uczeszczajace do przedszkola. Przedszkolaki
maja mozliwo$¢ zapoznania si¢ ze srodowiskiem szkolnym, zdobycia nowych doswiadczen, maja
mozliwo$¢ poznania starszych kolegow jak rowniez nauczycieli uczacych w szkole, uczniowie
z kolei maja okazj¢ zaprezentowania swoich umiejetnosci, sprawdzenia si¢ w roli opiekundw,
przewodnikéw, ukazania dzieciom prawidlowych wzorow ucznia. 7 (10,77%) respondentow
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wskazato, ze szkoty aktywnie wspotpracujg ze Swietlicami terapeutycznymi, w ktérych uczniowie
majacy trudnosci dydaktyczne czy wychowawcze moga spgdzaé czas, uczestniczy¢ w warsztatach
oraz nadrabia¢ zaleglosci. Wazng instytucja, z ktorg wspotpracuja szkoty sg Swietlice osiedlowe,
ktore proponuja uczniom aktywne spgdzanie wolnego czasu. Wielu 20 (30,77%) rodzicéw
stwierdzito, ze szkota réwniez wspotpracuje z bibliotekami, ktore w znacznym stopniu przyczyniajg
si¢ do rozbudzania zainteresowan czytelniczych uczniow poprzez organizowanie konkursow,
wystaw, promocji ksigzek. Badani rodzice podali rowniez, ze szkoly wspotpracuja z Kosciolem
Parafialnym, Strazg Pozarna, Policjg i Strazg Miejska.

Tabela 2.
Deklaracje badanych rodzicéw na temat najczgstszych form wspolpracy ze szkota
Lp. Kategorie odpowiedzi Wskazania respondentow
n=65
liczba %
1. Udziat w uroczystosciach klasowych 49 75,38
2. Udzial w uroczysto$ciach szkolnych 41 63,08
3. Praca spoteczna na rzecz klasy i szkoty 34 52,31
4. Wspieranie finansowe szkoly (wptaty na RR) 33 50,77
5. Pomoc w realizacji imprez szkolnych 24 36,93
6. Udzial w warsztatach 8 12,31
7. Udziatl w zebraniach Rady Rodzicow 5 7,69

Zrodlo: badania wiasne.

Badani rodzice do najczestszych form wspodtpracy ze szkolg zaliczyli udzial 1 pomoc
W przygotowywaniu uroczystosci klasowych. Andrzejki, Mikotajki, Klasowe Wigilie, Zabawy
Noworoczne, Dzien Dziecka to uroczystosci w organizacj¢ ktorych najczesciej wiaczajg si¢ rodzice.
Zdaniem badanych rodzicéw uroczystosci klasowe to bardzo dobra forma integracji zespotu
klasowego, jak rowniez mozliwo$¢ zaobserwowania dzieci i ich funkcjonowania w innych
sytuacjach niz podczas zaje¢ edukacyjnych. Podczas takich spotkan uczniowie rozwijaja
i doskonalg swoje umieje¢tnosci aktorskie, wokalne, taneczne jak rowniez organizatorskie. 34
(52,31%) respondentow angazuje si¢ w rozne prace spoteczne na rzecz klasy i szkoty. Rodzice
pomagaja w organizacji festynow szkolnych, zbidrkach zywnosci, ubran, porzadkowaniu terenu
wokot szkoly, pomoc w malowaniu pomieszczen. 33 (50,77%) badanych zaznaczylo, ze wazna
forma wspotpracy sa wptaty deklarowane w ramach zobowiagzan wobec Rady Rodzicow.

Na przetomie 2008/2009r. Centrum Komunikacji Spoleczne; Urzedu m. st. Warszawy
przeprowadzitlo projekt badawczy, ktorego celem bylo poznanie opinii rodzicéw na temat
samorzadnosci rodzicow oraz warunkoéw 1 sposobow funkcjonowania Rad Rodzicoéw, a przede
wszystkim oszacowanie rzeczywistego wptywu Rad Rodzicow na funkcjonowanie szkot. Wnioski z
badan nie byty zbyt optymistyczne.

Po pierwsze, wiekszo$¢ ankietowanych nisko ocenita skuteczno$¢ rzeczywistego wptywu
Rady Rodzicéw na funkcjonowanie placowek. Po drugie, wsrod wskazywanych przyczyn takiej
sytuacji na pierwszy plan wysuwajg si¢: niski poziom znajomosci przystugujacych rodzicom praw
oraz niski poziom faktycznego zaangazowania rodzicow w sprawy szkoty. Mimo mozliwosci
prawnych i checi niektorych rodzicow rzeczywisty udziat Rady w ksztaltowaniu Zycia szkolnego
jest niewystarczajacy (Miotk-Mrozowska, 2011, s. 222). Tylko 8 (12,31%) respondentéw uznato, ze
wazng forma wspolpracy jest udzial w warsztatach, w ramach pedagogizacji rodzicow. Podczas
warsztatow rodzice zdobywaja wiedze¢ na temat rozpoznawania i wspierania zdolnosci swoich
dzieci, jak rowniez radzenia sobie w sytuacjach trudnych wychowawczo i dydaktycznie.
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Tabela 3.
Deklaracje badanych rodzicow na temat najczgstszych form kontaktu ze szkotg

Wskazania respondentow
Lp. Kategorie odpowiedzi n=65
Liczba %

1. zebrania ogdlne 61 93,84
2. indywidualne spotkania z nauczycielami 42 64,61
3. konsultacje indywidualne w ustalonym dniu 39 60,00
4. spotkania okoliczno$ciowe 23 35,38
5. imprezy srodowiskowe 19 29,23
6. kontakt telefoniczny 8 12,30

Zrodlo: badania wlasne.

Dane empiryczne zawarte w tabeli 3 wskazuja, ze najczgstszg formg kontaktu rodzicow ze
szkolg sg zebrania ogolne — takiego zdania byto 61 (93,84%) badanych. Zebrania ogdlne odbywaja
si¢ z reguly 3-4 razy w roku, posSwiecone sa na omowienie spraw dotyczacych wszystkich
rodzicéw, zespolu klasowego, jak i dostarczeniu rzetelnych, konkretnych informacji z zakresu
funkcjonowania szkoty. Czestg formg kontaktu sg rowniez indywidualne spotkania z nauczycielami,
ktére podejmowane sg z inicjatywy rodzica lub nauczyciela w zalezno$ci od zaistniatej sytuacji.
Spotkania te maja charakter indywidualnych rozmoéw dotyczacych postepoéw uczniow, zaniedban,
ktopotow wychowawczych, gdzie szybka interwencja rodzicow jest niezbednym elementem
zapewniajacym prawidlowe funkcjonowanie ucznia. 23 (35,38%) rodzicéw uznato, ze niezbedna
forma kontaktu ze szkolg sg spotkania okoliczno$ciowe, Dzien Matki, Dzien Dziecka, zakonczenie
roku szkolnego. 8 (12,30%) rodzicow do najczestszych form kontaktu z nauczycielem zaliczyto
rozmowy telefoniczne.

Tabela 4.
Deklaracje badanych rodzicow na temat korzysci wynikajacych ze wspolpracy
szkoty z innymi instytucjami

Wskazania respondentow

Lp. Kategorie odpowiedzi n=65
Liczba %
1. | promocja szkoly 45 69,23
2. | organizacja czasu wolnego 32 49,23
3. | pomoc finansowa 24 36,92
4. | pomoc psychologiczno-pedagogiczna 21 32,30
5. | wzbogacenie szkolnej oferty zaje¢ pozalekcyjnych 17 26,15
6. | rozbudzanie wrazliwo$ci uczniéw (pomoc uczniom 9 13,85
mtodszym)

Zrodlo: badania wiasne.

Badani respondenci uznali, ze do najwazniejszych korzys¢, jakie uzyskuje szkota dzigki
wspolpracy z innymi instytucjami jest jej promocja, takiego zdania byto 45 (69,23%) rodzicow.
Promocja to oddziatywanie na odbiorcow ustlug danej instytucji, w tym wypadku szkoty.
Niedostateczna lub sprzeczna informacja na temat dzialan szkoty, brak wyrazistego i spdjnego
wizerunku, wreszcie chaotyczno$¢ dziatah promocyjnych mogag sprawi€, ze szkota o znaczacym
potencjale begdzie niezauwazana przez otoczenie lub odbierana w sposdb mniej korzystny. Dbatos¢
o wizerunek szkoly, podejmowanie swiadomych dziatan w zakresie promocji szkoty, profesjonalna
komunikacja z otoczeniem staja si¢ niezbgdne dla powodzenia placowki na rynku
ustug edukacyjnych (Koc, 2011, s. 312).

Dla 32 (49,23%) badanych, lepsza organizacja czasu wolnego to poktosie dobrze
zaplanowanej wspolpracy z innymi instytucjami w $rodowisku lokalnym, takimi jak: Swietlice
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osiedlowe, terapeutyczne, biblioteki. Wspdtpraca z instytucjami to réwniez wsparcie materialne
— takiego zdania jest 24 (36,92%) respondentow. Rozbudzanie wrazliwo$ci ucznidow, zwracanie
uwagi na miodszych to wynik wspélpracy i wymierne korzysci wynikajagce ze wspOlpracy
zZ przedszkolami.

Szkola otwarta moze w dzisiejszych czasach przyczynia¢ si¢ w znaczacy sposob do
integracji $srodowisk lokalnych. Tego rodzaju afiliacja roznych wiekowo grup (dzieci, rodzicow,
nauczycieli, animatorow kultury), moze pozytywnie wpltywaé¢ na proces budowania kapitatu
spotecznego, ktory mimo ograniczonego w rozumieniu socjologicznym habitusu tworzy spoteczny
potencjal nowoczesnego spoteczenstwa obywatelskiego.

Wzajemne przenikanie si¢ wplywow rodziny, szkoty i lokalnej spotecznosci staje si¢
gruntem partnerskiego wspotdziatania, z ktorego wyrastajg korzysci przede wszystkim dla dziecka,
ale 1 dla wszystkich zaangazowanych we wspotprace stron. W ksztalttowaniu partnerstwa
edukacyjnego chodzi wiec o stworzenie przestrzeni, w ktorej te wpltywy bedg si¢ zazebiaé, dajac
podstawy do wspotdziatania, jednakowo waznego dla wszystkich (Mendel, 2009, s. 185).
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VPLYV TVORIVOSTI UéITE‘:EA
NA AKTIVITU ZIAKOV VO VYUCOVANI

Abstract: Creativity of teacher is actual problem in pedagogy. There are still teachers whose do not
know utilize their own creativity in practice, they do not know how to carry weight on the pupils.
But this is very necessary. Some teachers are creative, some no. | think it could be connected with
the age of the teachers. Important is to know that exist so many impulses how to develope activity of
pupils in education. One of them is creativity of teacher. The teacher has to realize his own creative
competences and how to use them in education. Creative teacher prepares a lot of nontraditional,
original and new activities for pupils. Through these activities teacher catches attention of pupils
and they are interested about it. They become active. Teacher also supports the creativity of pupils
through his creativity. Therefore we, as teachers need to think about we want to be traditional
teachers and teach through the old boring system for pupils. Or we want to always study, become
more and more professional and create activity and creativity in pupils. At the end just relation:
teachers’ creativity = pupils’ creativity.

Key words: creativity, teacher, creativity, activity pupils.

Vychova je proces, prostrednictvom ktorého sa formuje osobnost’ dietata. Ciel'om vychovy
je teda vychovat' vSestranne harmonickt aktivnu, tvorivi a samostatni osobnost. Je potrebné
uvedomit’ si, ze prave ucitelia su ti, ktori sa podiel’ajii na tomto vychovavani a formovani dietata.
Preto je dolezité zamysliet’ sa nad tym, aky je najefektivnej$i mozny sposob takéhoto pdsobenia. Na
zéklade skusenosti z praxe som sa preto rozhodla venovat’ pozornost’ prave kreativite ucitel'a vo
vyucovani a jeho vplyve na aktivitu Ziakov.

Tvorivost’ ucitel’a v procese vyucovania

Vychova a vzdelavanie v sucasnosti prebieha v ramci tvorivo — humanistickej pedagogiky,
s ¢im suvisi vel'ké mnoZstvo poziadaviek kladenych na ucitela. Ucitel' zastava vo svojej profesii
vel’ké mnoZstvo rol a preto musi byt vSestranne orientovany a musi svoju funkciu vykondvat
profesiondlne. K profesionalite ucitela sucasne patri aj sustavné celoZivotné vzdelavanie, bez
ktorého by neaktualizoval svoj obzor, svoje vedomosti, zrucnosti. Vychova a vzdelavanie sa z roka
na rok meni a inovuje a preto je dolezité, aby sa o to ucitel' zaujimal. Keby tomu tak nebolo,
nedochadzalo by vo vychovno-vzdelavacom procese k ziadnym inovaciam, ziaci by stagnovali, ba
mozno by aj zazivali regres, z hl'adiska ich schopnosti a zrucnosti. Je tomu tak najmi preto, ze
prave ucitelia su ti, ktori najviac vplyvaji na ¢innost’ ziakov vo vychovno-vzdelavacom procese.

Uvéadzame niekol’ko definicii tvorivosti podl'a viacerych autorov:

., Tvorivost, to su kvalitativne zmeny v subjekt-objektovych vztahoch, pri ktorych syntézou
vonkajsich vplyvov a vautornych stavov dochddza k alternacii subjektu (prostrednictvom intenzivnej
a Specidlnej cinnosti), a k vyvinu kreativnych situacii a produktov, ktoré su nové, progresivne,
hodnotné, uzitocné, pravdivé a komunikovatelné, co spdtne formuje viastnosti subiektu”(Hlavsa,
1985, s. 40).

., Ivorivost' je ztakad interakcia subjektu s objektom, pri ktorej subjekt meni okolity svet,
wytvdara nové, uzitocné a pre subjekt, referencnu skupinu albo populaciu vyznamné hodnoty”
(Zelina, Zelinova, 1990).

Ked sa hlbSie zamyslime nad tymito dvoma definiciami zistime, Ze tvorivost’” nevznika
posobenim jedného subejtku alebo objektu. Ide o vzajomny vztah medzi subjektom a objektom,
o ich vzajomné poOsobenie na seba s cielom vytvorit nejaké nové, inovativne, vyznamné
a originalne hodnoty pre dany subjekt, ¢i SirSiu skupinu. Podstatou tvorivosti je teda snaha
o vytvorenie niecoho nového, origindlneho. Pokial’ chce byt uditel’ tvorivy, musi sa predovSetkym
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zamysliet’ nad tym, do akej miery dokaze byt a chce byt originalny. Tvorivost’ ucitel'a si vyzaduje
vel'ka trpezlivost’, vytrvalost’ a najmé iniciativu pontknut ziakom nie¢o nové, nieCo nezname
a zaujimavé. Pokial ucitel podporuje prirodzent zvedavost’ ziakov pripravovanim novych,
neznamych a pre ziakov zaujimavych tloh, zvysuje tym ich aktivitu.

Na zaklade spomenutého uvadzame ,,Model tvorivej osobnosti”, ktory je zlozeny zo Styroch
d’alej rozlozenych oblasti:

— Tvorivé schopnosti — mnozstvo myslienok, rozli¢nost’ myslienok, originalita, dopracovanie.

— Vlastnosti tvorivej osobnosti:

a) imaginacia, intuicia, fantazia, sklon k videniu svtea neusporiadaného, citlivost' na
problémy,
b) zvedavost’, sirka a hibka zaujmov,
C) odvaha, riziko, dobrodruzstvo, impulzivita, radikalizmus,
d) samostatnost’, nezavislost’, sebesta¢nost’, sebavedomie, aspiracie, ambicie.
— Dynamicky systém tvorivej osobnosti:
a) vola, vytrvalost’, hizevnatost, tvoriva sebaregulacia, vnatorna motivacia,
b) progresivna hodnotova orientacia, orientacia na pracu, tvorivost’ ako princip Zitia,
C) progresivne reakcie na konflikty, prekazky, stresy, frustraciu,
d) zdravie.
— Tvorivé prostredie:
a) tolerancia, vol'nost’, obmedzenia, moznost’ vyberu problémov,
b) socialne uprednostiiovanie a prijimanie tvorivosti,
C) Cas a prostredie (miesto pre tvorbu),
d) pozitivne postoje okolia, tvoriva klima, tvorivé napdtie, socidlna otvorenost,
stimulovanie tvorivosti, podpora tvorivym procesom, vycvik tvorivosti (Petlak, 2005,
s. 105).

V suvislosti s tymto modelom moézeme konstatovat, ze tvorivost’ ulitela si vyzaduje
rozsiahlu ¢innost’, ktord vychadza predovsetkym z ucitel'ovej osobnosti. Pre jej rozvijanie je vSak
nesmierne dolezité aj tvorivé prostredie, ktoré musi byt dostatocne podnetné a inSpirujuce. Okrem
iného je tiez vel'mi dolezity spdsob komunikécie ucitela so ziakom. Komunikécia je zdkladom
v zivote l'udi a rovnako aj v Skolskom prostredi, preto sa ucitel moze zamysliet’ nad tym, ako
mozno skvalitnit’ a zefektivnit' komunikéciu tak, aby bola pre Ziakov rovnako aktivizujica, ako
mnoh¢ iné ¢innosti. Vel'mi dolezité je uvedomit’ si, Ze tresty nemusia byt’ pre ucitel'a len spdsobom
k naprave Ziakov, ale mézu ich aj znacne demotivovat a znizovat ich vnutorni motivaciu
k ¢innostiam. UcCitel' sa méze zamysliet’ nad tym, ako mozno zmenit’ formy testu. Existuje mnoho
sposobov komunikacie medzi ucitefom a Ziakmi. My sme sa rozhodli spomenut’ taky druh
vychovného pdsobenia, kedy si Ziak musi sdm uvedomit’ prirodzené dosledky svojich ¢inov a na
zéklade toho mu z c¢innosti vyplyva prirodzeny désledok, teda trest, za ktory musi znaSat
zodpovednost’. Ziak ma pravo vyjadrit’ sa ku svojmu &inu, ma pravo premyslat’ nad tym, ¢o urobil
a na zaklade toho si v rozhovore s ucitel’kou sdm vyslovi svoje ndvrhy o tom, ako danu situaciu
riesit’. Cize ide o sposob komunikacie, ktory pozostava z popisu, konitatovania situdcie zo strany
uditela + otazka ,,Co s tym urobime?” (Koptiva, 2008). A tu dava ucitel’ Ziakovi priestor na jeho
myslienkové procesy a vyjadrenia sa.

Tvorivy ucitel uz pred zaciatkom vyuCovacej hodiny abstraktne analyzuje svoje ¢innosti
a ¢innosti svojich zZiakov, vopred si predstavuje to, ako bude vplyvat na Ziakov, ako ich bude
aktivizovat. PoCas vyucCovacej hodiny nevyvuziva tradicné vyucovacie prostriedky, ale snazi sa
vyucovanie ¢o najviac inovovovat’, podat’ ho ziakom takou formou, aby boli samotni ziaci aktivni.
Po skonceni vyucovacej hodiny sa zamysl'a nad tym, ako dand hodina dopadla, ¢i boli jeho metody
uspesné a dostatocné, prehodnocuje nedostatky a uvedomuje si, ze v budiicnosti sa ich bude snazit’
eliminovat’. Toto pomaha ucitel'ovi formovat stale viac svoju tvorivost’. Ked’ sa objavia nedostatky,
snazi sa hl'adat’ stdle nové a nové spdsoby, metddy a formy prace, ktortt budu aktivizovat’ Ziakov.
Velmi dolezita je tiez komunikacia ucitel'a rodi¢mi, ktord zna¢ne vplyva na rozvoj tvorivosti
ucitel'a a to najmi tym, Ze ziskava mnohé d’alSie nové poznatky, ktoré su dolezité pre jeho pracu.
Tvorivost” v ucitel'ovej profesii samozrejme nie je len o pripravenosti a realizacii netradiénych
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a originalnych postupov, ale tiez o tom, ako dokaze riesit’ konflikty, ako sa dokdze vyrovnavat
s problémami a mnohymi neo¢akavanymi situdciami. Tvorivy ucitel’ neustale nieCo tvori, ¢i doma,
¢i v praci, kdekol'vek, nepretrzite sa vzdelava a ziskava nové informacie a poznatky, rozsiruje svoje
doterajSie vedomosti o nové. Tvorivost’ ucitela sa vSak neodzrkadluje v tom, ako sa on sdm
hodnoti, alebo ako ho hodnotia ostatni, ale predovsetkym vo vedomostiach jeho Ziakov. Pretoze
ziaci su tymi subjektami, na ktoré ucitel’ tvorivo pdsobi, od ktorych vyzaduje aktivnu ¢innost’ vo
vyucovani. Okrem tychto vSetkych charakteristik tvorivosti ucitela je vel'mi ddlezita sebareflexia
ucitelia, na zdklade ktorej si dokdze sdm uvedomit svoje nedostatky a snazi sa ich postupne
odstranovat’. Kladie si otazky, ¢o dosiahol, €o robil so ziakmi, preco to robil, aky to malo uc¢inok
a vplyv na ziakov a na zaver otazky, ¢o by mohol zlepsit' a ako. Sebareflexia ulitela je velmi
vyznamnym ¢initel'om ovplyviiujucim formovanie jeho tvorivosti (Petlak, 2004).

Vplyv tvorivosti ucitel’a na aktivitu ziakov

Ako teda tvorivost’ ucitel'a vplyva na aktivitu ziaka vo vyucovani? Na zéklade uvedeného
mozeme skonStatovat, Zze v sucasnosti sa vychovno-vzdelavaci proces chape ako vzdjomné
posobenie dvoch subjekt-objektov. UCcitel je chapany ako subjekt, ale zaroven objekt
pedagogického procesu a to isté plati o Ziakovi. Aj na zdklade tejto interakcie mozno potvrdit’ vplyv
tvorivosti ucitela na aktivitu zakov. Tym, ze ucitel vytvara pre ziaka dostatocne podnetné
prostredie, ponika mu netradi¢ny spdsob nadobudania vedomosti a tym rozvijanie jeho schopnosti
a zrucnosti, umoziuje ziakovi byt aktivnym. V tradicnom vyucovacom procese pride ucitel' do
triedy, sadne si za katedru, zapiSe chybajucich Ziakov, preberanu latku, skontroluje domécu tlohu,
nadiktuje ziakom, na ktorej strane maju otvorit' ucebnice, vysvetli im nova latku, napist si
poznamky, vypracuje s nimi ulohy v pracovnom liste, udeli domécu ulohu a je po vyucovacej
hodine. Pri takomto vyucovacom §tyle vel'mi skoro zistime, Ze Ziaci sice robia to, ¢o od nich ako
uditelia o¢akavame, ale st v procese vyu¢ovania pasivni. A to je chyba. Ziaci to vnimaju ako nieco,
¢o tak funguje, ¢o tak ma byt. Ak sa vSak stretnt s ucitel'mi, ktori im priestor na aktivitu daju,
uvedomia si ten rozdiel. Je veI'mi smutné, ked’ musime povedat’ ze velakrat sa stretneme s takymto
typom vyucovacej hodiny este aj dnes. Preto som ho popisovala v pritomnom ¢ase. Pritom ucitelia
su nuteni nepretrzite sa vzdelavat’ a nadobudat’ stidle nové a nové poznatky o tom, ako skvalitnit’
vyucovanie a moznosti sprostredkovania uciva ziakom.

., Ak vezmeme do uvahy spdtost obsahu s metodami, prichadzame k zaveru, ze prave ucitel je
tou zlozkou, ktora spravne, adekvdtne a primerane zvolenou metodou vzhladom k obsahu a cielu
moze vyrazne ovplyvnit' rozvoj kreativity ziakov” (Petlak, 2005). Na zaklade tejto vety mdzeme
posudit’ to, do akej miery ucitel’ vplyva na aktivitu a sii¢asne kreaativitu samotnych Ziakov. Ucitel
je pre ziakov urcitym vzorom. Pokial’ mu bude predostierat’ u¢ivo nudnou a nezézivnou formou,
neprebudi u ziakov ich schopnost’ byt tvorivymi a aktivnymi. Za prvy dolezity krok k zmene
v tomto smere povazujem prave sebareflexiu ucitela. Kladenim otazok a hl'adanim spravnych
odpovedi voci svojej osobe a ucitel'skej Cinnosti pride ucitel’ najskor na pri¢inu potreby zmeny
a nasledne na to, v ¢om chce zmeny vykonat’. Pokial’ chce u ziakov prebudzat’ aktivitu, sam musi
byt aktivnym. Priprava novych, neznamych, zaujimavych aktivit vzbudi u ziakov pirodzeny zédujem
a zvedavost. Budu chciet’ byt aktivni, budu chciet’ jednotlivé tlohy vyriesit. U¢ivo obsiahnuté
v ucebnici sa dd vyucovat’ s jej minimalnym vyuZitim na vyucovacej hodine. Existuje nespocetné
mnozstvo aktivizujucich metéod (brainstorming, DITOR, heuristické metddy,metoda 708,
CAROUSEL, metdda Siestich klobukov, metdda Philips 66 a pod.), ktoré umoziiuju Ziakom vyuzit
ich myslenie a aktivitu. Okrem iné¢ho je mozno rieSit’ rézne ulohy rozlicnymi formami préce.
Existuje skupinova forma prace, ucitel moéze vyuzit skupinové vyulovanie, kooperativne
vyucCovanie, problémové vyucovanie podl'a najnovsich koncepcii. Ako sme uz spomenuli, tvorivost’
ucitel’a zavisi od jeho osobnostnych vlastnosti a preto je dolezité, aby on sam chcel a uvedomoval si
dolezitost’ tejto vlastnosti.

Pre ilustraciu si méZzeme uviest’ jednu zo spomenutych metod, napriklad metéda Philips 66.
Podstatou tejto metody je to, ze ziaci vytvoria 6 — ¢lenné skupiny a diskutuja 6 minat’ o probléme
na zadanl tému. V kazdej skupine si zvolia ndhodnym vyberom (strihnt si, tahanim papierikov
a pod.), jedného veduceho, ktory bude skupinu reprezentovat. Problém pre diskusiu musi byt
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primerany schopnostiam ziakov, nesmi byt’ ani prili§ Siroky ani tzky, aby sa zmestili do ¢asového
limitu diskusie. Je dolezité, aby Slo o problém, pri ktorom budu Ziaci rozsirovat’ svoje poznatky.
Tato metddia uci ziakov rychlo produkovat’ a rozhodovat’ sa a cvici tvorivost’. Je povaZzovana za
pozitivnu, pretoze sa vd’aka nej zdokonal'uju medzil'udské vzt'ahy, socidlne schopnosti, pretoze ma
dojst’ k spoloénému rieseniu (Zelina, 2011). Nie je to vsak len o tychto metdédach. Ziaci velmi
pozitivne prijimaju aj netradicné usporiadanie triedy. Usporiadanie lavic v tvare pismena
U umoziiuje ziakom otvorenejsiu komunikaciu, a nielen Ziakom, ale aj ucitel'ovi a ziakom.

Tato téma v sebe zahfia d’alSie rozsiahle podoblasti, ktorym by sme sa v tomto ¢lanku mohli
venovat’. Toto je len vel'mi stru¢na koncepcia toho, ako pozitivne moze vplyvat’ tvorivost’ ucitel’a
na aktivitu ziakov vo vyucovani. Je len na nas ucitel'och, ¢i nas to podnieti venovat’ pozornost’ tejto
problematike aj hlbsie, alebo ostaneme verni tradicnym modelom vyucovania. Musime mat’ vSak
v pamiiti, ze vo velkej miere zalezi prave od nas, akych ziakov vychovame.
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UCZEN JAKO AKTYWNY PODMIOT W PROCESIE KSZTALCENIA

Abstract: In this paper student is concerned as an active subject in the learning process. At the
beginning there were explained the concepts of subjective and subjectivity. There were also given
the characteristics of subjectivity. Next the paper discussed subjective approach of the objectives of
education as well as the personal model. Then it was presented the effect of communication and
teacher’s competence on a child as a subject of education. It was also brought closer the
development of the student's subjectivity and the principle of subjective treatment of a pupil as well
as building learning environment. Finally, there was mentioned the worth of active students in the
school.

Key words: activity, subjectivity, student, teacher, school.

Wstep

We wspotczesnej pedagogice zagadnienie podmiotowo$ci ucznia bywa traktowane jako
zasada wymagana w procesie wychowania i jego cel, do ktérego nalezy dazy¢. Podmiotowos$¢
ucznia jako cel 1 jako droga prowadzaca do celu wychowawczego, a przede wszystkim jako jedna
Z najwazniejszych wartos$ci czlowieka - nie stanowi juz alternatywy wobec réwnie cennych
warto$ci. Jest coraz lepiej uswiadomiong konieczno$cig. Konieczno$¢ ta wynika z nowych zadan,
ktére stoja przed edukacja.

Podmiotowy wymiar aktywnosci ucznia w szkole

Dobrg szkol¢ mozna pozna¢ po tym, ze jej uczniowie sg aktywni. Przejawiajg inicjatywe
W uczeniu si¢, angazuja si¢ w szkolne sprawy oraz sprawy spolecznosci lokalnej. Interesujg sie
réwniez krajem ojczystym 1 §wiatem, a takze sg gotowi rozwigzywac problemy, ktore wokot siebie
dostrzegaja. Rozbudzenie i wspieranie takich postaw wymaga od dyrekcji szkoly i nauczycieli
zaplanowanych 1 dobrze przemys$lanych dziatan, ktore czesto wykraczaja poza szkolng rutyne
(Pacewicz, 2012, s. 171).

Szkota, a takze spoteczenstwo, koncentruja si¢ na intensyfikacji procesow
przygotowujacych dziecko do pelnienia konkretnych rol spotecznych, funkcji 1 obowigzkow.
Wyznaczane s3 one jednak miarg sukcesu oraz osiggni¢¢, ktére zdobywane sg nie w warunkach
rywalizacji z samym soba, ale rywalizacji z innymi. W taki sposob aktywny, sprawny
w zdobywaniu potrzebnych mu informacji uczen staje si¢ coraz czesciej istotg jednowymiarowsg
o ubogim zyciu wewnetrznym. Mozna uczniéw jednak zmienia¢ wprowadzajac w ich zycie element
tworczosci 1 kierujac ich ku nowosciom (Krauze-Sikorska, 2010, s. 19). Uczen aktywny to uczen,
ktéry w przysztosci bedzie wszechstronnie rozwinigty. Oznacza to, ze osiggnie optymalng harmonig
w rozwoju intelektualnym, moralnym 1 fizycznym. Osobowo$¢ takiego ucznia bedzie stale
wzbogacana (Korzeniewski i in., 1977, s. 14).

Rozpoczynajac rozwazania o aktywnosci uczniow 1 ich podmiotowosci warto wyjasni¢
termin cztowiek podmiotowy - jest to cztowiek wolny, odpowiedzialny wzglgedem siebie i otoczenia
spotecznego, a cele edukacji powinny by¢ nastawione na wzajemne wspotksztattowanie tych
zjawisk. Braki w zakresie podmiotowej edukacji dziecka beda w przysztosci przejawiaty si¢ w nie-
podmiotowych relacjach z otoczeniem przez dojrzaty podmiot (Batachowicz, 2010, s. 99).

Zdaniem Agnieszki Hlobit podmiotowos$¢ to aktywna relacja dziecka do otaczajacej go
rzeczywistosci 1 mozliwosci wptywu na te rzeczywistos¢. Podmiotowos$¢ ucznia okres$lona jest
przez jego aktywno$¢, uczestnictwo w zdarzeniach, ktore w danej sytuacji przebiegajg. Mowi sie,
ze podmiotowos¢ to odczucie wilasnej osobowos$ci charakteryzujace si¢: samoswiadomoscia,
osobista przyczynowos$ciag sprawstwa w dziataniu przedmiotowym 1 kreowaniu wilasnej
osobowosci, $wiadomym kontrolowaniem wtasnych potrzeb 1 realizacji obranych celow,
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pozytywnym warto$ciowaniem, optymizmem, zaufaniem do siebie samego i wlasnych zachowan
oraz akceptacji w stosunku do innych relacji ja-ty (Htobit, 2013, s. 48).

Wedlug Jozefy Balachowicz podmiotowos$¢ to gléwny, konstytutywny wyrdznik istnienia
cztowieka lub sposob bycia w $§wiecie i1 postawa wobec tego $wiata. Podmiotowo$¢ jest ludzkim
sposobem regulowania cigglych stosunkow pomig¢dzy jednostka a otoczeniem. Speinia funkcje
integracji psychicznej i adaptacji spolecznej. Podmiotowe traktowanie to infrastruktura, ktora
zapewnia byt cztowicka w $wiecie (Batachowicz, 2008, s. 5-8).

Podmiotowe ujecie celow edukacji wymaga wielokierunkowego 1 caloSciowego
dostrzegania potrzeb rozwojowych dziecka. W zwiazku z tym cele edukacji podmiotowej ucznia
powinno si¢ ujmowac jako cele rdzeniowe i dtugofalowe (dalekie i bliskie) oraz kreujace edukacje
dla rozwoju. Zaangazowanie i uczestnictwo dziecka w sytuacjach edukacyjnych stanowig
podstawowy warunek skutecznych dziatanh wychowawczych. Jako cele najwazniejsze dla
wychowania ucznia i jego rozwoju mozna wymienic¢: niezalezno$¢ emocjonalng, wiar¢ we wilasne
sity, cickawo$¢ poznawcza, podejmowanie dziatan, kreatywnos$¢, rozwoj wyobrazni,
samodzielno$ci, umiejetnos¢ wspotpracy, komunikacji, potrzebg samodoskonalenia si¢ (kreowania
siebie) itd. (Batachowicz, 2010, s. 100).

Poczucie dziecka do bycia podmiotem, refleksja nad swoim dziataniem i ocena wtasnej
skuteczno$ci sg podstawa budowania opinii o sobie jako sprawcy odpowiedzialnych czyndw,
kreowania siebie i swojego miejsca w $wiecie. W okresie wczesnoszkolnym wspieranie rozwoju
autorefleksji i samoregulacji jest treningiem rozwoju podmiotowych relacji w $wiecie i calej
osobowosci ucznia (tamze, 2010, s. 100).

W modelu podmiotowym przyjmuje si¢ zalozenie, ze wszyscy uczniowie muszg wspinac si¢
po drabinie rozwoju, co nie oznacza, ze ta drabina ma by¢ dla wszystkich taka sama. R6znorodno$¢
efektow 1 mozliwosci osobistego spetnienia sg efektem zwigzku podmiotu ze S$rodowiskiem.
Punktem wyjscia 1 dojscia tego interwencjonizmu jest dobro uczacego si¢ podmiotu czyli dziecka,
jego indywidualne potrzeby rozwojowe, pelny rozwdj osobowy ucznia, ale taki, ktory ujmowany
jest w kontekscie spotecznym, a skutki tych dzialan powinny by¢ skierowane na pomnazanie
zasobow rozwojowych ucznia 1 jego mozliwosci (tamze, 2010, s. 101).

Z punktu widzenia aktywnos$ci podmiotéw edukacji niezwykle wazna jest komunikacja,
a zwlaszcza dziecka z wychowawcg. Nauczyciel i uczen sg zarowno nadawcami, jak 1 odbiorcami
komunikatéw. Przekazuja sobie komunikaty drogg werbalng 1 niewerbalng. Podmiotowe podejscie
do dziecka w komunikacji wigze si¢ ze $wiadomym nadawaniem komunikatu, kontrolowaniem
tego, czy wiadomo$¢ zostata dobrze zrozumiana. Nauczyciel dostosowuje informacje do ucznia
1 warunkow, w jakich ja przekazuje, oraz do jej sensu komunikatu. Na zajgciach wychowawca
nadaje komunikat do wszystkich dzieci, ale powinien robi¢ to tak, aby dotarl do kazdego ucznia
z osobna. Trudno$ci w komunikacji nauczyciela z dzie¢mi wynikaja z innego myslenia, widzenia
1 reagowania na bodzce, oraz mi¢dzy innymi z odmiennych zainteresowan. Nauczyciel powinien
umie¢ obdarzy¢ uwaga podopiecznego, ale takze wystucha¢ go i zrozumiale si¢ wypowiadac.
Dziecko bedzie nadawato komunikaty wtedy, kiedy znajdzie uwaznego odbiorce w nauczycielu.
Podmiotowe podejscie do ucznia w sferze komunikacji, to dostosowanie sposobu przekazywania
informacji do mozliwosci odbiorczych dziecka oraz zachecenie uczniow do nadawania
komunikatéw (Skura, Lisicki, 2012, s. 218).

Nauczyciel zorganizuje dzieciom lepiej edukacje 1 bedzie dostrzegat dziecko jako podmiot
edukacji, jezeli jego kompetencje osobiste beda na wysokim poziomie. Wychowawca powinien
przej$¢ trening umiejetnosci osobistych (najlepiej jeszcze na studiach). Powinien pozna¢ swoje
umiejetnosci 1 ograniczenia oraz uczy¢ si¢ rozpoznawania mozliwosci i ograniczen innych. Te
kompetencje sa tak samo istotne jak wiedza merytoryczna i metodyczna. Podej$cie nauczyciela do
dziecka oraz jego kontakt z dzieckiem jest bardzo wazny w rozwijaniu podmiotowo$ci ucznia
(tamze, 2012, s. 219).

Pedagog ma wychowankowi ukazywa¢ $wiat. Bardzo wazne jest jednak to, aby pozwolit
dziecku ten $§wiat dobrze zobaczy¢, by dal mu czas na zastanowienie si¢ 1 obserwowanie. Uczen
potrzebuje czasu na rozwoj — bez nacisku tresci, zdarzen 1 innych oséb. Dopiero wtedy bedzie mogt
rozwija¢ si¢ spokojnie w sferze uczu¢ oraz postaw i umystu, a takze nabywac¢ umiejetnosci oraz
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przyswaja¢ nowe wiadomosci. Wtasnie tak wyglada podmiotowe traktowanie dziecka — ucznia
pisza M. Skura i M. Lisicki (2012, s. 222).

Rozwdj podmiotowo$ci ucznia wigze si¢ z jego przygotowaniem do radzenia Ssobie
z wyzwaniami wspotczesnego §wiata, do odpowiedzialnego czerpania z mozliwosci ksztattowania
godnego zycia, jakie stwarza wspotczesnos¢. Nalezy odej$¢ od modelu edukacji opartego na wzorze
ksztaltowania, czyli urabiania. Powinno si¢ zmierza¢ w kierunku edukacji opartej na wzorze
autokreacji, autonomii i odpowiedzialnosci osobnika. Podstawowe zalozenia takiego modelu wigza
si¢ z zasadami podmiotowego traktowania dziecka w edukacji wczesnoszkolnej, do ktorych naleza:
potrzeba dziecka — poznanie $wiata, dazenie do samorozwoju i ksztaltowania pozytywnego obrazu
wlasnej osoby. Nie mozna zapomina¢, ze kazde dziecko ma prawo doswiadcza¢ nauki szkolnej jako
wyzwania i1 szansy dla siebie w poznawaniu §wiata i ksztattowaniu swoich kompetencji, zgodnie ze
swoim najwyzszym potencjalem. Kazdy uczen ma potrzeb¢ dokonywania wyborow zgodnie
z ksztaltowaniem swoich preferencji. Podmiotowo$¢ odnosi si¢ tez do prawa dziecka do pomocy
w zrozumieniu, jak kierowa¢ sobg w zgodzie z potrzebami kolegéw. Kazdy uczen ma prawo do
otrzymania pomocy i wsparcia w podejmowaniu waznych dla siebie i sensownych zadan szkolnych
— to nastgpna zasada. Chociaz dziecko ponosi odpowiedzialno$¢ za swoje decyzje i podejmowane
dziatania to ma tez prawo do otrzymywania informacji, ktéore pomoga W lepszym zrozumieniu
konsekwencji jego zachowan. Dziecka ma prawo do pomocy w planowaniu swoich dziatan
1 pomocy w ich ocenie. Ponadto kazdy uczen ma potrzebe spotecznego uznania za swdj wysitek
i przezywania dumy ze swoich osiagni¢¢ oraz ma prawo do odnoszenia sukcesow, tylko trzeba mu
w tym pomoc. Kazdy uczen ma prawo do do$wiadczania staran i wkladu pracy we wiasng nauke,
by zrobi¢ co$ lepiej, by si¢ poprawi¢ i poczu¢ satysfakcje z czynienia czego$ dla swojego rozwoju.
Podkresli¢ réwniez nalezy, ze dziecko ma prawo by¢ oceniane na podstawie swoich wiasnych
staran 1 wktadu we wiasng edukacj¢, swoich mocnych stron i tego, co wie, co potrafi robi¢ dobrze,
a nie tego, co nie jest mu znane lub czego nie jest w stanie i1 nie potrafi wyrazi¢. Na koniec trzeba
dod¢, ze kazdy uczen ma prawo do wstgpnego przygotowania si¢ na etapie edukacji poczatkowej do
bycia niezaleznym w mysleniu i dzialaniu, do zrozumienia i prawidtowego ksztaltowania swoich
relacji spotecznych oraz do rozwoju kompetencji do dalszego efektywnego uczenia si¢
(Batachowicz, 2008, s. 10-11).

Praktyczna realizacja opisanych zalozen podmiotowosci jest bardzo wazna dla rozwoju
dziecka jako podmiotu edukacji. Istotng role odgrywa tutaj nauczyciel, ktory jest organizatorem
srodowiska edukacyjnego. Kreuje w nim interakcje i aktywno$¢ dzieci z uwzglednieniem ich
potrzeb 1 mozliwosci. Tworzy przestrzen do zastosowania pomystow ucznidw, a takze
zharmonizowania ich z celami i potrzebami spoteczenstwa, w jakim dziecko jako jednostka
wzrasta. Nauczyciel wspotkonstruuje srodowisko edukacyjne, gdyz uczen wymaga spotecznego
wsparcia zbudowaniu swojej subiektywnosci 1 indywidualnych wigzi ze $wiatem 1 $Srodowiskiem.
Uczen wymaga wsparcia ze wzgledu na to, ze podmiotowos¢ jego jest wynikiem socjalizacji 1 nie
rozwija si¢ w sposob naturalny. Budowanie srodowiska edukacyjnego obejmuje kreowanie jego
spotecznego wymiaru, a wigc jakoSci stosunkéw nauczyciel-uczen, uczen-uczen, kreowanie
atmosfery, ktora jest w klasowym S$rodowisku rozwoju, tworzenie warunkow do uczenia si¢ oraz
m.in. organizowanie czasu dla rozwoju umiejetnosci uczenia si¢. Jakos¢ srodowiska uczenia si¢ ma
duzy wplyw na zakres i tempo dziecigcego rozwoju (tamze, 2008, s. 11-12).

Podmiotowos¢ to nie tylko poszanowanie indywidualnosci dziecka. To takze tworzenie
warunkow edukacyjnych do rozwoju tej indywidualno$ci i uspolecznienia, celem powigkszenia
obszaru niezaleznosci 1 odpowiedzialnosci dziecka, inicjatywy, indywidualnych wyborow
1 mozliwosci dziatania spotecznego. Rozwd] podmiotowosci ucznia i stopniowe wyposazenie
w konkretne 1 odpowiednie kompetencje, standardy i normy pozwoli mu w przysztosci realizowac
wlasne plany i potrzeby zyciowe z korzyscia dla zmian w spoteczenstwie. W nauczaniu
poczatkowym powinno si¢ stworzy¢ dziecku jak najwigcej szans na kreowanie swojej autonomii,
samodzielnego myslenia i dziatania, ksztattowanie i rozwijanie wiary we wlasne sily 1 osiggnigcia.
Uczen powinien mie¢ takze szans¢ na doskonalenie wlasnej umiejetno$ci porozumiewania si¢
1 wspodtdzialania, dazenia do wysiltku i1 przezywania z rowie$nikami rado$ci i zadowolenia z dobrze
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wykonanej wilasnej pracy. Dziecko jest gtownym podmiotem edukacji i podmiotowe traktowanie
si¢ mu nalezy (tamze, 2008, s. 12).

Zakonczenie

Podsumowujac, nalezy zauwazyC, ze w szkole, ktora ceni 1 rozwija aktywnos$¢ ucznidow,
inaczej wyglada zarzadzanie. Nowoczesna szkota, ktora jako placowka dba o swdj rozwoj, opiera
decyzje na zasadzie demokratycznego zarzadzania, w ktérym jasno i konkretnie okreslone jest pole
mozliwej aktywno$ci i wplywu uczniow. W takim miejscu nauczyciele, dyrektor, uczniowie,
rodzice i inni zainteresowani sg gotowi do rozmowy i kompromisu, a takze do wspolnego
poszukiwania rozwigzan pojawiajacych sie na biezaco probleméw. Wynika z tego, ze wspotczesna
szkota powinna bardziej niz dotychczas, ceni¢ uczniowska aktywnos$¢ 1 stwarza¢ dla niej
odpowiednie pole i warunki. Aktywny, podmiotowo traktowany uczen jest szansg, ale takze
wyzwaniem dla szkoty (Pacewicz, 2012, s. 177).

Bibliografia

Batachowicz, J. (2008). Podmiotowo$¢ dziecka — teoria czy potrzeba dnia codziennego? Zycie Szkoty , nr 7.

Batachowicz, J. (red.). (2010). O pomysiny start szkolny dziecka. Warszawa: Wydawnictwo Wyzszej Szkoly
Pedagogicznej TWP.

Hiobit, A. (2013). Psychopedagogiczne aspekty aktywnosci edukacyjnej uczniow. Koszalin: Wydawnictwa
Uczelniane Politechniki Koszalinskiej.

Korzeniewski, B., Wiater, M., Skurzynski, K., Chmielarski, J., Bloniarz, T., Pitat, J., Zaciura, J., (1977).
Aktywizacja ucznia w procesie dydaktyczno wychowawczym. Szczecin: Wydawnictwo Instytutu
Ksztalcenia Nauczycieli i Badan O$wiatowych.

Krauze-Sikorska, H. (red.). (2010). Aktywna edukacji w przedszkolu i szkole — teoria i praktyka. Poznan:
Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Pedagogiki i Administracji im. Mieszka 1.

Pacewicz, A. (red.). (2012). Jakos¢ edukacji. Roznorodne perspektywy. Krakow: Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagiellonskiego.

Skura, M., Lisicki, M. (red). (2012). Jakos¢ edukacji. Réznorodne perspektywy. Krakow: Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagiellonskiego.

27



Weronika DEDYK
Uniwersytet Opolski

ROLA NAUCZYCIELA W KSZTALTOWANIU
PODMIOTOWOSCI UCZNIA

Abstract: The essence of education is to develop the “child's subjective personality”. Over the
years many educators, inter alios Dawey, Korczak and Montessori, drew attention to the individual
approach and treatment of children. After the reform of the 1999/2000 pupils and their needs has
become the core of education. The role of the teacher is to help them in developing their abilities to
make independent decisions, paddle their own canoes and creatively develop their potential. This
can be done only through full recognition of the students’ personalities. It is possible by
cooperating with them and providing them with learning opportunities, which are the basis of
subjective education.

Key words: teacher, subjectivity, student, self-reliance, development.

W ksztalceniu i wychowaniu dziecka istotng rol¢ odgrywa nauczyciel. To wtasnie on, tuz po
rodzicach, ma najwigkszy wptyw na jego rozwdj. Wychowawca uczy dziecko, przekazujac mu
wiedz¢ 1 umiejetnosci, daje mu mozliwo$¢ poznania zachowan w okreslonych sytuacjach. Tym
samym uczestniczy w ,,tworzeniu” i wzbogacaniu wilasnego ,,ja” dziecka.

Po wprowadzeniu reformy systemu oswiaty w 1999 roku w naszym kraju, uwaza si¢, ze
podmiotowe traktowanie dzieci i mtodziezy jest nadrzedng koniecznoscig. Fakt ,,bycia podmiotem”
przez dziecko, oznacza podejmowanie decyzji dotyczacych wilasnego ,,ja”. Dzieki temu uczen
decyduje, sam lub z nauczycielem, o organizacji i kontroli, a takze ocenie podjetych przez siebie
dziatan (Oelszaeger, 2007, s.26). Uczen ksztattuje swoja osobowos¢ majac wptyw na to kim jest
1 kim bedzie si¢ stawa¢. Modele wychowania oparte na takich zatozeniach nie s3 nowe, bo
pojawiaty si¢ juz na przestrzeni dziejow. W historii wychowania i mysli pedagogicznej mozemy
znalez¢ wielu pedagogéw, ktorzy swoja zaangazowang postawa 1 nowatorskim pomystem
w podmiotowym podejs$ciu do dziecka inspiruja nauczycieli po dzis dzien.

Szkoly zatozone przez Hermanna Lietza wyrdzniaty si¢ tzw. ,,wolnymi wieczorami”. Byty
to zebrania podczas, ktorych uczniowie mieli mozliwo$¢ wypowiadania si¢ na tematy dotyczace
funkcjonowania szkoly i1 spraw wykroczen kolegdw. Organizowanie dodatkowych zaje¢ np.:
harcerstwo czy filatelistyka, miaty na celu przede wszystkim ksztattowanie samodzielnosci
poznawczej uczniow (Oelszaeger, 2007, s.29) i respektowanie ich zainteresowan.

Ciekawg idee, ktora byta popularna w USA tuz po drugiej wojnie §wiatowej, gtosit John
Dewey. W jego modelu edukacji najwazniejsze byly uczucia dzieci. A cecha, ktora wyr6zniata jego
szkole to uczenie si¢ przez dzialanie, ktore odbywa si¢ poprzez realizacj¢ zainteresowan 1 potrzeb
ucznidéw. Wyodrebniajac trzy podstawowe fazy dziatania J. Dewey przywiazywat duza wage do
refleksyjnego myslenia opartego o praktyczny wymiar celow:

— Faza wstegpna — zastanawianie si¢ przez uczniow wraz z ich nauczycielem jak rozwigzaé

problem — formulowanie zadania;

— Faza gtowna — wspolne przeprowadzenie badania — rozwigzywanie zadania,

— Faza koncowa — osiggniecie i ocena wartosci celu.

W szkole Dewey’a uczen stawiany byt w centrum zainteresowania, a jego propozycje dostarczaty
pomystow do przygotowania zaj¢C i pracy nauczyciela (tamze s.29-31).

Na przetomie XIX/XX wieku twoérca szkol Waldorfskich- Rudolf Steiner umozliwit
wspolprace: rodzicéw, ucznidow i1 nauczycieli. Uczniowie mieli mozliwo$¢ okre§lania wiasnych
celow 1 realizowania ich w zakresie: malarstwa, rysunku, muzyki, rzezby i eurytmii. Celem tych
szkot byto pobudzenie zainteresowan, a takze umiejgtnosci uczniow, by mogli swobodnie rozwijacé
sie 1 ksztatltowa¢ wtasne zycie (tamze, s.32).
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Wazng role w dziejach pedagogiki odegraty Domy Sierot zalozone przez Janusza Korczaka.
Mieszkancow tych domoéw dyscyplinowaty zasady i ustalone formy wspoldziatania. Wsrod
najpopularniejszych, a zarazem tych, w ktorych dzieci miaty mozliwos¢ decydowania znajdujg sie:
Sad Kolezenski, Rada Samorzadowa, plebiscyt zyczliwosci, plan dyzuréw, kategorie czystosci,
gazetki itp.- dzieki takim zadaniom dzieci miaty duzy wptyw na otaczajgca ich atmosfere, rodzaj
zaj¢¢. Mialy takze mozliwos$¢ dostrzeganie wlasnych zalet i wad (tamze, s.35).

Wartym uwagi jest tez system pedagogiczny Marii Montessori, ktora tworzgc Casa dei
Bambini- domy dziecigce, poprzez wnikliwe obserwacje dzieci opracowala innowacyjny program
ich uczenia si¢. Zupehlie zrezygnowata z urabiania i ksztaltowania. Poprzez swoje pomysty
i autorskie pomoce dydaktyczne wspierala rozw6] malego dziecka, dajac mu mozliwos¢
spontaniczno$ci, samodzielno$ci i niezaleznosci od dorostych (Miksza, 2004, s.13-15). Podmiotowe
traktowanie dzieci bylo widoczne podczas swobodnego wyboru pracy. Dziecko na wybrane przez
siebie zadanie moglo poswieci¢ potrzebng mu ilo$¢ czasu. Dobrze wyposazona i zorganizowana
placowka, miata pomoc dziecku w rozwoju jego umiejetnosci, a podczas zabawy i pracy nauczyciel
ograniczat si¢ do wskazywania mu drogi do wiedzy (Oelszaeger, 2007, 5.41-42).

Przeglad wybranych i pokrotce opisanych systeméw pedagogicznych, potwierdza, ze
podmiotowos¢ dziecka w oddziatywaniach pedagogicznych miata duze znaczenie juz ponad sto lat
temu. Uznawano, ze to w jaki sposob nauczyciel bedzie oddziatywal na rozwoéj dziecka, ma
znaczacy wpltyw na ksztattowanie si¢ jego autonomii, niezaleznos$ci a w efekcie jego osobowosci.

Wspdlczesnie w szeroko rozumianej podmiotowosci, jest ona okreslana jako niezalezno$¢,
mozliwo$¢ samorealizacji 1 podejmowania decyzji dotyczacych wilasnych potrzeb. Podmiotowos¢
W nauczaniu jest waznym aspektem, ktory kazdy nauczyciel jest zobowigzany bra¢ pod uwage.
Catkowite koncentrowanie si¢ na obdarowywaniu ucznia ,,mocq” w zakresie prawdziwego
i tworczego wplywania na wiasne losy (Pilch, 2003, s.454) — tak precyzuje si¢ definicje
podmiotowosci ucznia w Encyklopedii pedagogicznej XXI wieku. Te stowa bardzo dobrze obrazuja
I wyjasniaja, w jaki sposéb powinna by¢ rozumiana podmiotowos$¢ dziecka w procesie
edukacyjnym.

Po wprowadzeniu reformy systemu o$wiaty na poczatku 1999/2000 roku szkolnego, system
edukacyjny w Polsce miat zmieni¢ si¢ zgodnie z paradygmatem podmiotowosci. Tym samym
odrzucony zostat paradygmat edukacji przekazywania sztywnej wiedzy, zapisanej w programach
nauczania. W zycie zostata wcielona nowa idea, méwigca o rozwijaniu tworczej postawy ucznia nie
tylko wobec siebie, ale takze wobec $wiata. Do edukacyjnych zadan nauczyciela wlaczono wazna
zasade podmiotowego ksztattowania ucznia (Batachwicz, 2008, s.4).

Nalezy jednak zaznaczy¢, Zze podmiotowe traktowanie ucznia przez nauczyciela jest
mozliwe dopiero wtedy, gdy on sam czuje si¢ podmiotem w swoim zawodzie. Jego podmiotowos$¢
wyrazana jest jako samodzielno$¢ 1 mozliwos¢ samodzielnego dobierania tresci, celow, metod, form
1 srodkéw dydaktycznych podczas przygotowywania i realizowania zaje¢. Brak takich kompetencji
moze mie¢ niekorzystny wpltyw na efektywng edukacje dzieci, dlatego istotne jest, by nauczyciel
ciggle si¢ rozwijat 1 doskonalit wlasne umiejetnosci zawodowe. Dzigki nim bedzie mogt czué
satysfakcje i przekonanie, ze jest traktowany powaznie i z szacunkiem (Grabowska, 2012, s.22-23).

Najwazniejszym, podstawowym obowigzkiem nauczyciela jest poznawanie swoich
ucznidw, a takze ich S$rodowisk rodzinnych. Dzigki wspolpracy z rodzicami jest mozliwy
indywidualny rozwdj osobowosci podopiecznych, modelowanie ich postaw, przekonan a takze
opinii. Zadaniem nauczyciela jest organizowanie ambitnego, pelnego idealow zycia przy
rownoczesne] wspOtpracy 1 wspotdziataniu z wychowankami. Jego postawa wzgledem swych
podopiecznych réwniez odgrywa istotng role¢ w wychowaniu. To od niej w ogromnym stopniu
zalezy atmosfera podczas zaje¢, a takze to, czy nauczyciel w oczach dzieci stanie si¢ dla nich
autorytetem. Nastawienie ucznidow do wychowawcy odgrywa wazng role, poniewaz to wlasnie on
wywiera pozytywny i negatywny wptyw na ich wielostronny rozwdj (Zubrzycka-Maciag 1 Wosik-
Kawala, 2012, s.64-65).

Podmiotowe traktowanie ucznia wigze si¢ z wyrazanym do niego szacunku 1 jest istotg
wspotczesnej pedagogiki (Bogacka-Osinska, 2012, s.3). Poczucia podmiotowos$ci dziecko moze
doswiadczac¢ juz w przedszkolu. Poprzez mozliwos¢ wyboru wlasnej aktywnos$ci, zadawania pytan,
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a takze liczenia si¢ z potrzebami, zainteresowaniami i przede wszystkim zdaniem dziecka jest
stwarzana mozliwo$¢ swobodnego jego rozwoju (Falkiewicz-Szult, 2004, 5.28-29). Mozliwo$¢
wypowiadania si¢ przez dziecko w okreslonej kwestii 1 na rdzne tematy, ksztaltuje u niego
umiejetnosci samokontroli i samooceny, przez co jest ono bardziej swiadome swoich zachowan
(Oelszlaeger, 2007, s.41-42).

Przyzwolenie uczniowi na decydowanie o podejmowanych dziataniach stwarza mozliwos¢
wspoéltdziatania z innymi. Poprzez sytuacje wyznaczone uktadem ludzi, zadan i rzeczy wychowanie
podmiotowe staje si¢ mozliwe (Zubrzycka-Macigg i Wosik-Kawala, 2012, s.64-65). Nauczyciel
i uczen w ksztalceniu stajg si¢ partnerami w interakcji. Dwupodmiotowy charakter takiej relacji
oznacza, ze 1 wychowawca, 1idziecko pozostaja we wspoélzaleznej aktywnosci. Przebieg
dynamicznego procesu miedzy dwoma podmiotami zachodzi przy uzyciu srodkow jezykowych i za
pomoca réznych form porozumiewania w interakcjach, ktore majg miejsce podczas catodziennego
pobytu w placowce oswiatowe] (przedszkolu lub szkole). Nauczyciel 1 uczen doswiadczajg
interakcji podczas: organizacji pracy edukacyjnej, organizowaniu przestrzeni i wzajemnym
porozumiewaniu si¢ podczas zabaw edukacyjnych (Falkiewicz-Szult, 2004, s.28-29). Bezsprzecznie
istota procesu wychowawczego jest nie tylko stosunek migdzy partnerami, ale takze umiejetnosc¢
komunikowania si¢ i przeptyw informacji miedzy nimi (Zubrzycka-Maciagg i Wosik-Kawala, 2012,
64-65). Dzigki takiemu podejsciu dziecko ma mozliwo$¢ uczenia si¢ wspotdziatania z innymi
ludZmi. Podejmuje wiasng inicjatywe, dzieli si¢ nig, a jednoczes$nie jest zmuszone nauczy¢ si¢
kompromiséw. Wspdlne dziatanie wychowawcy z dzieckiem wyzwala w uczniu umiejetnosci
nawigzywania kontaktéw i1 utrzymywania relacji z innymi.

Sytuacje edukacyjne maja nie tylko charakter dwupodmiotowy, ale takze dwuzadaniowy.
Mimo réznych rol nauczyciela i ucznia dzialania edukacyjne winny by¢ podejmowane razem
z dzieckiem. Tym samym ma ono wiasny udzial w formutowaniu zadania, samodzielnie szuka
roznych drog jego rozwigzania, ma mozliwo$¢ eksperymentowania (Falkiewicz-Szult, 2004, s.28-
29). Nauczyciel podczas tych dziatan powinien dostrzega¢ dziecko, jego mozliwosci i potrzeby, nie
narzucajac mu wilasnego punktu widzenia, w petni akceptowaé jego pomysty. Aprobata tworczosci
dziecka jest bardzo wskazana, a negowanie wymyS$lonego przez nie pomystu bez uprzedniego
rozpatrzenia jest duzym bledem (Grabowska, 2012, s.23-24). Samodzielny wybodr i rozwigzywanie
problemu przez dziecko daje mu szans¢ na ksztaltowanie si¢ w nim indywidualnych preferencji
i rozwijaniu wilasnych mozliwosci (Falkiewicz-Szult, 2004, s.28-29). Pozostawienie dziecku
mozliwo$ci podjgcia decyzji jest dla niego zawsze duzym wyzwaniem. By dziecko moglo uczy¢ si¢
samodzielnosci, a takze odpowiedzialno$ci za swoje czyny, powinno samo mie¢ mozliwos¢
wyboru rozwigzania problemu. Natomiast rola nauczyciela ma ograniczy¢ si¢ tylko do podpowiedzi
1 wskazania drogi, nie rozwigzania problemu za dziecko.

Warunkiem ksztattowania podmiotowosci dziecka jest perspektywa decydowania. Mimo
jeszcze niewielkich kompetencji spotecznych, dziecko musi mie¢ mozliwo$s¢ podejmowania
niezaleznych decyzji o tym co i z kim bedzie robito. Samo moze decydowa¢ o wyborze miejsca
1 rodzaju aktywnosci. Ksztaltujagc umiejetno$¢ podejmowania samodzielnych decyzji, wsrod
najmtodszych, warto odpowiednio przygotowac ich otoczenie poprzez dostgpno$s¢ do pomocy
dydaktycznych i materiatdw do samodzielnego wykonywania prac. Zadaniem nauczyciela jest
réwniez stworzenie takiej atmosfery podczas zajeé, by wszystkie dzieci mogly si¢ swobodnie
wypowiadaé, i aby szanowaty poglady innych (Falkiewicz-Szult, 2004, s.29-30).

W praktyce pedagogicznej podmiotowos¢ dziecka jest ksztalttowana podczas codziennych
czynnosci, w klasie podczas zaje¢, na przerwach, podczas wycieczek szkolnych. Zadaniem
wychowawczym kazdego nauczyciela jest takie przygotowanie uczniow, by nie tylko byli
samodzielni i aktywni, ale by umieli odpowiadac, za podjete przez siebie decyzje. Nauczyciel musi
ksztalttowa¢ w swych podopiecznych postawy ciekawosci i zainteresowania, wzbudzajac ich zapat
1 che¢ do poszukiwania informacji dotyczacych roznych probleméw. Ma by¢ przewodnikiem, ktory
wskazuje dzieciom droge poznania, nie wydeptujac wczesniej za nie $ciezek. Uczy dzieci w taki
sposoOb, by same interesowaty si¢ zglebianiem wiedzy, a jednoczes$nie zadawaty refleksyjne pytania
szukajg na nie odpowiedzi (Zubrzycka-Maciag i Wosik-Kawala, 2012, s.29).
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Rola wychowawcy, nauczyciela w ksztattowaniu podmiotowosci dziecka, jest bardzo istotna
i cho¢ to rodzice maja najwigkszy wptyw na to, kim bedzie ich pociecha, to nauczyciel zawsze
bedzie miat wazny udziat w tym procesie. Dzigki niemu, niejednokrotnie, dziecko odkryje drogg,
ktéra bedzie chcialo podazaé w przysziosci. Zostanie zainspirowane warto$ciami, dzigki ktérym
samo bedzie potrafito pracowa¢ nad sobg, swoimi stabosciami, ale takze poswieci wolny czas na
pielegnowanie i rozwijanie swoich zdolno$ci. Zadaniem wychowawcy jest pomoc podopiecznym
w kroczeniu w dojrzatos¢. To dzieki niemu, dzigki jego wzmocnieniom i1 wsparciu ksztattuje sie
u uczniéw samokontrola, odpowiedzialno$¢ a takze poczucie wtasnej wartosci.
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AKTYWIZACJA OSOB STARSZYCH
W SADECKIM UNIWERSYTECIE TRZECIEGO WIEKU

Abstract: Nowadays due to the increasing number of elderly people, in developed countries,
including Poland, the society can be described as ageing. This phenomenon has a global
occurrence and that is why national authorities all over the world are providing opportunities for
elderly people’s activation. Also, they are supporting institutions which specialize in it. Third-age
universities are good examples of such institutions. They are attended by individuals who are over
40 years old. In 1973 the first University of Third Age was set up in France and since then it has
become more popular.

The Third Age University in Nowy Sgcz attracts a throng of listeners who eagerly
participate in lectures. Not only does the university offer a wide range of classes (cultural sciences,
geographic and natural science, medicine and prophylaxis) but also organizes artistic workshops,
language and computer courses. It undertakes projects which enable the elderly to be activated
mentally, physically and socially.

Keywords: ageing, elicitation, elderly people education, lifestyle, Third Age University.

Wprowadzenie

Czlowiek, od poczatku swojego istnienia, charakteryzowal si¢ duza aktywnoscia,
co wyrazato si¢ glownie jego ruchliwoscia fizyczng. Pracztowiek musiat przemieszczaé sig
poszukujac pozywienia i unika¢ zagrozen ze strony drapieznych zwierzat. W tym to wlasnie czasie
ksztattowat si¢ genotyp cztowieka, ktory zasadniczo nie zmienit si¢ 1 kazdy z nas obecnie tez go
posiada. Jednakze zmienity si¢ warunki spotecznego zycia czlowieka, zapoczatkowane rewolucja
przemystowa z XVIII wieku. Wspodtczes$nie ludzie nie potrzebuja by¢ az tak bardzo aktywni,
zwlaszcza w sferze fizycznej, poniewaz sg wyrgczani przez maszyny i ludzi zajmujacych sig
produkcja, a dawniej kazdy czltowiek sam musiat zapewni¢ sobie odpowiednie warunki do
przezycia. Pomimo tych przeksztalcen wptywajacych na sposob zycia wspotczesnego cztowieka,
niezmiennym jest fakt, ze do prawidtowego funkcjonowania, w kazdym etapie zZycia niezbedna jest
aktywnos$¢, nie tylko fizyczna, ale rowniez intelektualna i spoteczna.

1. Okreslenie starosci w literaturze przedmiotu

Staro$¢, jak to okresla Anna Leszczynska-Rejchert ,nie jest chorobq, lecz naturalnym,
normalnym i nieuniknionym etapem Zycia” (2007, s. 33). A kiedy wiasciwie si¢ zaczyna? Granice
starosci sa do$¢ mocno rozmyte. ,,Trudnosci w ustaleniu jednoznacznego progu starosci (...)
wynikajq z indywidualnego tempa starzenia sie, niejednolitego obrazu starosci oraz roznic
preferowanych w wyborze kryteriow starosci” (Stras-Romanowska, 2004; za: Nowicka, 2008,
s. 18).

Mozna probowac doktadniej ja okresli¢ stosujac, tak jak Stefan Klonowicz, dwie kategorie:
wiek kalendarzowy — wyznaczany latami zycia — tutaj wigkszo$¢ gerontologdw przyjmuje 60-65
rok zycia (moment przejScia na emeryturg) oraz Wiek biologiczny — wyznaczany
zindywidualizowanymi cechami osobniczymi (1986; za: Trafiatek, 2003, s. 92). Barbara Szatur-
Jaworska wyrdznia jeszcze dodatkowo wiek psychologiczny - dotyczacy sprawnosci zmystowej
I intelektualnej, wiek spoleczny — zwiazany ze zmiang petnionych rol spotecznych, np. babci
i dziadka, wiek ekonomiczny — wiek produkcyjny, nieprodukcyjny, oraz wiek socjalny —

wyznaczany korzystaniem ze $wiadczen socjalnych, w tym renty i emerytury (1991; za: Pielkowa.
2004, s. 9).
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2. Demografia ludnosci na Swiecie i w Polsce

Wspdlczesnie populacja ludzi na $§wiecie ciaggle si¢ powigksza. Zgodnie z raportami
Funduszu Ludnosciowego ONZ liczba ludnosci w roku 1950 byta bliska trzem miliardom, w ciggu
nastepnych 50 lat liczba ta ulegta podwojeniu, a w roku 2012 przekroczyta 7 miliardow. Wraz ze
zwiekszaniem si¢ populacji, wzrasta tez liczba 0sob, ktore ukonczyly 60 lat - wedlug prognoz ONZ,
na poczatku drugiej dekady XXI wieku bedzie ich juz miliard, a w 2050 roku az 2 miliardy. Dlatego
mozna $miato nazwac ten obserwowalny proces ,,globalizacjg starzenia si¢”, gdyz za niedtugo, co
6smy mieszkaniec ziemi bgdzie miat 60 lub wiecej lat (Leszczynska-Rejchert, 2007, s. 7).

Podobne tendencje mozna zauwazy¢ rowniez w Polsce. Zaraz po zakonczeniu II wojny
$wiatowej liczba osob w kraju wynosita zaledwie 25 milionéw i1 od tego czasu notowany byt jej
ciggly wzrost, by pod koniec wieku uksztaltowala si¢ na poziomie 38 milionow. Po roku 1945
mamy do czynienia z pierwszym wyzem demograficznym, wtedy to rocznie rodzito si¢ ok. 800 tys.
dzieci. Drugi wyz nastgpit na przetomie lat 1970 i 1980 - liczba urodzen wynosita 700 tys. Zgodnie
z takim nastgpstwem, kolejny wyz powinien wystapi¢ wraz z rozpoczeciem trzeciego milenium,
jednak do takiego nie dochodzi - Polakow rodzi si¢ tylko 400 tysiecy. Zostato to spowodowane
wieksza popularnoscig szkolnictwa wyzszego oraz migracjami ludzi mlodych, ktoérzy urodzili si¢
w okresie drugiego wyzu demograficznego. W konsekwencji ,nasililo sie zjawisko zwane
starzeniem si¢ spoleczenstwa, bedgce skutkiem wydtuzania si¢ trwania zZycia ludzkiego i malejgcego
przyrostu naturalnego” (tamze, s. 7).

3. Dzialania organow wladzy na rzecz oséb starszych

Dostrzegajac zmiany spoleczne zachodzace w wigkszosci krajow rozwinigtych, a ktore
wplywaja na sytuacje calego <$wiata, wiladze poszczegdlnych panstw oraz organizacje
miedzynarodowe podejmuja odpowiednie dziatania, majace na celu zwigkszenie zainteresowania
ludzi, sytuacja tych, ktorzy przezywaja swoja "jesien Zycia™. 14 grudnia 1990 roku Organizacja
Narodéw Zjednoczonych (ONZ) ustanowita dzien 1 pazdziernika Miedzynarodowym Dniem Osob
Starszych (International Day of Older Persons). Rok 1999 ogloszony zostal Miedzynarodowym
Rokiem Osob Starszych, a 2012 nazwany zostat Europejskim Rokiem Aktywnosci Osob Starszych
i Solidarnosci Miedzypokoleniowej. W raporcie ewaluacyjnym, dotyczacym roku 2012, Minister
Pracy 1 Polityki Spotecznej Wiadystaw Kosiniak-Kamysz napisal, ze ,,Polska zmaga sie
z wyzwaniem starzenia si¢ spoleczenstwa, ktore ma wphw na ksztattowanie kierunkow rozwoju
polityki  spolecznej panstwa. Inicjatywa Europejskiego Roku Aktywnosci Osob Starszych
I Solidarnosci  Miedzypokoleniowej 2012  (decyzja Parlamentu Europejskiego oraz Rady
nr 940/2011/UE z dnia 14 wrzesnia 2011 r.) przyczynita sie podjecia szeregu dziatan na poziomie
europejskim i krajowym na rzecz promowania kultury aktywnosci osob starszych” (Kosiniak-
Kamysz; za: Ministerstwo Pracy i Polityki Spotecznej, 2013, s. 2).

Podejmowanie podobnych decyzji, zarbwno na najnizszym szczeblu wladzy lokalnej, jak
i przez organizacje na poziomie ponadpanstwowym sprzyja zwigkszaniu wiedzy o ludziach
starszych, zacieraniu roznic wiekowych, co prowadzi do powstawania spoleczenstwa otwartego
1 przyjaznego dla wszystkich ludzi, ktérzy je tworza.

4. Postawy oséb starszych wobec starosci

Kazdy cztowiek jest inny - rozni si¢ zardbwno pod wzgledem cech biologicznych, jak
i psychicznych. ,,Populacja ludzi w starszym wieku jest zroznicowana (...). Tempo i nasilenie
procesu starzenia sie sq inne dla kazdej jednostki” (Nowicka, 2008, s. 20). Konsekwencja tego jest
zréznicowana postawa ludzi w podesztym wieku — stosujac terminologie Jerzego Piotrowskiego -
wobec ,.korncowej tercji Zycia”. Denis Bromley wyrdznit pie¢ typow postaw 0sob starszych wobec
staro$ci. Sg to postawy:

— konstruktywna - akceptacja swojej sytuacji oraz rados¢ z zycia,

— zaleznosci - bierno$¢ oraz zaleznos¢ od innych ludzi, zwlaszcza rodziny,

— obronna - Igk przed $miercig lub niedolestwem jest zaghuszany aktywnoscia,

— wrogosci - bunt, brak zgody na staro$¢, oskarzanie innych (ludzi, instytucji) za swoja

Sytuach,
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— wrogos$ci skierowanej na samego siebie - brak aktywnos$ci, zaradnosci, biernos¢ wobec
starosci, losu, a $mier¢ jest wyzwoleniem (za: Wilk, 2007, s. 135).

Do wymienionych powyzej postaw najczesciej] w rozwazaniach naukowych odwotujg si¢
gerontolodzy, lecz rzadko zdarza si¢, zeby przystosowanie senioréw do starosci, mozna byto
jednoznacznie przypisa¢ tylko do jednego typu postaw, chociaz jest mozliwe, by okresli¢
preferowany typ przez konkretng osob¢. Z reguty dochodzi do wymienno$ci niektorych elementéw
W obrebie réznych postaw. Bardzo ciekawie opisuje to Elzbieta Trafialek, uwaza ona, ze osoby
starsze nie dostosowuja swojego sposobu adaptacji do obowigzujacych teorii, ale wynika on przede
wszystkim z posiadanego doswiadczenia, wiedzy, usposobienia i cech osobowosciowych (2003,
s. 100).

Za najbardziej pozadang postawe seniorO0w uznawana jest postawa konstruktywna.
Charakteryzuje si¢ ona akceptacja tego etapu zycia z zachowaniem aktywnos$ci, na poziomie
odpowiadajagcym mozliwosciom fizycznym i psychicznym jednostki. Wspodtczesnie aktywnos¢
cztowieka jest mocno akcentowana w publikacjach dotyczacych wieku senioralnego, ale doceniana
jest takze przez spoteczenstwo i1 organy wiladzy panstwowej. Sami seniorzy réwniez chcg dziatac,
produktywnie realizujac swoje plany, marzenia, pragng rozwijac si¢, a przez to czyni¢ swe zycie
bardziej radosnym 1 satysfakcjonujacym. Oczywiste jest, ze aktywnos$¢ seniorow, szczegodlnie
w wieku pdznej dorostosci lub dlugowieczno$ci bedzie ograniczona lub nawet wyeliminowana
w wyniku pogarszajacego si¢ stanu zdrowia lub choroby, ale nie umniejsza to korzysci, jakich
doznaje osoba starsza aktywna spotecznie, intelektualnie i fizycznie.

5. Zmiana postrzegania osob starszych w spoleczenstwie

Juz od kilkunastu lat w Polsce mozna zaobserwowa¢ zmiany w postrzeganiu podesztego
wieku: ,.tereotyp starosci tgczonej wylqcznie ze schytkiem Zycia, z chorobami, z uzaleznieniem od
innych, z redukcjg wielu potrzeb po prostu stracit swg aktualnos¢” pisze J.A. Pielkowa (2004,
s. 11), ale réwnoczes$nie, w percepcji spotecznej, dominuje wizerunek spoleczenstwa mtodego.
W mass mediach wszechobecnie panuje kult mtodosci, sprawnosci i szybkosci. Zjawisko to jest
cze¢sto okreslane ,,terrorem miodosci” (por. Migdat, 2011, s. 76 ; Pielkowa, 2004, s. 10).

Pomimo tego trendu, nie mozemy zapomnieé, ze spoleczenstwo polskie si¢ starzeje
— determinuje to zmiang w polityce rzadzenia krajem, stawia panstwo przed nowymi zadaniami,
dzigki ktorym dochodzi do przeksztatcen na gruncie spotecznym oraz instytucjonalnym. Staros¢ nie
powinna by¢ zwiazana z marginalizacja, wycofaniem, brakiem aspiracji i aktywnosci, poniewaz
»czas trwania Zycia ulegl wydiuzeniu, a na emeryture przechodzq ludzie w petni sit fizycznych oraz
intelektualnych, o rozbudowanych potrzebach, pragngcy kontaktow z otoczeniem” (Pielkowa, 2004,
s.11. Uwaza sieg, ze ,,czlowiek stary, podobnie jak cztowiek w petni sil fizycznych, powinien miec
caly dzien wypetniony odpowiednimi dla siebie zajeciami” (Wilk, 2007, s. 136). Zagospodarowac
czas wolny seniorom pomagajg dostgpne w Srodowisku instytucje spoteczne, ,.ktorych celem jest
integracja i aktywizacja seniorow oraz organizacja ich czasu wolnego, takie jak Uniwersytety
Trzeciego Wieku czy Kluby Seniora” (Nowicka, 2008, s. 21). Trzeba przyznaé, ze z biegiem czasu
wzrasta ich popularnos¢, a takze liczba 0sob starszych zainteresowanych tg dziatalnoscia.

6. Przyklad aktywizacji seniorow w Sadeckim Uniwersytecie Trzeciego Wieku

Istnieje wiele form aktywizacji ludzi starszych. Wraz z zainteresowaniem si¢ zmianami
demograficznymi naszego kraju, zwrécono uwage na potrzeby osob starszych. Wiele organizacji
stara si¢ ukazac¢ staro$¢ jako etap w zyciu cztowieka, w ktérym moze si¢ on dalej ksztalci¢, rozwijac¢
swoje zainteresowania, poznawa¢ nowych ludzi, odwiedza¢ nowe miejsca i przez to zy¢ aktywnie.
Duza role w aktywizacji ludzi starszych odgrywaja Uniwersytety Trzeciego Wieku. Ich gtownym
celem jest szeroko rozumiana aktywizacja i edukacja. Stuchacze uniwersytetu maja mozliwos¢
poszerzania swojej wiedzy, pobudzania swojej tworczosci oraz rozwijania swojej aktywnosci
fizycznej, psychicznej i spotecznej (Leszczynska-Rejchert, 2007, s. 171).

Pierwszy Uniwersytet Trzeciego Wieku powstatl we Francji w 1973 roku. Ta forma edukacji
dorostych stata si¢ bardzo popularna w catej Europie. W Polsce Uniwersytet Trzeciego Wieku
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zostal zatozony w Warszawie juz w roku 1975. W naszym kraju istniejg dwa modele tych
placowek:

— model francuski, gdzie uniwersytet stanowi cz¢$¢ uczelni wyzszej,

— model brytyjski, w ktorym jest on luzno powigzany z uczelnig i funkcjonuje jako
samodzielna instytucja (tamze, s. 170).

W naszym miescie, Nowym Saczu, réwniez powstal w 2004 roku Sadecki Uniwersytet
Trzeciego Wieku dzigki mieszkancom. Wyszli oni z inicjatywa spoleczng, a ta zyskala poparcie
owczesnych wiladz: Prezydenta Miasta Nowego Sacza, Starosty Nowosadeckiego, Marszatka
Wojewodztwa Matopolskiego oraz Klubu Przyjaciot Ziemi Sadeckiej. Uniwersytet zostat zatozony
jako stowarzyszenie pod patronatem m.in. Panstwowej Wyzszej Szkoty Zawodowej w Nowym
Saczu, Wyzszej Szkoty Biznesu — National-Louis University oraz Uniwersytetu Jagiellonskiego
w Krakowie. Uczelnie te objety patronat naukowy nad Sadeckim Uniwersytetem Trzeciego Wieku
I dzigki temu shuchacze moga korzysta¢ z wiedzy i doswiadczenia ludzi nauki, czesto autorytetow
1 specjalistow z roznych dyscyplin. Do Stowarzyszenia SUTW moga naleze¢ osoby z miasta
Nowego Sacza i powiatu nowosadeckiego, posiadajace co najmniej wyksztatcenie $rednie, w wieku
przedemerytalnym, ale réwniez emeryci, rencisci oraz osoby bezrobotne.

Sadecki Uniwersytet Trzeciego Wieku to bardzo cenna forma aktywnosci dla oséb
starszych. Stowarzyszenie prowadzi wiele dziatan, majacych na celu wielostronng aktywizacje
seniorow. Zakres edukacji jest bardzo szeroki. Formy realizacji celow sa r6znorodne, m.in. wyktady
zorientowane na problematyke zdrowia, nauki przyrodniczych, problemy $wiata wspodtczesnego
oraz nauki humanistyczne. Stuchacze moga uczestniczy¢ réwniez w zajeciach nastepujacych sekcji:

— Kaulturoznawstwo — obejmuje zagadnienia réznych form dotyczacych sztuki, literatury,
historii sztuki, muzyki, teatru, filmu. Realizowane s3 tez spotkania dla stuchaczy
z cickawymi ludZmi, jak i rowniez wyjscia lub wyjazdy np. do teatru, kina, muzeum,
galerii czy opery.

— Medycyna i problematyka zdrowia — sekcja ta pomaga osobom starszym w odpowiedniej
profilaktyce zdrowia, doborze diety, zdrowym stylu zycia. Dostarcza wiedzy z zakresu
diagnozowania choréb wieku starszego i1 zapobiegania im. Dzigki tym zajeciom
stuchacze dowiaduja si¢ o swoich prawach jako pacjenta, a takze maja mozliwosé
spotkan z lekarzami, rehabilitantami oraz innymi specjalistami.

— Geograficzno-przyrodnicza — dostarcza wiedzy na temat geograficznych, przyrodniczych
1 etnograficznych warunkéw wojewodztwa matopolskiego. W jej ramach odbywaja sie¢
ciekawe wycieczki 1 spotkania ze znanymi ludZmi — autorytetami ze $wiata nauki,
osobami wptywowymi w biznesie 1 ekonomii.

— Psychologiczna — ma na celu upowszechnia¢ podstawowa wiedze z psychologii wérod
osoOb starszych. Pomaga to w przystosowaniu si¢ do zmian zwigzanych z przej$ciem na
emeryture, utraty osoby bliskiej, odej$cia z domu rodzinnego dorostych dzieci. Stuchacze
tej sekcji moga rowniez wzigé aktywny udzial w warsztatach z zakresu psychologii.

Sadecki Uniwersytet Trzeciego Wieku stwarza takze mozliwo$¢ uczestniczenia
w lektoratach z jezyka angielskiego, francuskiego, niemieckiego i esperanto. Realizowane sg kursy
komputerowe, ktoére pomagaja seniorom poruszac si¢ w swiecie nowych technologii. Odbywaja sie
rowniez warsztaty, w ktorych kazdy indywidualnie moze znalez¢ co$ interesujacego dla siebie, np.
z zaj¢¢ plastycznych, rekodziela artystycznego, fotografii, muzyczne, teatralne, rzezbiarskie,
poetyckie.

Seniorzy moga realizowa¢ si¢ artystycznie w teatrze, ktory powstat pod nazwa ,,Magiczny
stolik teatru”. Zajecia te daja mozliwos¢ osobom starszym cigglego ¢wiczenia umystu poprzez
nauke tekstow, rozwijania tworczosci artystycznej, usprawniania i aktywizowania siebie fizycznie,
psychicznie, emocjonalnie i spotecznie. Teatr ulatwia nawigzywanie kontaktow z osobami
o podobnych aspiracjach, zainteresowaniach, a to pomaga ludziom starszym przezwycigzy¢
samotnos¢, na ktorg moga by¢ narazeni.

Stowarzyszenie realizuje takze wiele interesujacych projektow. W okresie od 1 czerwca do
31 grudnia 2013 roku zrealizowano projekt pt. ,.Bgdzmy aktywni razem”, ktorego celem byto
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podniesienie jakosci zycia osob starszych, promocja aktywnego stylu zycia oraz wykreowanie
pozytywnego wizerunku senior6w Ww spoleczenstwie, co wplywa korzystnie na integracje
miedzypokoleniowa. W Sadeckim Uniwersytecie Trzeciego Wieku zacheca si¢ do wspotpracy
seniorow z dzie¢mi imlodzieza. W ramach projektu ,.Kultura lgczy pokolenia” odbywaly si¢
spotkania majgce na celu integracje §wiata seniorOw z nowoczesnym $wiatem miodziezy.

Sadecki Uniwersytet Trzeciego Wieku daje seniorom mozliwo$¢ uczestnictwa
w réznorodnych zajeciach, ktorych gldéwnym celem jest aktywizacja osob starszych. Jest to zadanie
bardzo wazne, bo wiele osob starszych preferuje aktywny i edukacyjny styl zycia i nie chce
bezczynnie zy¢, ale niezaleznie od wicku realizowac siebie i ciggle si¢ rozwijaé.

Zakonczenie

Sytuacja demograficzna, zwlaszcza w wysoko rozwinietych krajach, determinuje w obszarze
polityki spotecznej, podejmowanie dziatan, ktorych celem jest aktywizowanie osob starszych. Jest
to spowodowane wydtuzaniem si¢ zycia cztowieka, dzigki postgpowi w medycynie oraz szybkim
przyrostem populacji emerytow, w stosunku do catego spoteczenstwa. Powstajgce instytucje
i realizowane w nich zadania daja seniorom mozliwo$¢ uczestniczenia w licznych zajgciach,
zgodnie z ich zainteresowaniami, przy jednoczesnym zaspokajaniu potrzeb spotecznych,
intelektualnych i tych, zwigzanych z aktywno$cig ruchowa. Warte podkreslenia jest to, ze
inicjatywy 1 decyzje prawne podejmowane przez panstwo wplywaja korzystnie na osoby starsze, bo
doceniajg ich potencjalnosci i doswiadczenie zawodowe oraz bogactwo tzw. zyciowej madrosci.
Nie nalezy zapominaé, ze kazde spoteczenstwo sktada si¢ z ludzi w wieku mlodym, dojrzaltym
i sedziwym, a zadna z tych grup nie jest wazniejsza od innej.
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Rozdzial 11

Dziecieca aktywnos$¢ w przedszkolu
— wybrane zagadnienia
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AKTYWNOSC SZESCIOLATKOW NA PODSTAWIE ARKUSZA
OBSERWACJI - SKALA GOTOWOSCI SZKOLNEJ

Abstract: Every one of us watches in amazement how our children behave during their playtime,
curricular classes and creative work time. Their activities, ideas, problem-solving abilities and
baffling answers surprise, or even inspire the adults. | focused my observations on the first-graders
six-year-old. For a couple of years now, the children in Poland begin their educational adventure
at the age of six. Prior to the 2014, many of the six-year-olds, encouraged by their parents, attended
the primary school. Since the first of September 2014, it became mandatory.

My research is based on the School Readiness Checklist. After having analysed its content
I came to a conclusion that it can be used to describe certain children activities, up to a point. To
conduct the research, | have chosen seven points that refer directly to the children activities. A total
number of 33 six-year-olds attending the first grade were examined. The general results were
promising, showing that the subjects were very active. This knowledge can now be used in a variety
of ways, an example being a particular organisation of the classes, promoting children activeness.

To conclude, | personally think that the six-year-olds examined for the purpose of this
article were active, in every meaning of the word. The teachers are free to make use of this
knowledge in order to actually know their pupils, which will then lead to better organisation of
their classes. Children ‘s activeness, however, depends on the teachers. They are bound to conduct
the lesson in the most creative fashion possible, because it enables child development. In order to
fully fulfil their role as teachers, they are expected to be a tutor and a mentor who knows how to
tackle children’s problems.

Key words: children activeness, six-year-old, observation, diagnosis.

1. Wybrane zagadnienia rozwoju szesciolatkow w Swietle psychologii rozwojowej

Z duzym zainteresowaniem kazdy z nas przyglada si¢ dzieciom w czasie zaj¢¢, zabawy,
pracy tworczej. Ich aktywno$¢, pomysly, sposoby rozwigzania zadah oraz odpowiedzi czesto
zdumiewaja. Z kolei zadawane przez nich pytania u§wiadamiaja, Ze nasza wiedza o dzieciach jest
w niektorych dziedzinach bardzo uboga. Zdarza sie, ze tok myslenia dziecka nas zaskakuje, czasami
nawet inspiruje dorostych. Swoje obserwacje dzieci skupitam na szesciolatkach bedacych w klasie
pierwszej szkoly podstawowej. Od kilku lat w Polsce sze$ciolatki rozpoczynajg edukacje szkolna.
Cho¢ nie byt to jeszcze obowiazek, wielu szesciolatkdw juz wczedniej znajdowato si¢ w klasach
pierwszych za zgoda rodzicow. Natomiast od 1 wrzesnia 2014 roku wszystkie szes$ciolatki,
urodzone miedzy 1 stycznia a 30 czerwca 2008 roku, rozpoczgty w Polsce nauke w szkole
podstawowej.

Wedtug M. Szymczak (1978, s. 27) aktywnos$¢ to: ,,sklonnosé, zdolnos¢ do intensywnego
dziatania, do podejmowania inicjatywy, czynny udzial w czyms”. W literaturze naukowej
znajdziemy réwniez termin aktywnos¢ wilasna. Rozumie si¢ ja jako dzialanie, ktdre zostaje
zapoczatkowane z wlasnej inicjatywy, dla samego siebie. Biorgc pod uwage te aktywnos$¢ witasna,
mozna przyjac, ze dziecko jest aktywne wtedy, gdy:

— do swoich dziatan wlacza odczucia 1 emocje,

— jego praca oraz wysitek sa docenione przez innych,

— tworzy co$ dla niego wczesniej nieznanego,

— jest zaangazowane w to co robi,

— wykazuje si¢ pomystowoscig (Hawrylak, 2008, s.122).

Z punktu widzenia moich rozwazan istotne jest, jak opisuja rozwoj szesciolatka
poszczeg6lni autorzy. M. Przetacznikowa uwaza, Ze jest on bardzo zainteresowany otaczajacym
$wiatem oraz sprawami zycia spotecznego m. in. zawodami. Szes$ciolatki coraz lepiej radzg sobie
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podczas pracy w grupie. Potrafig na dluzszy czas skupi¢ swojg uwage na danym ¢wiczeniu. Jednak
zabawa to dla nich nadal najwazniejsza forma sp¢dzania wolnego czasu. Lubig bawié si¢
w zespotach, grupach. Rozwijajg si¢ poprzez gry i zabawy umystowe oraz ruchowe, ktére posiadaja
pewne reguly, konieczne do przestrzegania. Szesciolatki sg rowniez coraz bardziej samodzielne,
przez co dorosli powierzaja im odpowiedzialne zadania np. pomoc przy pracach domowych.
Znacznie zmieniajg si¢ ich zachowanie i uczucia. SzeSciolatek jest bardziej opanowany i mniej
impulsywny, dzigki temu moze rozwija¢ wyzsze uczucia spoteczne, jak 1 estetyczne. To
w szczegélnoSci rézni go od milodszych dzieci (Przetacznik 1975, s.418-419). Z kolei
A. Tanajewska, R. Naprawa i L. Czarnecka podajg, ze szes$ciolatek: chce si¢ bawic; chce robi¢ tylko
to, co lubi; nie lubi robi¢ tego co sprawia mu jakgkolwiek trudno$¢; brak mu poczucia obowigzku;
posiada duze napiecie migsniowe, ktore moze przyczyni¢ si¢ do trudnosci podczas pisania; jeszcze
nie mysli logicznie; posiada krotkotrwata pamigé 1 mata pojemno$¢ pamigcei; nie ma w pelni
skoordynowanych ruchow. Dzieci w tym wieku posiadajg ogromng potrzebe ruchu, co mozna
zaobserwowaé podczas zaje¢. Przejawia si¢ to w rdzny sposob. U niektoérych dzieci mozemy
zauwazy¢ ,tanczace nogi”’ pod tawka, czyli nadmierne ruchy nég wskazujace na potrzebeg krotkiego
spaceru. Charakterystyczne bywa réwniez niespokojne siedzenie na krzesle — ,wiercenie si¢”
(Tanajewska, Naprawa i Czarnecka, 2014, s. 7).

2. Metodologiczne podstawy badan wlasnych

Chcac zdiagnozowa¢, czy dziecko jest dojrzale do nauki w szkole, nauczyciel moze
skorzysta¢ z Arkusza obserwacji Skali Gotowosci Szkolnej SGS. To jeden ze sposobow badania,
z jakiego mozemy korzysta¢ badajac gotowo$¢ dziecka do podjgcia systematycznej nauki szkolnej.
Arkusz sktada si¢ z pieciu czgsci:

A — dotyczy umiejetnosci i zachowan dziecka zwigzanych z jego aktywno$cig poznawcza,

B — odnosi si¢ do zachowania dziecka w grupie rowiesniczej,

C — ta czeg$¢ dotyczy samodzielnosci 1 umiejetnosci dziecka i jego radzenia sobie w trudnych
sytuacjach, na ktére musi zwréci¢ uwage nauczyciel,

D — w tej czesci zwraca si¢ uwage na aktywno$¢ zadaniowa dziecka, ktora jest
podejmowana samodzielnie lub pod kierunkiem nauczyciela,
E - dotyczy przygotowania dziecka do nauki czytania, pisania i matematyki

(Frydrychowicz, Kozniewska, Matuszewski, Zwierzynska, 2006, s. 7).

Po analizie tresci arkusza stwierdzam, ze kazdy jego zapis w poszczegdlnych punktach,
w kazdej z czg$ci dotyczy w pewnym stopniu aktywnosci dziecka. Jednak jest ona w r6zny sposob
rozumiana, nie koniecznie interpretowana w pozytywny sposob. Na potrzeby badan wybratam
z narzedzia badan siedem punktow, ktore wedlug mnie w bezposredni sposdb odnoszg si¢ do
aktywnosci dziecka. Udziat w moich badaniach brato 33 sze$cioletnich ucznidéw klasy pierwsze;.

3. Analiza wynikéw badan wlasnych

Zebrany 1 uporzgdkowany material dotyczacy aktywnosci 33 badanych dzieci 6-letnich
prezentuj¢ w tabeli 1. Zawiera ona wybrane elementy — punkty z narzedzia badan, skali SGS oraz
wyniki obserwacji.
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Tabela 1.
Aktywnos¢ dziecka w badaniu SGS (N=33)

Lp. | Dziecko Tak | Raczej tak | Raczej nie| Nie
1. | Duzo mowi o sobie, np. o tym, co lubi robi¢ 26 7 0 0
2. | Méwi o waznych dla siebie sprawach 23 10 0 0
3. | Zaprasza dzieci do rozmow i zabaw 23 10 0 0
4. | Wykazuje inicjatywe, wyprobowuje rozne sposoby dziatania | 11 20 2 0
5. | Okazuje rados¢ z osiggnietego wyniku 31 2 0 0
6. | Czesto zadaje pytania 12 21 0 0
7. | Prosi o dodatkowe wyjasnienia i informacje 4 27 2 0

Zrédto: badania wiasne.

To ogblne zestawienie wynikow §wiadczy o duzej aktywnosci szeSciolatkow. Przejawia si¢
ona w roznych sytuacjach. Dzieki wnikliwej obserwacji, nauczyciel mozne wiele dowiedzie¢ si¢
o dziecku, a te informacje moga by¢ wykorzystane dla poglebienia wiedzy 1 doswiadczen
obserwujacego, jak 1 obserwowanego ucznia. Ponizej na wykresach zostaly przedstawione
szczegdlowe wyniki.

Wykres 1. (N=33)

Duzo mowi o sobie, np. o tym co lubi
robi¢
0%

0%

H tak
H raczej tak
d raczej nie

H nie

Zrodlo: badania wiasne.

Wisrod 33 badanych szesciolatkow u 26 zauwaza sie, ze mowig 0 sobie, np. 0 tym co lubig
robi¢, natomiast u 7 mozna bylo zaobserwowal to zachowanie, ale znacznie rzadziej, niz
u pozostatych. Innych przypadkow zachowania nie zaobserwowano. Ten wynik potwierdza, ze
dzieci duzo 1 chetnie moéwig o sobie oraz o swoich zainteresowaniach. Dzigki temu, nauczyciele
otrzymuja informacje, jak prowadzi¢ zajecia, by zaciekawi¢ wszystkich, wykorzystujac wiedze
1 zaangazowanie dzieci w poszczeg6élnych edukacjach, okreslonych podstawg programowa dla
edukacji wczesnoszkolnej.

Wykres 2. (N=33)

Mowi o waznych dla siebie sprawach
0% 0%

M tak
M raczej tak
I raczej nie

M nie

Zrodlo: badania wiasne.
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Sposréd badanych u 23 ucznidow obserwuje sie, ze méwig oni o waznych dla siebie
sprawach, z kolei u 10 réwniez obserwuje si¢ to zjawisko, ale wystepuje ono w zdecydowanie
mniejszym stopniu. Korzystajgc z tej wiedzy, oraz z obserwacji dzieci w klasie, nauczyciel moze
zauwazy¢ np. problemy dziecka, z ktérymi si¢ boryka w szkole badz w domu, odpowiednio
reagowac i dobra¢ wlasciwe oddzialywania pedagogiczne.

Wykres 3. (N=33)

Zaprasza dzieci do rozmow i zabaw
0% 0%

M tak
M raczej tak
i raczej nie

H nie

Zrodlo: badania wiasne.

Analizujac przedstawione na wykresie 3 zagadnienie bez watpienia mozna stwierdzi¢, ze
sze$ciolatki sg aktywne spolecznie, poniewaz u 23 ucznidw z badanej grupy pojawiajg si¢
zachowania spoleczne, natomiast u 10 oséb obserwuje si¢ je, ale nie sa one jeszcze w petni
utrwalone. Mozemy zatem stwierdzi¢, ze badane dzieci 6 - letnie potrafig pracowa¢ w grupie,
chociaz nauczyciel musi systematycznie wdraza¢ ich do zgodnego wspoétdziatania i doskonalenia
sposobu komunikowania si¢.

Wykres 4. (N=33)

Wykazuje inicjatywe, wyprébowuje rézne
sposoby dzialania

6%_\0%

H tak
H raczej tak
id raczej nie

H nie

Zrodlo: badania wiasne.

Wsréd obserwowanych 33 ucznidw z klasy I, u 11 dzieci zauwaza si¢, ze wykazuja
inicjatywe, wyprobowuja rozne sposoby dziatania, u 20 jest to symptom wystgpujacy czesto,
natomiast u 2 dzieci to zachowanie pojawialo si¢ rzadko. Na podstawie tych danych mozemy
stwierdzi¢, ze 6 — latki sg nie tylko aktywne, ale rowniez kreatywne. Majac na uwadze ten fakt
nauczyciel powinien w pelni wykorzysta¢ mozliwosci rozwojowe dzieci 6-letnich i ich pomysty
w rozwigzywaniu zadan, czy dziecigcych problemoéw. Predyspozycje kreatywne dzieci, warto
celowo i systematycznie rozwija¢ w trakcie szkolnej nauki.
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Wykres 5. (N=33)

Okazuje rados¢ z osiagnietego wyniku
0%

6%

M tak
M raczej tak
i raczej nie

M nie

Zrodlo: badania wlasne.

Sposrod 33 ucznidow az 31 zawsze jest zadowolonych z wyniku swojej pracy, natomiast

2 zadowolonych jest czgsto. Te dane potwierdzaja, ze dzieci po zapoznaniu si¢ z wynikiem swojej

pracy okazuja entuzjazm, np. skacza, $mieja si¢, reaguja emocjonalnie. Z tego wynika, ze jesli

odpowiednio nagrodzimy dzieci za ich prace, pobudzimy je do aktywnos$ci podczas wykonywania
innych ¢wiczen.

Wykres 6. (N=33)

Czesto zadaje pytania

0% 0%

M tak
M raczej tak
i raczej nie

H nie

Zrodlo: badania wlasne.

Aktywnos$¢ dzieci obserwujemy rowniez wtedy, gdy zadaja konkretne pytania. Cho¢
czasami moga to by¢ pytania trudne, to w nich wlasnie przejawia si¢ ich ciekawo$¢ otaczajacym
$wiatem. Z zestawionych na wykresie 6 danych wywnioskowaé mozna, ze 12 ucznidéw bardzo
cze¢sto zadaje pytania, z kolei 21 zadaje je czgsto. Nauczyciele powinni si¢ staraé zawsze
odpowiedzie¢ na kazde pytania. Dziecko uczy si¢ przez to, ze kazde pytanie jest wazne i warto je
zadawac. Jesli wychowawca nie zna odpowiedzi, jego zadaniem jest ja pozyskac.

Wykres 7. (N=33)

Prosi o dodatkowe wyja$nienia i
informacje

0%

6%

~ 12%
M tak

M raczej tak
id raczej nie

M nie

Zrodlo: badania wlasne.
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Z moich obserwacji poczynionych w szkole wynika, ze 4 6-latkbw bardzo czesto prosi
o dodatkowe informacje, a 27 czgsto, natomiast 2 z badanej grupy bardzo rzadko. Mozemy wigc
przyjaé, ze generalnie dzieci sg ciekawe $wiata, chcg wiedzie¢ wigcej, co przejawia si¢ aktywnoscia
poznawczg poprzez zadawanie dodatkowych pytan, w celu wyjasnienia lub poszerzenia informacji.

Podsumowanie

Podsumowujac wycinkowe wyniki moich badan, bez watpienia stwierdzam, iz badane
6-letnie dzieci sg bardzo aktywne. Jednak o tym, czy nauczyciel pobudza uczniow do aktywnosci
zalezy od jego doswiadczenia, jak 1 kompetencji pedagogicznych.

Czesto zdarza sig, ze nauczyciele mowia, iz dzieci z reguty sa malo aktywne. Jednak jak juz
wczesniej dowiodtam, wszystkie dzieci sg aktywne (chociaz w réznym stopniu) i majg wiele
pomystow, przejawiaja zywe zainteresowanie otaczajagcym $wiatem, tylko nie kazdy nauczyciel
potrafi to dostrzec 1 w peini wykorzysta¢ w procesie edukacji. Bywa tak, ze dziecko ciekawe $wiata,
aktywne i zadajace wiele ,,trudnych” pytan, na ktdre nauczyciel nie zawsze potrafi odpowiedziec,
jest uznawane za takie, ktore przeszkadza w prowadzeniu zaje¢. Naturalng rzecza jest, ze dzieci
zadaja pytania, chcg wszystkiego dotknaé, obejrze¢, widzie¢. Zazwyczaj mozna to zauwazy¢
u dzieci, ktore w opinii nauczycieli przeszkadzajg w zajeciach lekcyjnych. Z pewnoscia takie dzieci
znajduja si¢ w kazdej klasie. Dokonujac wnikliwej i rzetelnej ich obserwacji nauczyciel moze
dojdzie do wniosku, Ze sg one zaciekawione otaczajagcym $wiatem i majg potencjat intelektualny,
a to co w ich zachowaniu przeszkadza, dla dzieci jest sposobem zdobywania wiedzy. Z kolei dzieci
ciche, nie zadajagce wielu pytan sa uznawane przez nauczycieli za ,,grzeczne”, spokojne, choc
czasami mato aktywne. Dlaczego tak jest? Z prostego powodu — te dzieci sg zdominowane przez
inne, w szczeg6lnosci te bardziej glosne, wygadane.

Nasuwa si¢ zatem wniosek, ze dzieci sg aktywne, ale nie kazde ma szans¢ okazac to
w grupie klasowej. Tu dostrzegam niestychanie wazng role nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej.
Powinien on tak prowadzi¢ swoje zajecia, aby da¢ szanse aktywnosci kazdemu dziecku. Pozwoli¢
si¢ wypowiedzie¢ wszystkim, tym bardziej ,,glosnym”, jak i ,,cichym”. Nalezy pami¢ta¢ o bardzo
waznej kwestii, nauczyciel nie moze ttumi¢ aktywnosci. Przytocze¢ przyktad. Jest to sytuacja,
z ktorg zetknelam si¢ w czasie odbywania praktyk studenckich, wtasnie w klasie pierwszej, w ktorej
byly szesciolatki. Ot6z: w trakcie wprowadzania litery ,,L.” wszystkie dzieci siedzialy na dywanie.
W pewnym momencie dwdch chtopcow zdjeto buty i1 odtozyto je pod swoja tawke. Zauwazyli to
inni uczniowie 1 rowniez postapili w ten sposob. Zrobit si¢ szum, ktory sprawit, ze nauczycielka
troche si¢ zdenerwowata, gdyz uczniowie w ogole jej nie stuchali. Poprosita, aby wszyscy zatozyli
buty. To nie poskutkowalo. Jedni zakladali buty, inni za§ je zdejmowali. Wtedy nauczycielka
poprosita, aby jednak wszyscy zdjeli swoje buty 1 utozyli je pod tablica. Powiedziata rowniez, ze
wykorzystaja je pdzniej. Tak tez si¢ stato. Po wykonaniu ¢wiczen nauczycielka poprosita, aby z
butéw utworzyli litery ,,L” 1,,1”. Dzieci bardzo si¢ zaangazowaly w wykonanie zadania. Z kolei ja
bytam pod wielkim wrazeniem, Ze mimo tego, iZ uwaga dzieci byla skupiona na czym$ innym,
nauczycielka potrafita to wykorzysta¢ w konkretnym ¢wiczeniu. Jest to dowdd na to, ze thumienie
aktywnos$ci nie przynosi korzysci, natomiast pobudzanie i1 jej wykorzystanie przeklada si¢ na
pozytywne efekty.

Nauczyciel prowadzac zajecia powinien dokladnie przemysle¢ ich przebieg. Wdrozy¢ rdzne
formy aktywnosci, aby angazowac¢ rdzne funkcje dziecka w czasie ich realizacji. Nauczyciele
powinni mie¢ na uwadze, ze dziecko przyswaja wiedz¢ dzigki aktywno$ci wlasnej przez
eksperymentowanie, odkrywanie, dzialanie. Zabawa to nadal jedna z podstawowych form
aktywnos$ci dziecka szescioletniego. Dziecko uczy si¢ przez caly czas, nie tylko wtedy, gdy
nauczyciel prowadzi zajecia zorganizowane. Dlatego gldéwnym zadaniem nauczyciela jest
wspieranie dzieci w ich rozwoju (Kurowska, 2014, s.10). Stwarzanie sytuacji w klasie, w ktore
dzieci si¢ zaangazuja. Jest to mozliwe dzigki wykorzystaniu w procesie dydaktyczno-
wychowawczym roznorodnych metod i technik aktywizujacych, a takze technik, ktore pobudza do
tworczego myslenia. Dzigki temu, ze sg atrakcyjne dla dzieci oraz nastawione na ich aktywno$¢
daja szanse¢ na zaangazowanie si¢ w realizacje danego zadania i poszerzanie wiedzy i umiejetnosci.
Nie nalezy zapominac tez o tym, ze nauczyciel na pierwszym etapie edukacji jest dla dziecka, zaraz
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po rodzicach, osobg wazng. Zauwaza si¢, ze czg¢sto dzieci bardziej stuchajg tego co powie pani
w szkole, niz mama czy tata. Jest to spowodowane tym, ze dzieci darza nauczyciela duzym
kredytem zaufania. Kazdy nauczyciel powinien o tym pami¢ta¢ i1 tak kierowaé procesem
edukacyjnym, aby nie zniechgci¢ ucznidow do zdobywania wiedzy i aktywnosci poznawczej. Jesli na
samym poczatku dziecko nie bedzie mie¢ checi do nauki, to 1 w dalszych etapach edukacji to si¢ nie
zmieni. Zatem motywowanie do aktywnosci jest bardzo wazne na kazdym etapie edukacji.

Reasumujac swoje rozwazania stwierdzam, ze dzieci 6-letnie z badanej grupy sa aktywne.
Przejawia si¢ to w kazdej sytuacji, m.in. zainteresowaniem otaczajacym $wiatem, zadawaniem
réznorodnych pytan i dociekliwo$cig. Nauczyciele korzystajac z obserwacji dziecka mogg posiasé
roézne informacje o dziecku. Dowiedzie¢ si¢ czym si¢ interesuje, co lubi, czy ma z czyms$ problemy.
Te informacje sg kluczowe podczas prowadzenia zaj¢¢, poniewaz pomagaja je tak zorganizowac,
aby zaangazowa¢ wszystkich uczniéw. Jednak aktywnos$¢ dzieci zalezy od nauczyciela. To w jaki
sposob prowadzi zajgcia, jakie posiada umiejetnosci interpersonalne oraz czy jest kreatywny,
wplywa na wszechstronny rozwdj dzieci. Nauczyciel, aby dobrze wypetni¢ swoja role powinien by¢
opiekunem, osobg wspierajgcg, ktora pomaga pokonywaé problemy oraz si¢ rozwijaé. Tylko wtedy
aktywnos$¢ dzieci bedzie w peini wykorzystana.
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AKTYWNOSC DZIECI
W MONTESSORIANSKIEJ GRUPIE PRZEDSZKOLNEJ

Abstract: The work of Dr Maria Montessori has its both global and timeless character. The
Montessori Method gives children the chance of their development to be versatile — physically,
socially and spiritually. ,, Help Me Do It Myself” — those words reflect Montessori's pedagogic idea,
where a teacher supports a spontaneous and creative activity of a child. An activity is the basis of
education and development and constitutes the natural need of a child. The purpose of this method
is for a child to develop their individual personality traits, to form their proper character, to gain
knowledge and skills, and to learn how to interact and cooperate with others. The application of
this method enables children to extend their interest in various matters and help them learn through
engaging all their senses. A child learns by playing, where activity makes real sense. Activity leads
to responsibility, trains will and independence, helps children achieve self-control, and through all
that children are able to organize their own fields of their activity. The important factor is
surroundings, which should be arranged in a way that inspires children to act and enables the
polarization of their attention.

Key words: Montessori pedagogy, work of the child, developmental material, “prepared”
surroundings, self-reliance of the child.

1. Rozwazania teoretyczne
1.1 Psychologia rozwoju dziecka

Barbara Harwas-Napierata okresla, ze $rednie dziecinstwo trwa od 4 od 6 r.z. Znany polski
psychiatra Antoni Kepinski (1992) pisat: Czlowiek rozwija si¢ przez cate zycie, ale jednak to, co
nabyl w dziecinstwie, pozostaje zasadniczag wytyczng na dalszy cigg jego nieraz zmienngj
1 burzliwej historii. W kazdym okresie rozwojowym przewidywane sa specyficzne zmiany, ktore
dokonujag si¢ w osobowosci. Okreslenie wiek przedszkolny $ci§le wigze si¢ z konieczno$ciami,
jakie stoja przed dzieckiem, czyli przygotowanie si¢ do rozpocze¢cia nauki w szkole. Wymaga to od
dziecka osiggnigcia pewnego stopnia samodzielno$ci 1 poziomu rozwoju motorycznego oraz
sensorycznego, ktdre umozliwiaja mu poruszanie si¢ w najblizszym otoczeniu i docieraniu do
interesujacych je obiektow istniejgcych realnie, noszace cechy statosci i obiektywnosci. Dziecko
we wczesnym dziecinstwie zdobylo juz wiele umiejgtnosci, ale w kazdej chwili moga pojawié si¢
nieprzewidziane, nowe okolicznosci czy sytuacje, z ktorymi nie bedzie mogto sobie samo poradzié.
Dlatego musi nauczy¢ si¢ rozpoznawac, kiedy potrzebna jest pomoc i1 kontrola rodzicow lub
nauczyciela. Osiggnigcie tak rozumianej gotowosci jest dobra prognoza powodzenia dziecka
w szkole, kiedy osiggnie mlodszy wiek szkolny.

Psycholodzy specjalizujacy si¢ w rozwoju dzieci mlodszych dzielg ten okres na trzy fazy:

1) faza wczesna (3-4 lat),

2) faza $rednia (4-5,5 lat),

3) faza pozna (5,5-6 lat).

W zakresie percepcji dzieci w 3. i 4. roku zycia zaczynaja odréznia¢ pismo od innych
ksztaltow, a pdzniej roznicujg litery, najtrudniej te o podobnych ksztattach, tj. p—b, E-F, W—M.

W zakresie orientacji w czasie dziecko w wieku przedszkolnym ujmuje czas subiektywnie,
czego przejawem jest egocentryzm czasowy. W centrum s3 wydarzenia terazniejsze i dotyczace
jego samego. Czas staje si¢ coraz bardziej obiektywny wraz z opanowywania miar czasu.

Jesli chodzi o pamigé, to wzrasta jej pojemno$¢, poszerza si¢ wiedza o przedmiotach, ktore
dziecko probuje zapamigtac, oraz pojawiajg si¢ skuteczne strategie zapamigtywania. Ksztattuje sie
zdolno$¢ do myslenia o wlasnych procesach pamigciowych. Pamig¢ doskonali si¢ nieprzerwanie od
wczesnego dziecinstwa do adolescencji.
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1.2 Ogolne zalozenia pedagogiki Marii Montessori
,Dziecko dazy do niezalezno$ci poprzez prace; do niezaleznosci ciata i umyshu. Jest mu obojetne co
wiedzg inni: chce samo si¢ uczy¢, samodzielnie do$wiadcza¢ w $rodowisku i wchtaniaé je
zmystami dzigki wlasnemu osobistemu wysitkowi...”

Maria Montessori

Maria Montessori wierzyta w bogate mozliwosci dziecka, jego naturalng potrzebe odkrywania
1 analizowania $§wiata. Akcentowala, Ze pierwsze 6 lat zycia to najwazniejszy okres w rozwoju, nikt
nie moze rosna¢ za dziecko, to ono samo buduje siebie i swoje cztowieczenstwo, do tego potrzebuje
praktycznego i bezposredniego kontaktu z rzeczywistos$cia, zeby odkry¢ jej sekrety.

W okresie przedszkolnym dziecko rozwija swoje zainteresowania i rozszerza swoja
aktywno$¢ dodatkowo na wiele nowych przedmiotéw i tresci. Uczy si¢ chetnie 1 intensywnie,
dlatego powinno mie¢ mozliwo$¢ dzialania dostosowanego do potrzeb rozwojowych. Duzg role
w tworzeniu umyshu i osobowos$ci dzieciecej spetnia aktywno$¢ zwlaszcza ruchowa, szczeg6lnie
manualna. Z kolei dzigki aktywnos$ci sensoryczno-motorycznej dziecko wchodzi w interakcje
zZ otoczeniem, poznaje i rozwija wszystkie swoje procesy psychiczne.

Maria Montessori jest odkrywca fenomenu ,polaryzacji uwagi". ,,Polaryzacja uwagi
to zjawisko glebokiego 1 dlugotrwatego zainteresowania jednym przedmiotem lub jedng
czynnoscia, sktaniajace do wnikliwego ich poznawania, dtugotrwalego przy nich pozostawania
1 wielokrotnego powtarzania wykonywanych czynnosci” (Guz 2006 s.20).

W rozwoju dziecka mozna, wyrdézni¢ kilka faz, ktére nastgpuja po sobie w okreslonym
porzadku. Kazda z tych faz odznacza si¢ specyficznymi cechami, posiada swoje potrzeby i zawiera
swoiste okresy szczegolnej wrazliwosci, stwarza specyficzne szanse rozwojowe. Fazy te rdznig si¢ od
siebie jakos$ciowo, przejscie z jednej fazy do drugiej nie nastepuje nagle. Dokonuje si¢ w wyniku
etapowo narastajacych zmian iloSciowych, ktore sg nabywane wraz z dos§wiadczeniami (tamze, s.20).

Cykl aktywnosci sktada si¢ z trzech faz:

— faza przygotowawcza — dziecko szuka przedmiotu zainteresowania,

— faza wielkiej pracy — dziata w wielkim skupieniu,

— faza koncowa — dokonuje odkry¢, uswiadamia je sobie (tamze, s.20,21).

Jezeli praca przebiega bez przeciwnosci to dziecko osigga stan ,,normalizacji”, czyli
»Zzmiany w zachowaniu dziecka, ktéra powoduje, ze praca, podejmowanie 1 rozwigzywanie
problemow stajg si¢ dla niego potrzeba, dajaca mu rados$¢ 1 spokdj” (tamze, 2006 s.21).

7 zalozen pedagogiki Marii Montessori wynika, ze aktywno$¢ pomaga dzieciom
w rozwijaniu jednostkowych cech osobowos$ci, w ksztattowaniu charakteru, zdobywaniu wiedzy,
umiejetnosci praktycznych, osiggnie¢ szkolnych oraz wspotdziatania. Opiera si¢ na zatozeniu, ze
kazde dziecko uczy si¢ poprzez doswiadczenie oraz aktywne dziatanie. Dzieci w grupach
montessorianskich ¢wicza doktadnos$¢ i1 koncentracje. Maria Montessori uwaza, ze z dziecka, ktore
rozwija si¢ w wolnosci, wyrosnie silny, wolny cztowiek, ktéry bedzie §wiadomy swojej wartosci
i posiadanej wiedzy. Twierdzi ona, iz pomoc dziecku w rozwijaniu samodzielnosci i wiary we
wlasne sity moze go w lepszym stopniu uksztaltowac na przyszto§¢. W pedagogice Montessori
zawarta jest idea umilowania do rzeczywistosci i1 otoczenia, szacunek dla pracy rak ludzkich oraz
ksztaltowanie postawy wzajemnej pomocy bez rywalizacji.

Szczegdlowo opracowana zastala metodyka prowadzenia zaja¢, okreslanych mianem lekc;ji.
Maria Montessori wyrdznia:

— Lekcje wprowadzajacag lub fundamentalng — poznawanie sposobu poslugiwania si¢

okreslonym materiatem dydaktycznym.

— Lekcje nazw — wprowadzanie poprawnej terminologii.

— Lekcje ciszy 1 milczenia — wyciszajaca, uspokajajaca.

— Lekcje praktycznego zycia — przygotowujaca do sprawnego podejmowania codziennych

czynnosci porzadkowych.

— Lekcje rozwojowa — prowadzona w formie pracy zbiorowej badz grupowej (Bednarczuk,

2007, s.55).

46



2. Metodologia badan wlasnych
2.1 Problematyka badan

W literaturze przedmiotu mozna spotka¢ kilka definicji problemu badawczego. M. Lobocki
pisze, ze: ,,problem badawczy to tyle, co pewne pytanie lub zespo6t pytan, na ktére odpowiedzi ma
dostarczy¢ badanie” (Lobocki, 1982, s.50). T. Pilch okresla problem badawczy w nastepujacy
sposob: ,,problem stanowi radykalne uscislenie i ukierunkowanie naszych zainteresowan (...)
Problemy badawcze majg wlasciwie zawsze posta¢ pytania” (Pilch, 1977, s. 66). Problem gtoéwny
w naszych wycinkowych badaniach diagnostycznych stanowito pytanie:
Jak nauczyciele w przedszkolu montessorianskim wspieraja aktywnos$¢ dzieci?

Uscisleniem problemu gtéwnego byty nastepujace problemy szczegdtowe:
1) W jaki sposob wychowawcy wspierajg dzieci w ich dgzeniu do samodzielno$ci?
2) Czy zdaniem nauczycieli przedszkola dziecko lepiej rozwija si¢ bedac w grupach mieszanych

rocznikowo?

3) Jak materiat rozwojowy stymuluje aktywno$¢ dziecka?
4) Jak przejawiana jest aktywnos¢ dziecka w ciggu catego dnia pobytu w przedszkolu?
5) Jak ,lekcja ciszy” aktywizuje dziecki?

2.2 Metoda i technika badawcza

W badaniach prowadzonych w ramach niniejszej pracy zastosowano metode sondazu
diagnostycznego. Wedlug T. Pilcha ,,metoda sondazu diagnostycznego jest sposobem gromadzenia
wiedzy o atrybutach strukturalnych i funkcjonalnych oraz dynamice zjawisk spotecznych, opiniach
i pogladach wybranych zbiorowosci, nasilaniu si¢ i kierunkach rozwoju okre§lonych zjawisk
i wszelkich innych zjawiskach instytucjonalnie nie zlokalizowanych — posiadajacych znaczenie
wychowawcze — w oparciu o specjalnie dobrang grupe reprezentujaca populacje generalng, w ktorej
badane zjawisko wystepuje” (Pilch, 1998, s.42). Metoda warunkuje i okresla dobor odpowiednich
technik badawczych. Dla potrzeb prowadzonych badan w ramach metody sondazu diagnostycznego
wybrano technike wywiadu. Polegal on na zadawaniu nauczycielkom 5 pytan. Wszystkie pytania
wywiadu byly $ci§le zwigzane z problemem gtownym oraz z problematyka szczegoétowa i dotyczyty
aktywnosci dzieci w montessorianskiej grupie przedszkolne;j.

2.3 Charakterystyka grupy badawczej i terenu badan

Grupa badawcza to nauczycielki z przedszkola montessorianskiego. Pracuja w systemie
zmianowym, majg wieloletnie do$wiadczenie zawodowe w prowadzeniu grup zrdéznicowanych
wiekowo.

Miejskie Przedszkole nr 10 w Nowym Saczu to teren naszych badan. Sale wyposazone sg
w starannie przygotowane 1 pogrupowane tzw. materialy rozwojowe, czyli dostgpne dziecku
pomoce, stuzace uczeniu si¢ 1 eksperymentowaniu — w zakresie nabywania umiejetnosci
praktycznych, do$wiadczen sensorycznych, poznawania jezyka polskiego, matematyki, biologii,
geografii, fizyki, chemii, historii, astronomii, geologii (bogaty program tzw. wychowanie
kosmiczne), jezykoéw obcych, dziatan artystycznych oraz aktywnosci ruchowej. Kluczowym
elementem jest wlasciwa organizacja pracy, w tym tzw. przygotowane otoczenie, ktore obejmuje
wiasciwy dobdr grup, nauczycieli, urzadzenie i wyposazenie sal.

3. Analiza wynikow badan wlasnych
Wyniki badan bedg omawiane zgodnie z kolejnos$cig problemoéw szczegdtowych:

Na podstawie zebranego materiatu empirycznego na pytanie: W jaki sposéb wychowawcy
wspieraja dzieci w ich dgzeniu do samodzielno$ci?” nauczycielki przedszkola odpowiadaty, ze sg
$wiadome waznej roli, jaka pelnig nawigzujac z dzieckiem dialog pedagogiczny, organizujac
srodowisko edukacyjne zgodnie z kryteriami psychologii rozwojowej 1 metodyki pracy.
Podkreslaty, ze dbaja o to, by w przedszkolu dzieci mogly pracowaé zgodnie ze swoimi
mozliwo$ciami, uczac si¢ wlasnym tempem. Zwracaly tez uwage, na fakt, iz nauczyciel obserwuje
dziecko i grupe, oraz kieruje ich dziatalnoscia, a przede wszystkim psychikg dzieci. Wazne jest, aby
dziecko brato ,,odpowiedzialno$¢” za swoja edukacje, samo zdobywato wiedze, pracowato
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z materialem np. opiekujac sie ro$linami. Jesli nie radzi sobie, wtedy prosi nauczyciela o pomoc.
Rolg nauczyciela jest wybranie dla konkretnego dziecka najodpowiedniejszego materialu
rozwojowego 1 wskazanie wtasciwego sposobu postugiwania si¢ nim, a takze umiejetnie wycofanie
si¢ po to, aby dziecko miato swobod¢ wyboru zakresu aktywno$ci oraz rytmu i tempa pracy.

Nasze zainteresowania badawcze dotyczyly tez zagadnienia: ,,Czy dziecko lepiej rozwija
si¢ bedac w grupach mieszanych rocznikowo?”

Generalnie w wywiadach z nauczycielkami padata w wywiadach odpowiedz: ,tak™. Za$
w argumentowaniu wypowiedzi znalazly si¢ nastg¢pujace uzasadnienia: grupa mieszana daje
mozliwos¢ uczenia si¢ od dzieci starszych, oraz uczenia mtodszych poprzez bliski kontakt
i nasladowanie, starsze dzieci ucza si¢ odpowiedzialno$ci, opiekujac si¢ miodszymi. Dzieci
w wieku przedszkolnym przezywaja rozne problemy oraz posiadajg odmienne umiejetnosci, dzigki
czemu moga sobie nawzajem pomagaé. Dzigki temu nabywaja wielorakich umiejetnosci
spotecznych m.in. komunikowania, przez co szybciej si¢ rozwijaja. Mlodsze z kolei moga
poszukiwa¢ inspiracji 1 pomocy u starszych kolegéw, powtarza¢ 1 utrwalaé
wiedze oraz umiejetnosci poprzez state obcowanie ze starszymi dzie¢mi. Taka organizacja grupy
pozwala skoncentrowac si¢ na indywidualnych postepach dziecka, a nie na normie wiekowej.

Wazne z punktu widzenia zatozonej problematyki badawczej bylo ustalenie: ,,Jak material
rozwojowy stymuluje aktywnos¢ dziecka?”

Badane nauczycielki uwazaja, ze aktywizowanie dziecka to kolejna istotna wiasciwos¢
materialu rozwojowego, poniewaz przyciagga jego uwage 1 zacheca do wykorzystania go
w aktywnosci. Zasada jest jednak taka: powinien on absorbowac¢ przez dtuzszy czas 1 pozwalaé
dziecku na rozwinigcie aktywnosci w rdznej formie: motorycznej, stownej, plastycznej, zabawowej
1 zadaniowej. Warto podkresli¢, ze material rozwojowy wykonany jest z naturalnych tworzyw,
bezpiecznych dla dzieci mtodszych.

Nasze zainteresowania poznawcze dotyczyly tez organizacji dnia pobytu dzieci
w przedszkolu, dlatego w rozmowie zadane zostalo pytanie: ,Jak przejawiana jest aktywnos¢
dziecka w ciggu calego dnia pobytu w przedszkolu?”

Nauczycielki szczegdtowo opisywaly kolejne aktywnosci dziecigce w przedziatach
godzinowych. Przyktadowy plan dnia dzieci grupy montessorianskiej w badanym przedszkolu jest
nastepujacy:

* 7.00 — 9.00 Dzieci zaczynaja przychodzi¢ do przedszkola. Jest to czas przeznaczony na
swobodne zabawy, ¢wiczenia grafomotoryczne 1 karty pracy;

* 9.00 — 9.45 Nauczyciel wybiera sposrod grupy dyzurnych, gdzie jedno dziecko jest starsze
a drugie mtodsze. Dzieci jedza pierwsze $niadanie (positek przynosza dzieci we wiasnych
$niadaniéwkach);

* 10.00 — 11.30/12.00 W tych godzinach trwa wtasciwy proces zaj¢¢. Dzieci zaczynaja od
powitania na elipsie. Nastgpnie nauczyciel prezentuje materiat montessorianski, a dziecko
rozpoczyna prace z pomocami Montessori. Wychowankowie sami wybieraja zadania spo$rod
wczesniej zaproponowanych przez nauczyciela — wybierajg materiat 1 pracujag samodzielnie lub
w matej grupie. Podczas pracy dyzurni przygotowuja stolik do drugiego $niadania. Sniadanie jest
w godz. od 10.15 do 11.15;

* 12.00 — 13.15 W tym czasie dzieci maja czas na wyj$cie na spacer, zabawy na podworku
czy placu zabaw;

* 13.30 — 14.00 Dzieci wracaja do przedszkola na obiad, nastgpnie maja czas na poobiednig
toalete (higiena). Ukladaja sztu¢ce i naczynia na stolikach. A po zakonczonym positku dyzurni
sprzataja stoliki;

* 14.00 — 15.00 Dzieci w przedszkolu znajduja czas na relaks, bajkoczytanie, stuchowiska;
niektore z nich potrzebuja w tym czasie snu;

* 15.00 — 16.30 Czas swobodnej zabawy, gier, zaje¢ dodatkowych 1 podwieczorku.

Kolejne zagadnienie, ktére dla nas — przysztych nauczycieli- bylo interesujace i wazne
dotyczylo lekcji ciszy, dlatego ujetySmy go w pytaniu wywiadu: ,,Jak ,lekcja ciszy” aktywizuje
dzieci?”.
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Z zebranego materialu wynika, ze ¢wiczenia ciszy za kazdym razem odwotujg sie
szczegblnie do jednego ze zmystow — wzroku, stuchu, wechu, smaku dotyku. Przeplataja si¢
ruchem i uspokojeniem. Dziecko jest aktywne nie tylko fizycznie, ale i intelektualnie. Lekcja ciszy
nie moze by¢ traktowana jako zewnetrzny przymus lub rozumiana jako kara (gdy jest np. na sali za
glosno) albo nawet jako grozba. Cisz¢ wewnetrzng osiggamy dlugimi ¢wiczeniami. Ich
wykonywanie ma bardzo duzo pozytywnych wartos$ci, poniewaz dzieci przez to staja sie¢
spokojniejsze, zachowujg si¢ ciszej, tatwiej jest si¢ im skoncentrowac. Dzieci czasami tak po prostu
lubig usig$¢ naprzeciw siebie i obserwowac, kto dluzej wytrzyma bez usmiechu.

Podsumowanie

Celem naszych badan diagnostycznych byto ustalenie, jak nauczycicle wspierajg aktywno$¢
dzieci w przedszkolu montessorianskim. Analiza wynikéw badan empirycznych umozliwita
sformutowanie nastepujacych wnioskow, ktore sprowadzaja si¢ do stwierdzenia ogolnego:
nauczyciel nie uczy, ale podaza za dzieckiem, wspiera go w dzialaniu, udziela pomocy tylko
wtedy, gdy jest to konieczne (w mysl hasta: ,,Pomdz mi zrobi¢ to samodzielnie”), traktuje dziecko
podmiotowo, stopniuje trudnos$ci przechodzac od tatwiejszego do trudniejszego zadania.

Wedlug Montessori sita sprawcza rozwoju jest wewnetrzna energia. Kazde dziecko posiada
site, ktora sktania je do dzialania. To ona sprawia, ze dzieci sg skrupulatne w swojej aktywnosci.
Nie tylko nie boja si¢ wysitku ale stale go poszukuja, z wytrwalo$cia realizujg podjete dziatania.
Aktywnos¢ jest czynnikiem rozwoju i podstawg wychowania dziecka. Z jednej strony stanowi
naturalng potrzeb¢ dziecka, a z drugiej jest oznaka i jednocze$nie warunkiem rozwoju. Trafne
naukowe spostrzezenia Marii Montessori pozwolity jej zaprojektowaé zestaw czynno$ci, ktore
pomagaja dziecku w samodzielnym rozwoju. Nalezy w tym momencie podkresli¢, ze w metodzie
montessorianskiej nie uzywa si¢ stowa zabawa, zastepowane jest ono okresleniem praca. ,, Pomoz
mi zrobi¢ to samodzielnie” - to apel wychowanka skierowany do wychowawcy. Sformulownie tego
hasta, nalezy uzna¢ za kwintesencj¢ idei pedagogicznych . Wyraza ono zmierzanie dziecka do
samodzielnego i swobodnego rozwoju, w warunkach wlasciwej pomocy nauczyciela, ktora musi
opiera¢ si¢ na jego glebokiej i prawdziwe] wiedzy o danym zjawisku.

W celowo przygotowanym otoczeniu dzieci podejmuja rézne czynnosci, poprzez ktore
rozwijaja swoja aktywnos¢. Praca przedszkola Montessori opiera si¢ na zatozeniu wielkiej potrzeby
kazdego dziecka, by uczy¢ si¢ poprzez aktywne dziatanie.

W przedszkolu Montessori szanuje si¢ indywidualno$¢ kazdego dziecka ktadac nacisk na
rozpoznawanie i realizowanie jego potrzeb rozwojowych, ale rowniez na aktywnos$¢ w réznych
formach. Dzieci rozwijajg si¢ wedlug wtasnego planu rozwojowego, uczac si¢ we wlasnym tempie.
Caly proces nauczania skoncentrowany jest na dzieckui jego aktywnos$ci, wzbudzaniu jego
motywacji oraz szacunku do wolnosci i niezaleznosci, ale z zachowaniem pewnych statych zasad
1 regul. Dzieci ucza si¢ na drodze praktycznego dziatania, a nauczyciel im towarzyszy —
przechodzac elastycznie z postawy aktywnej do pasywnej. Dziecko w wieku przedszkolnym
przejawia rozne formy aktywno$ci poczawszy od rozwojowej, przez intelektualng i ruchowa.
Rozwija si¢ pod wieloma aspektami i w wielu sferach osobowos$ci. Aktywnos$¢ towarzyszy mu
w codziennej pracy.

Jeste$my studentkami II roku pedagogiki i odbywamy praktyki w tradycyjnym przedszkolu.
Zauwazamy zasadnicze roznice w podejsciu do wychowanka w metodzie montessorianskiej. Dzieci
w oddziatach Montessori wykazuja duza samodzielno$¢ w organizowaniu wiasnego uczenia si¢. Ich
uczenie si¢ ma w przewazajacej mierze charakter indywidualny. Koledzy, obok nauczycieli, sg dla
dzieci rowniez zrodtem inspiracji w dziataniu oraz partnerami w dziataniu zamierzen.
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SPONTANICZNA AKTYWNOSC DZIECKA W WIEKU PRZEDSZKOLNYM
I JEJ STYMULOWANIE PRZEZ MATKI

Abstract: The following article discusses the spontaneous activity of preschool children and the
ways in which it can be stimulated by parents. The authors on the basis of interviews with mothers
discuss opinions on the above subject.

Keywords: activity, exploration, preschooler, stimulating development.

Wstep

Niniejsza praca ma na celu przedstawienie Spontanicznej aktywnosci dziecka w wieku
przedszkolnym oraz jej stymulowanie przez rodzicow. Chcemy zaprezentowacé zarOwno odniesienia
do teoretycznej wiedzy naukowej, jak 1 wlasne refleksje oraz wnioski, ktére sag wynikiem waskich
1 zarazem wycinkowych badan nad spontaniczng aktywnoS$cig dzieci w wieku przedszkolnym.

1. Aktywnos$é dziecieca — ujecie definicyjne

Na aktywnos$¢ eksploracyjng dziecka sktadajg si¢ dziatania , ktére ono samo wykonuje, a sa
to: dziatania i czynno$ci poznawcze, polegajace na obserwowaniu przedmiotdw i zjawisk oraz
badaniu roznych obiektow. Dziecko aktywne eksploracyjnie jest spontaniczne zadaje duzo pytan,
samo stawia sobie hipotezy o funkcjonowaniu §wiata, poznaje rézne zjawiska i przedmioty oraz
zachodzace pomigdzy przedmiotami 1 zjawiskami relacje. Zdobyta wiedze o otaczajacej
rzeczywistos$ci przetwarza dzieki odpowiedziom dorostych na stawiane im pytania. Dzieci nieco
starsze, na etapie edukacji wczesnoszkolnej, czerpia informacje o $wiecie nie tylko z rozmow
z dorostymi 1 prowadzonych z nimi zabaw, ale rdwniez z ksigzek, programow telewizyjnych, gazet,
ktore udostepniajg im dorosli.

W Praktycznym Stowniku Wspoélczesnej Polszczyzny czytamy, ze aktywnos$¢ jest
rozumiana jako ,,sklonno$¢, zdolno$¢ do dziatania; dziatanie, zdolnos¢ do podejmowania
inicjatywy, czynny udziat w czyms”. ,,Aktywnos¢ zyciowa, spoteczna. Aktywno$¢ grupy, uczniéw,
zatogi. Wykazywaé, przejawia¢, ujawnia¢ aktywno$¢. Wyrazy 1 polagczenia bliskoznaczne:
aktywizm, dziatanie, czynno$¢, mobilizacja, animacja, ozywianie, pobudzenie, rzutko$¢, zaradnose,
ruchliwos$¢, inicjatywa, energia, pomystowos¢, przedsigbiorczosé, zywotnos¢, dynamicznose,
zywiotowos¢, witalnos¢ (Zgotkowej, 1996, s.178).

2. Aktywnos$¢ badawcza dzieci w teorii naukowej

Eksploracja natomiast jest definiowana jako badanie, dociekanie, sondowanie, penetracja,
monitoring, obserwacja, eksplorowanie (Zgotkowej, 1997, 5.320). Zrédtem aktywnosci badawczej
jest potrzeba poznawcza. Wedlug R. Fishera dzieci sg obdarzone zdolnoscig do poszukiwania
prawdy o $§wiecie wywodzacej si¢ z ich zdolno$ci poznawczej. Zdolnos¢ ta, nazywana jest przez
autora inteligencja naukowg. Umozliwia ona dzieciom gromadzenie coraz wigkszej 1 bardziej
usystematyzowanej wiedzy z takich dziedzin nauki, jak biologia, fizyka i chemia. Aktywnos¢
badawcza dziecka rozpoczyna si¢ we wczesnym dziecinstwie (Fischer, 2002, s.156).

Poprzez czynno$ci percepcyjne 1 eksploracyjne oraz nabywanie umiej¢tnosci
lokomocyjnych 1 manipulacyjnych dzieci mogg samodzielnie podejmowac rézne dziatania i przez
to poznawaé otaczajacy je $wiat. Natomiast dzigki umiejetnosci samodzielnego poruszania sig,
dziecko bada swoje najblizsze otoczenie. W wyniku tego poszerza 1 doskonali swojg wiedze
o $wiecie. Poprzez takie dziatania rozwija si¢ u niego i doskonali umiejetnos¢ eksploracyjna.
Zwigkszajace si¢ wraz z wiekiem dziecka umiejetnosci lokomoc;ji 1 sprawnos¢ manualna wptywaja
na rozwijanie si¢ zdolnosci eksploracyjnych 1 umozliwiaja zaspokajanie naturalnej potrzeby
aktywnosci ruchowej oraz poznawcze;.
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Zdaniem M. Przetacznik-Gierowskiej rozwdj czynnosci eksploracyjnej matego dziecka
zmierza w trzech kierunkach. Po pierwsze, poszerza si¢ zakres zadan i celéw, jakim stuza
zdobywane przez dziecko informacje, a badanie otoczenia staje si¢ bardziej systematyczne.
Po drugie, dziecko u$wiadamia sobie coraz lepiej, jak moze wykorzysta¢ zdobyte informacje
w dzialaniu o charakterze zabawowym i1 w czynnosciach codziennych . Dzigki temu maty
cztowiek coraz lepiej orientuje si¢ w swoim otoczeniu, jego wiedza o $wiecie staje si¢ coraz
pehiejsza 1 usystematyzowana. Po trzecie , dziecko staje si¢ z wiekiem zdolne w coraz wigkszym
stopniu  do subtelnego roznicowania danych i lokalizacji ich w czasie 1 przestrzeni, czego
konsekwencja jest podejmowanie dziatan skutecznych i ekonomicznych (Przetacznik-Gierowska,
Makietto-Jarza, 1992) .

Aktywnos$¢ badawcza dziecka zazwyczaj wymaga wsparcia osoby dorostej. W domu
opiekunowie s3 zobowigzani do stymulowania, rozwijania i stwarzania warunkoéw do
podejmowania przez dziecko aktywnosci. W przedszkolu te role powinien pelni¢ nauczyciel.
Dziecko poprzez eksperymentowanie, rozwigzywanie réznych problemoéw, eksplorujac otoczenie
tworzy ze wszystkich zdobytych informacji bardziej ztozony obraz $wiata i bez watpienia aktywnie
go poznaje. Rodzice i nauczyciel powinni mu w tym pomoéc. Osoby doroste majg stwarzaé ku temu
spontaniczne 1 naturalne warunki, zacheca¢ je, motywowa¢ do podejmowania roéznorodnej
aktywnosci (Dgbrowski, 2006, s.69). Aby wesprze¢ aktywnos$¢ dziecigca rodzice powinni
aktywizowa¢ dzieci do samodzielnego dziatania, tym samym utatwi¢ im udzial w réznorodnym
doswiadczaniu otoczenia i gromadzeniu wiedzy o $wiecie. Z drugiej strony powinni tez by¢
organizatorami dziecigcej aktywnos$ci eksploracyjnej w zabawie. Trzeba réwniez umie¢ dzieci
czym$§ zaciekawi¢ i pozwoli¢, aby tkwigca w nich naturalna potrzeba aktywnosci mogla si¢
rozwing¢ tak, by chciatly one samodzielnie jg rozwija¢ poprzez samoistne jej szukaniu (tamze,
s. 75 ).Celem opieki wychowawczej jest zaspokojenie potrzeb matoletnich, ale tez doprowadzenie
ich do samodzielno$ci, aby w przyszlo$ci oni sami mogli zaspokaja¢ swoje potrzeby zgodnie
z normami spotecznymi . W procesiec wychowania nalezy stwarzaé takie warunki, aby rozwoj
i aktywnos$¢ dzieci prowadzily ich do samodzielno$ci. Rozpoczyna¢ trzeba od najblizszego
otoczenia np. rodzicéw czy starszego rodzenstwa i od rzeczy latwych, a pdzniej do trudniejszych.
Aktywnos$¢ dziecigca jest bezposrednio zwigzana z ich wychowaniem, im majg oni wicksza
samodzielno$¢ 1 swobod¢ w podejmowaniu zadan na miar¢ swojego rozwoju i realizacji swoich
potrzeb, tym jest ona roznorodniejsza.

3. Stymulowanie aktywnosci dzieci przez rodzicéw zgodnie z ich rozwojem

Podczas organizowania w domu procesow opieki i wychowania, musimy wzia¢ pod
uwage mozliwy 1 aktualnie prezentowany stopien 1 zakres aktywnos$ci dziecka. Rodzice powinni
stymulowa¢ rozw¢j wychowankow poprzez utrwalanie w nich motywacji do samodzielnego
podejmowania roznorodnej  aktywnos$ci, ktora jest pozytywna z punktu widzenia celow
opiekunczych i wychowawczych, a co wazniejsze prowadzi do zaspokojenia potrzeb rozwojowych
dzieci. Rodzice winni zatem tak rozwija¢é osobowos$¢ i1 cechy charakteru swoich pociech, by
formowa¢ w nich: zaradno$¢, wytrwatos¢, samodzielnos$¢ , odpowiedzialnos¢.

Przez realizacj¢ tych ogdlnych celoéw wychowawczych, dzieci stopniowo 1 systematycznie
moga zwigksza¢ swoja role w procesie opiekunczym i czynnie uczestniczy¢ w procesie
wychowawczym. Przez takie swiadome wychowawcze dziatania rodzicoOw i nauczyciela dziecko
ma szans¢ ksztattowaé swoje kompetencje poznawcze, intelektualne, emocjonalne i przez to
w pehiejszy sposob przygotowywac si¢ do wielostronnej aktywnosci.

Stymulowanie aktywnosci dzieci przez rodzicow w domu to wychodzenie naprzeciw
potrzebom i mozliwo$ciom rozwojowym dziecka. Powinno si¢ w nim niewatpliwie uwzglednia¢
aktualne mozliwosci rozwojowe dziecka, jednoczesnie pobudzajac jego sfer¢ motoryczng, moralna,
intelektualng oraz emocjonalng. Zatem warto zadbac o to, aby zaj¢cia czy zabawy, ktore proponuje
si¢ dziecku w domu, dawatly mu mozliwo$¢ do przejawiania réznorodnej aktywnos$ci, zarowno
w sytuacjach zorganizowanych i zaplanowanych, jak réwniez tych powstajacych spontanicznie,
a inspirowanych konkretng zaistniala sytuacja. Nalezy pielegnowac i troszczy¢ si¢ o naturalne
dazenie dziecka do aktywnos$ci poznawczej, motorycznej czy emocjonalnej, ktérym dziecko daje
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wyraz mi¢dzy innymi w podejmowanych samodzielnie zabawach swobodnych oraz takich formach
spedzania czasu, ktore proponuje rodzicom czy rodzenstwu.

Dziecko w wieku przedszkolnym charakteryzuje si¢ juz pewnym poziomem rozwoju
motorycznego i sensorycznego. Dobrze opanowane ruchy i czynnosci ulegaja systematycznemu
doskonaleniu, pojawiaja si¢ nowe umiej¢tnosci. Dziecko w tym okresie potrzebuje duzo ruchu,
potrafi opanowa¢ kilka czynnosci rownocze$nie np.: bieg i kopnigcie pitki, jazde na rowerze,
wspinaczke na drzewa, pltywanie, taniec czy rysowanie.

Przedszkolak zazwyczaj nie potrafi dlugo skupi¢ swojej uwagi si¢ na jednej czynnosci,
dlatego czesto zmienia rodzaj wykonywanego zajecia i podejmuje inng aktywnos$¢. Poprzez zabawe
zorganizowang przez rodzicéw lub podejmowang spontanicznie, dziecko poznaje role spoteczne:
rodzinne 1 zawodowe, w ktorych dziewczynki odgrywajg role kobiece, natomiast chtopcy — meskie.
Zabawa oznacza dla dzieci rowniez mozliwos$¢ bliskiego kontaktu z rowiesnikami i rodzenstwem,
co rozwija funkcje i umiejetnosci zwigzane z komunikowaniem si¢ z innymi osobami. Dzieci od 3
do 6 lat wykazuja niejednokrotnie wigksze zaangazowanie w zabawy z rowiesnikami organizowane
samodzielnie, bez inicjatywy dorostych. Wydaja si¢ wtedy bardziej odpowiedzialne za ich przebieg
1 organizacje. Zabawy samotne i rownolegle stabilizuja si¢ migdzy 3 a 6 rokiem zycia. Mlodsze
dzieci wolg samotne zabawy, pozostaja w grupie w roli obserwatora. Takie zachowanie dzieci
niewatpliwie wigze si¢ z rozwojem mowy u dzieci - miodsze mogg mie¢ trudnosSci
z komunikowaniem innym swoich potrzeb, werbalizacja emocji 1 dlatego preferuja samotng
aktywno$¢ zabawowg. Starsze dzieci, ktore na drodze modelowania i socjalizacji nauczyly si¢
petnienia 16l spotecznych 1 potrafig nasladowaé w zabawie zachowania dorostych, cze¢sciej beda
podejmowany zabawy tematyczne z rowiesnikami, szczegdlnym ich zainteresowaniem cieszg si¢
zabawy w role.

W wieku przedszkolnym dostrzega si¢ zmiany rozwojowe w pamigci. Kazde dziecko
wedlug swojego naturalnego tempa dojrzewania, potrafi zapamieta¢ coraz wigcej stow, liter czy
cyfr. Myslenie konkretno-wyobrazeniowe, ktére mozemy zaobserwowaé w wieku przedszkolnym,
powoli zamienia si¢ w myslenie pojeciowe. Dzieci w 4 1 5 roku zycia sa coraz cickawsze $wiata,
dlatego tez zadaja wiecej pytan, ktore najczesciej zaczynaja od stow: ,,dlaczego”, ,,po co”, ,.kiedy”.
Dziecko zadajac pytania chce uzyskaé wyczerpujace informacje i uporzadkowaé swoja wiedze
o S$wiecie, chce wiedzie¢, jak inni funkcjonuja w zyciu codziennym oraz pragnie poznac
przeznaczenie konkretnych przedmiotow, jak i przyczyny zjawisk z otaczajacej je rzeczywistosci
(Harwas-Napierata, Trempata, 2003, s. 83, 84,90, 111, 112, 114, 115, 121).

Takie zachowania dzieci $wiadcza o wzmozonej aktywno$ci poznawczej, pobudzajg
aktywnos$¢ eksploracyjna, stymuluja rozwdj intelektualny. Z wynikéw badan nad rozwojem dzieci,
ktore wyjasniajg, jak dziecko obiera $wiat realny, na uwage zastuguje teoria J. Piageta. Twierdzi
on, ze dzieci w wieku przedszkolnym cechuje intelektualny egocentryzm oraz brak réznicowania
migdzy tym, co zewng¢trzne — fizyczne, a tym, co wewnetrzne — psychiczne. Wigze si¢ to z tym, ze
dzieci, mieszaja prawa fizyczne, z prawami moralnymi, a determinizm z powinno$cia. Wyjasniajac
zjawiska odnosza je do wtasnej aktywnos$ci, opisuja zachowania innych zgodnie z modelem
wlasnego dzialania (np. ,,stofice zachodzi, bo dziecko idzie spa¢”). Male dzieci przejawiaja
rowniez tendencje, by traktowac rzeczy jako zywe 1 wyposazone w intencje dziataniowe, podobne
do tych, ktore same posiadaja (np. ,,samochod spieszy si¢”). Réwniez zwierzgtom przypisuja
przezycia 1 mysli, ktorych same do$wiadczaja (np. ,,mi$ boi si¢ w nocy”) (tamze, s. 96).

U dzieci 3-6 letnich zaczyna rozwija¢ si¢ obraz wlasnej osoby. Jest on bardzo konkretny.
Dzieci maja swiadomo$¢ swojego imienia i1 posiadanych rzeczy. W wieku od 3 do 6 lat odrozniaja
siebie od innych uzywajac zaimkoé6w osobowych ,,mdj” 1 ,,twoj ,,. W kontaktach z innymi postuguja
si¢ sformulowaniem ,to moje”, by okresli¢ np. zabawke, ktéra do nich nalezy. W wieku
przedszkolnym ksztattuje si¢ rowniez samoocena, ktora jest rozumiana jako przekonanie o wilasnej
wartosci. Wtedy po raz pierwszy powstaje osobowo$¢ dziecka (tamze, s.120-121).

Wedtug M. Tyszkowej najwazniejsze osiagnig¢cia okresu przedszkolnego to:

— dazenie do samodzielnego 1 odpowiedzialnego podejmowania r6znych dziatan;

— odczuwanie siebie samego jako podmiotu wtasnych dziatan i przezyc¢;

— odkrywanie $wiata zewnetrznego innych ludzi;
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— zdobywanie znacznego zasobu wiedzy o §wiecie;
— pojawienie si¢ obok zabawy poczatkéw §wiadomego uczenia si¢ i pracy (Tyszkowa,
1997, s.76).

Rozwoj dziecka to wzajemne powigzanie i przeplatajace si¢ ze soba sfery rozwoju
fizycznego, psychicznego, spotecznego i emocjonalnego. W wieku przedszkolnym, mimo ze jest to
okres intensywnych zmian, réznice w rozwoju dziecka 3 i 4- letniego sg stosunkowo niewielkie.
Dopiero u dziecka 5 i  6-letniego  obserwujemy odrebny rytm = rozwoju
(http://lwww.szkolnictwo.pl/index.php?id=PU2406 [1.11.2014 r.]).

Wazne jest, by w procesie opieki 1 wychowania matego dziecka, dba¢ o zaspokajanie jego
podstawowych potrzeb, aby rozwoj dziecka przebiegat prawidlowo. Powotujac si¢ na hierarchie
potrzeb Moslowa w pierwszej kolejnosci powinny by¢ zaspokojone potrzeby:

a) fizjologiczne czyli: gtodu, odpoczynku, snu;

b) bezpieczenstwa, ktora jest zaspokajana poprzez opieke i stworzenie odpowiedniego
srodowiska wychowawczego;

C) Spokoju i wolnosci od strachu;

d) mifosci, ktora jest realizowana przez budowanie silnej wigzi migdzy matka i dzieckiem,
rodzing, Swiadomos$¢ bycia kochanym;

e) szacunku, ktora zaspokaja si¢ z kolei przez uznanie innej osoby;

f) samorealizacji.

Gdy dziecko ma zaspokajane w sposob optymalny te wazne potrzeby, wtedy moze
prawidtowo si¢ rozwija¢ (http://pl.wikipedia.org/wiki/Hierarchia_potrzeb [1.11.2014 1] ).

4. Metodologiczne podstawy badan wlasnych
Problematyka badan
Gléwny problem naszych badan ujety jest w nastgpujacym pytaniu:
Jak matki stymulujq aktywnosé¢ dziecka w wieku przedszkolnym i na czym polega w ich opinii
aktywnos¢ badawcza?
Problem gltowny zostal uszczegoétowiony w dwoch pytaniach:
1) Jak matki stymulujg aktywno$¢é swojego dziecka w wieku przedszkolnym?
2) Jaka jest i na czym polega aktywnosc¢ eksploracyjna dziecka w wieku od 3 do 6 lat?

Na potrzeby tego artykulu poshuzytySmy si¢ sondazem diagnostycznym. Do zbierania
materiatu faktograficznego wykorzystana zostata technika wywiadu. Zadawaty$my pytania, ktore
dotyczyly aktywnosci dzieci, co korespondowalo z przedstawiong problematyka szczegdlowa
naszych badan. tacznie zadatySmy 8 pytan, z ktorych cze$¢ dotyczyta aktywnosci eksploracyjne;j
dziecka, a takze stymulowania jej przez rodzicow. Grupa badawcza stanowito 20 matek dzieci
w wieku od 3 do 6 lat. Matki pochodzity z wojewodztwa matopolskiego: 10 z powiatu gorlickiego
i 10 z powiatu brzeskiego. Czas badan trwat 2 tygodnie tj. od 4.11.2014 r. do 18.11.2014 r. Wywiad
byl przeprowadzony w formie bezposredniej rozmowy.

5. Analiza wynikéw badan wlasnych

Odpowiadajac na pytanie ujete w pierwszym problemie szczegotowym nalezy podkresli¢, ze
z analizy wynikow naszych badan wynika, ze matki, bo tylko one zgodzity si¢ wzig¢ udziat
w badaniach — najczg¢$ciej organizuja dzieciom:
a) w domu:

— gry pobudzajace do myslenia, np gry planszowe, uktadanie puzzli, uktadanie klockow;

— zabawy plastyczne, np. robienie pacynek, rysowanie, lepienie modeliny, plasteliny;

— zabawy ruchowe, np taniec, odbijanie balonika, turlanie pitki, zabawa w chowanego;
b) na dworze:

— zabawy ruchowe np. jazda na rowerze, gra w pitke, bieganie, zabawa w piasku, zabawy

w basenie;
— zabawy uczace logicznego myslenia, np. zabawa w chowanego, czy podchody;
— zabawy plastyczne, np. malowanie kreda.
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Interesowato nas tez, jakie sa zaangazowanie i aktywno$¢ dzieci podczas spontanicznych
zabaw wymyslonych i inspirowanych przez mamy. Dowiedziaty$my si¢ ze zalezy to od: wieku
dzieci, jego zainteresowania aktualng zabawka/zabawa, atrakcyjnosci zabawy i nastroju dziecka.
Zadaty$my tez pytanie o to, jak dzieci same bawig si¢ w domu. Okazato si¢, ze najczesciej dzieci
wybieraty zabawy ruchowe np. taniec, bieganie, ale réwniez zabawy umystowe np. gry planszowe,
uktadanie puzzli. Mamy odpowiadaty, ze ich dzieci lubig takze zabawy plastyczne takie jak:
malowanie, wycinanie, wyklejanie, rysowanie, kolorowanie, zabawy ciastoling i plasteling.
DowiedzialtySmy si¢ réwniez, ze zabawy matek ze swoimi dzie¢mi zalezg od tego, czy matka
pracuje zawodowo. Jesli pracuje to ma ograniczony czas na zabawe z dzieckiem. Respondentki
pracujace podawaty, ze starajg si¢ bawi¢ z dzieckiem codziennie, ale niestety nie dlugo (30-60
minut). Jesli matki nie pracujg zawodowo, bawig si¢ z dzie¢mi dtuzej (kilka godzin dziennie).

Odnoszac si¢ do zebranych materiatow na temat aktywnosci eksploracyjnej dzieci w wieku
przedszkolnym warto podkresli¢, ze badane matki zwracaly uwagg na fakt, ze ich dzieci chetnie
bawig si¢ z réwiesnikami. Mowity jednak: ,,poczatkowe kontakty z innymi dzie¢mi oparte sg na
braku zaufania; moje dziecko jest niesmiate; dystansuje si¢ 0d rowiesnikow”. Inne zas mowily, ze
ich dzieci sg zanadto ufne i1 otwarte w kontaktach z innymi dzie¢mi, cechuje ich tez pewno$¢
siebie.

Uzyskatysmy rowniez informacje na temat eksperymentowania i badania w zabawach
organizowanych dzieciom. Wnioski sg nastepujace: im dziecko ma bardziej rozwinigta wyobraznig,
tym wiecej wymysla zabaw, w ktorych bada rzeczywistos¢ 1 postuguje si¢ fantazja. Nadaje
martwym przedmiotom ludzkie cechy np. lalki to ksi¢zniczki, misie to niedzwiadki, tyzki kuchenne
zamieniaja si¢ w katapulty. Matki zwracaly uwagg, ze dzieci czgsto wymyslaja nowe zasady gier,
badz same tworza wlasne zabawy. Wymys$laja, ze sa na statku, w zamku czy na plazy.
Z zainteresowaniem stuchatySmy odpowiedzi matek, ktore dotyczyty pytan, jakie dziecko zadaje.
Mamy twierdzity, iz pytania zadawane przez dzieci sg zrdznicowane i zwigzane s3 z wiekiem
dziecka. Ponizej przedstawimy trzy grupy wiekowe dzieci badanych matek i charakterystyczne
pytania, ktore kierowane sag do mam:

3 latki: co to? po co, na co? czemu?

4 latki: dlaczego ja jestem w przedszkolu? co to jest klamac? co to jest Slub? c0 10 jest

mitos¢? jak to zrobic? jak to dziata?

5-6 latki: jak stworzony jest swiat? jaka jest nasza ojczyzna? co to jest emerytura? kto to

jest dzentelmen? kto to jest kolega? co robi murarz?

DowiedzialysSmy si¢, ze przedszkolaki to prawdziwi mali odkrywcy. Dzieci poznaja Swiat
przez zmysty, dlatego obserwuja, dotykaja, przektadaja, manipuluja, odkrecaja, uktadaja,
nadstuchuja, probuja, wachaja. DowiedzialtySmy si¢ rowniez, ze dzieci badanych matek w ich
opiniach bardzo szybko zapamigtuja nowe rzeczy, stowa, obrazki, cyfry i litery. Sa wszystkim
zaabsorbowane 1 zaciekawione, drobne szczegdly zwracajg ich uwage, chcag poznawac wszystko co
je otacza 1 wykazuja si¢ dociekliwos$cig w zadawaniu pytan o §wiecie.

Podsumowanie

Przedstawione wyniki badah wskazuja na to, ze dzieci w wieku przedszkolnym chetnie
bawiag si¢ z roéwie$nikami, niemniej jednak wolg zabawy, ktére same wymyslaja. Rozmowy
z rodzicami potwierdzity, ze rodzice odgrywaja znaczaca role w aktywnosci dziecka, poniewaz
w sposob dyskretny i1 przemyslany, ale zarazem spontaniczny i naturalny koryguja wykonywane
przez nich zajecia, tym samym dajac dziecku wsparcie 1 bodzce stymulujace jego rozwoj.
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WSPOLPRACA NAUCZYCIELA PRZEDSZKOLA Z RODZICAMI

Abstract: The article presents an issue of cooperation between kindergarten teacher and parents.
The first part of the article discusses acts, which are related to parents’ and teachers' rights and
duties towards a child. It is also mentioned that parents and kindergarten teachers are under a
reciprocal obligation to establish the cooperation for the child's benefit. The second part of the
article was a review of different forms of collaboration between teacher and parents, proposed by
Antonina Sawicka. Moreover, this division was partially completed by forms that were mentioned
by Maria Bulera and Krystyna Zuchelkowska. At the end of the article the reader is given an
opportunity to familiarize with a few tips that are essential to establish proper teacher-parent
collaboration.

Key words: cooperation, principles and form of cooperation, kindergarten, teaacher, parents.

Wstep

Edukacja dziecka to ztozony proces, w ktorym udziat biora nie tylko podmioty bezposrednio
zwigzane z zyciem szkoty. Niezwykle wazna rol¢ odgrywaja w niej zarOwno nauczyciele, jak
i rodzice dziecka, ktorzy w catym procesie ksztalcenia powinni wspiera¢, motywowac, i po prostu
by¢ obok swojej pociechy. W tym miejscu pojawia¢ si¢ jednak moga pewne sprzecznosci,
nieporozumienia pomi¢dzy wychowawcami — dotyczace odmiennych systemow wartosci, metod
wychowawczych oraz wielu innych czynnikow mogacych wywota¢ konflikty pomigdzy rodzicami
a nauczycielem. Bardzo wazna jest zatem umiejetno$¢ podejmowania i prowadzenia wspotpracy
z rodzicami. W niniejszym artykule przedstawione zostaty formy wspolpracy nauczyciela
Z rodzicami.

1. Wspolprca nauczyciela z rodzicami w Swietle aktow prawnych

Przed przystapieniem do rozwazan na temat wspotpracy, nalezy wyjasni¢ samo jej pojecie.
Wincenty Okon definiuje pojgcie wspotpracy w sposdb nastgpujacy: ,,to wspdldziatanie ze soba
jednostek lub grup ludzi, wykonujacych swoje czastkowe zadania, aby osiagna¢ jakis wspolny cel”
(Bulera, Zuchelkowska, 2006, s. 14). Ze wspOlpraca zwiazane jest réwniez inne pojecie,
mianowicie partnerstwo, ktore Wincenty Okon przedstawia jako typ stosunkow pomigdzy osobami
lub grupami, polegajacy na wspdlnych dziataniach i celach (tamze, 2006, s. 15).

Podstawe wspotpracy nauczyciela z rodzicami regulujg akty normatywne, do ktorych
nalezg: Europejska Karta Praw i Obowigzkow Rodzicéw, Karta Praw Rodziny oraz Ustawa
o systemie oswiaty. Dokumenty te ustalaja zard6wno prawa, jak 1 obowigzki rodzica wobec
wspotpracy z nauczycielami i placowki edukacyjnej (Mendel, 2007, s. 23-24).

W pierwszym ze wspomnianych aktow prawnych, akcentuje si¢ takie prawa rodzicow, jak
wychowanie swoich dzieci w zgodzie z przyjetym przez rodzing systemem wartosci i norm.
W dokumencie podkresla si¢ rowniez, ze rodzice majg prawo do uzyskiwania wszelkich informacji
na tematy zwigzane z edukacjg dziecka oraz zmian zachodzacych w systemie o§wiaty. Europejska
Karta Praw 1 Obowigzkéw Rodzicéw narzuca takze pewne obowigzki na rodzicéw. Nalezg do nich:
wychowanie zgodne z zasadami etycznymi, aby bylo spdjne i zgodne z postawami, jakie
przekazuje dziecku réwniez wychowawca szkolny. Rodzic ma obowigzek podejmowania
wspotpracy z nauczycielem na wszystkich etapach edukacyjnych. Obowigzek wspotpracy, daje tym
samym prawo do uzyskiwania wszelkich informacji na temat funkcjonowania dziecka
w srodowisku przedszkolnym, jego rozwoju, postepach, ewentualnych brakach. Rodzice powinni
rowniez mie¢ wiedze¢ o dzialalno$ci samej placowki edukacyjnej. Zgodnie z zalozeniami
omawianego dokumentu, rodzice majg rowniez prawo do uzgadniania z nauczycielami tresci
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tematycznych, regulowania ich i kierowania nimi w zgodzie z rozwojem dziecka (Karta Praw
1 Obowiazkow Rodzica przyjeta przez Europejskie Stowarzyszenie Rodzicow w grudniu 1992 r.).

Karta Praw Rodziny to dokument, ktéry mocno podkresla fakt, ze rodzicéw nalezy uznawac
za pierwszych wychowawcow dziecka, stad tez majg oni prawo do podejmowania wszelkich
decyzji zwigzanych z jego wychowaniem. Na dobrg wspotprace rodzicow z placowka przedszkolng
ma niewatpliwie wpltyw zgodno§¢ programu placéwki wychowawczej z pogladami rodzicow.
Dlatego tez, rodzice majg petne prawo do wyboru przedszkola i szkoty, do ktorej uczeszczac bedzie
ich dziecko. Tylko dobry wybor umozliwi pelng i skuteczng wspodtprace domu rodzinnego z
placowka wychowawcza, bowiem akceptowany, rozumiany i szanowany rodzic stanie si¢ bardziej
skory do podejmowania dziatan na rzecz przedszkola oraz wspotpracy w imi¢ optymalnego rozwoju
dziecka. Wszystkie te warunki pozwalajg rowniez bardziej otworzy¢ si¢ rodzicom na drugiego
cztowieka, dzigki czemu tatwiej bedzie osiagnac wspdlny cel, jakim jest efektywna wspotpraca
przedszkola ze srodowiskiem rodzinnym (Karta Praw Rodziny).

W Ustawie o systemie o§wiaty z dnia 7 czerwca 1991 roku, zostato okreslone, ze placowka
edukacyjna ma zapewni¢ rodzicom wsparcie podczas calego procesu edukacyjnego ich dziecka.
Podobnie jak Europejska Karta Praw Rodziny, Ustawa o systemie o$§wiaty w Polsce podkresla
petne prawo rodzicow do wyboru placéwki przedszkolnej, do ktorej dziecko ma uczgszczad.
Ponadto, rodzice majg prawo do uwzglednienia w edukacji przedszkolnej dziecka, witasnych
przekonan i pogladow. Omawiana ustawa zaklada réwniez prawo rodzicow do pelnego
uczestnictwa 1 wspotdecydowania o sprawach placowki przedszkolnej. Ma si¢ tu na mysli, przede
wszystkim istnienie takiego organu jak Rada Rodzicoéw, czyli organu placowki wychowawczej,
ktéra petni wazng rolg, w kazdej instytucji edukacyjnej (DZ.U. z 1991 r. nr 95 poz. 425). Rada
rodzicow, a wlasciwie bycie jej cztonkiem, stanowi jednoczes$nie forme wspdlpracy rodzicow
z nauczycielami przedszkola. Form tych jest naprawde wiele, dzigki czemu nauczyciel nie musi
zamykac si¢ tylko na jedna z nich. Co wigcej, im bardziej urozmaicone formy i im wigksza ich
ilos¢, tym lepsze efekty wspotpracy mozna osiggnac.

2. Zasady i formy wspolpracy nauczycieli z rodzicami

Jednak samo zréznicowanie i liczba stosowanych form wspélpracy nie jest gwarancja
efektywnosci. Istotne s3 zasady, ktore nalezy przestrzega¢ podczas organizacji i1 realizacji
wspolpracy placowki przedszkolnej z rodzicami. Maria Bulera wraz z Krystyng Zuchelkowska,
powolujac si¢ na Alberta Wojciecha Maszke, wymieniaja pie¢ takich zasad. Naleza do nich: zasada
wzajemnego zaufania, umozliwiajgca podejmowanie dialogu edukacyjnego oraz nawigzywanie
osobistej wigzi pomigdzy rodzicami a nauczycielem; zasada wzajemnego uznawania praw
1 kompetencji, podkreslajaca réwnorzednos¢ partnerow edukacji 1 uznajgca zakres obowigzkow
1 praw wobec wychowywanego dziecka; zasada integracji dzialan, zwracajaca uwage na potrzebe
podejmowania przez nauczycieli 1 rodzicow zgodnych dzialan zmierzajagcych do osiggnigcia
wspolnych celow; zasada wzajemnej lojalno$ci, mowigca o uczciwosci, rzetelnosci, moralnosci
1 przestrzeganiu ustalonych wczesniej zasad; zasada przekazywania informacji, przypominajaca, iz
niezbedna jest wymiana informacji o dziecku w obu kierunkach (Bulera, Zuchelkowska, 2006, .18-20).

W kolejnej czesci artykulu zostang przedstawione i pokrotce opisane niektore z form
wspotpracy, ktore pelnig niezwykle wazng rolg, a nie wymagaja od nauczyciela zbyt duzego
poswiecenia czasu 1 energii. Podstawowy podziat form wspolpracy placowki przedszkolnej
z rodzicami, jaki dokonata Antonina Sawicka przedstawia si¢ nastgpujaco:

— formy pracy indywidualnej;

— komitet rodzicielski;

— praca z zespotem rodzicow (Sawicka, 1978, s. 24-25).

2.1 Indywidualne formy wspolpracy

Do form pracy indywidualnej zalicza si¢ m.in. rozmowg indywidualng, zeszyt
korespondenc;ji, kacik dla rodzicéw, strony internetowe, odwiedziny w domu oraz zaj¢cia otwarte.
Pierwsza z wymienionych form, jest najwazniejszym dziataniem, jakie podejmowa¢ muszg rodzice
I nauczyciele. Rozmowa jest niezbednym warunkiem efektywnej wspotpracy, poniewaz od niej tak
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naprawde wszystko si¢ zaczyna. Dialog pozwala na wymiang¢ informacji pomi¢dzy podmiotami
edukacyjnymi na temat potrzeb, rozwoju i ewentualnych brakow w edukacji i wychowaniu dziecka.
Ponadto, rozmowa wtlasnie jest tym elementem, od ktoérego cata wspodlpraca powinna si¢ zaczac.
Mianowicie, dzi¢ki niej, obie strony moga ustali¢ zasady, jasno okres$li¢ prawa i obowiazki
wzgledem dziecka, ktore natozone zostaly na rodzicow i1 nauczycieli. Rozmowa jest forma,
umozliwiajaca wychowawcom wspolnie rozwigzywaé problemy, wymienia¢ spostrzezenia oraz
dzieli¢ si¢ doswiadczeniami wychowawczymi (Pietrucha, 2014, s. 50). Wbrew pozorom, rozmowa
nie jest wcale formg tatwa w realizacji. Nauczyciel musi by¢ $wiadomy, Zze na nim spoczywa
obowigzek wyjscia do rodzicow w pierwszej kolejnosci. Podczas podejmowania rozmowy, nie
moze zapomina¢ o pewnych zasadach, ktorymi powinien kierowac si¢ w rozmowie, aby ta byta
efektywna i przyjemna dla obu stron. Do technik skutecznego porozumiewania si¢ naleza:
akceptacja 1 unikanie negatywnego nastawienia, uwazne stuchanie, parafrazowanie, zadawanie
pytan, wypowiedzi Ja-Ty w sytuacjach konfrontacji (Bulera, Zuchelkowska, 2006, s. 77-78).

Kolejng formg wspotpracy, ktora zostanie przedstawiona to zeszyt korespondencji
nauczyciela z rodzicami. Jest to forma bardzo zblizona do listow. Formy te przyjmuja bardzo
podobne cele. Chodzi w nich o przeptyw informacji, ktore nie zawsze uda si¢ przekaza¢ osobiscie
poprzez kontakt osobisty. Zaréwno wiadomosci w zeszycie korespondenciji, jak i listy do rodzicow,
powinny by¢ niezbyt dlugie, pisane prostym jezykiem, powinny tez przybiera¢ charakter
emocjonalny 1 edukacyjny. Nalezy pamigta¢, aby przekaz byl peten zyczliwos$ci, akceptacii,
zrozumienia i empatii. Obie z tych form, sg stosunkowo proste w realizacji, jednak nie brakuje im
wad. Przede wszystkim, pozbawiaja one osobistego kontaktu nauczyciela z rodzicami oraz
zabierajac stosunkowo duzo czasu, szczeg6lnie, gdy nauczyciel ma pod swoja opieka sporg liczbe
przedszkolakéw w grupie (Bulera, Zuchelkowska, 2006, s. 94).

Od kilku juz lat, bardzo popularne stajg si¢ strony internetowe placowek przedszkolnych,
badz poszczegdlnych grup przedszkolnych. Postep cywilizacji sprawit, ze zdecydowana wigkszo$¢
rodzicow ma dostep do sieci, a co wigcej mile widziana jest przez nich mozliwo$¢ przegladania
aktualnych wydarzen zwigzanych z zyciem przedszkola i $§ledzenia waznych informacji. Tworzenie
stron internetowych daje nauczycielom mozliwo$¢ tworzenia kronik poszczegoédlnych grup lub
dokumentacji zdjeciowych. Nie malym powodzeniem ciesza si¢ rowniez blogi prowadzone dla
rodzicow przez nauczycieli (Pietrucha, 2014, s. 51). Prowadzenie przez placowke strony
internetowej jest wazne, zanim dziecko zaczyna w nim edukacje. Mianowicie chodzi tu o pewnego
rodzaju reklame 1 promocj¢ przedszkola. Na stronach tych umieszcza si¢ map¢ dojazdu, zdjecia
wnetrza placowki, adresy kontaktowe, rozktad przedszkolnego dnia, cele 1 plany przedszkola oraz
statut (Bulera, Zuchelkowska, 2006, s. 93-94).

Istotnym miejscem w kazdej placowce przedszkolnej jest kacik dla rodzicow. To tutaj
rodzice moga spedzi¢ czas oczekiwania na swoje dziecko. Kacik dla rodzicow winien by¢
przyjazny, tadny 1 schludny. Urzadzajac go, nalezy pamigta¢ o tablicy informacyjnej, na ktorej
widnie¢ beda najbardziej aktualne informacje (Sawicka, 1978, s. 34-36). Przy tej okazji, dobrym
pomystem moze okaza¢ si¢ zorganizowanie matej biblioteczki dla rodzicow. Forma ta pozwoli na
wprowadzenie elementu pedagogizacji do wspotpracy przedszkola z rodzicami. W biblioteczce
powinna znajdowac si¢ literatura o tematyce pedagogicznej, psychologicznej, medycznej oraz
propozycje literatury dziecigcej. Wszystko to stwarza mozliwo$¢ poglebiania przez rodzicéw
wiedzy na wazne dla rozwoju dziecka tematy oraz uaktualnianie lub poszerzenie wiedzy wczesniej
juz posiadanej (Bulera, Zuchelkowska, 2006, s. 84).

Coraz rzadziej spotykang forma wspolpracy sa odwiedziny w domu rodzinnym dziecka.
Stanowig one jednak bardzo duze wyzwanie dla nauczyciela. Samo przygotowanie do odwiedzin
wymagaja poswigcenia duzej ilosci czasu oraz duzego zaangazowania obu stron. Na poczatku przed
nauczycielem stoi nie tatwe zadanie. Mianowicie musi on zdoby¢ zaufanie rodzicow, poniewaz
tylko wtedy cala wizyta bedzie miata wigkszy sens. Odwiedziny domu rodzinnego dziecka
umozliwia zdobycie informacji na temat warunkéw, w jakich dziecko si¢ rozwija. Podczas pobytu
nauczyciela w domu dziecka, moze on zaobserwowac stosunek rodzicéw do dziecka oraz sposob
zwracania si¢ dziecka do rodzicow. Nauczyciel musi pamigta¢ réwniez, aby nie uzywac
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pouczajacego tonu wobec rodzicdw, poniewaz moze ich to zrani¢, a co za tym idzie — zaktocicé
przyszta wspotprace miedzy nimi (Sawicka, 1978, s. 47-51).

Ostatnig forma indywidualng, jaka zostanie omowiona w niniejszym artykule sg dni otwarte,
w ktérych kazdy rodzic ma mozliwo$¢ wspotuczestniczenia w zajgciach zorganizowanych
w przedszkolu. Uczestnictwo rodzica w zajeciach daje mozliwos$¢ poznania, jak funkcjonuje jego
dziecko w przedszkolu, jak radzi sobie na tle grupy, oraz w jakie kontakty wchodzi z innymi
dzie¢mi (Sawicka, 1978, s.51). Dni otwarte organizowane sg w czestotliwosci zaleznej od
inicjatywy placowki przedszkolnej, nauczycieli oraz rodzicow. Tematyka zaje¢ w dni otwarte
rowniez moze by¢ roéznorodna. Wazne jednak, aby dotyczyla ona zagadnien, ktore sg bliskie
dzieciom, rodzicom oraz nauczycielowi (Szulska-Wyrwa, 2014, s. 58-59). Przygotowania do dni
otwartych dajg okazje do ciekawych dziatan w codziennych zajg¢ciach przedszkolakow. Mozna
przygotowa¢ najmtodszych do obstugi gosci (rodzicéw) podczas poczgstunku, przedstawic savoir-
vivre zachowania si¢ przy stole. Ogromng rado$¢ przyniesie dzieciom takze pieczenie ciasteczek,
czy wykonanie drobnych upominkéw dla rodzicow (Pietrucha, 2014, s.51).

2.2 Komitet rodzicielski

Antonina Sawicka, jako druga form¢ wspodlpracy z rodzicami wymienia komitet
rodzicielski. Zasady jego funkcjonowania i dziatalno$ci okre§lona zostala w Ustawie o systemie
o$wiaty z dnia 7 czerwca 1991 r. W sklad komitetu wchodza cztonkowie poszczegdlnych rad grup
przedszkolnych oraz osoby, nie bedace bezposrednio zwigzane ze spolecznoscig przedszkolng. Ta
forma wspolpracy umozliwia uczestnictwo cztonkéw komitetu w podejmowaniu pewnych decyzji,
ktore mogg mie¢ wplyw na pracg przedszkola, a tym samym na rozwoj maluchow, ktorzy do
placowki uczeszczaja. Na komitecie rodzicielskim spoczywa odpowiedzialno$¢ poszukiwania
organizacji i osob fizycznych, ktdre poprzez wspotprace z przedszkolem moga wnies¢ wiele
pozytywnych zmian i wplyna¢ na dziatalno$¢ wychowawczo-edukacyjng placowki przedszkolne;.
Tak naprawde, komitet jest organem, od ktérego w znacznym stopniu zalezy organizacja calego
przedszkola. Dlatego tez, niezwykle wazna jest odpowiednia koordynacja dziatan komitetu
rodzicielskiego (Sawicka, 1978, s. 60).

2.3 Praca z zespolem rodzicow

Ostatnig juz formg wspotpracy, ktora wymienia autorka jest praca z zespotem rodzicow,
przez ktdra rozumie si¢ blizsze kontakty z pewna grupa rodzicéw i podejmowanie z nig dziatan,
zmierzajacych do polepszenia edukacji i wychowania w grupie przedszkolnej oraz pedagogizacji
innych rodzicéw. Do dziatan, ktore podlega¢ moga pod te forme zaliczy¢ mozna np. organizowanie
spotkan grupowych z rodzicami, przygotowanie uroczystosci przedszkolnych, czy tez
podejmowanie pedagogizacji rodzicéw. Spotkania grupowe z rodzicami mogg by¢ traktowane jako
dobra okazja do wymiany pewnych doswiadczen wychowawczych pomiedzy nimi oraz do
poruszenia tematéw trudnych i tych, ktore maja wielkie znaczenie dla rozwoju maluchow.
Nauczyciel musi petni¢ tutaj role inicjatora, ktéry zachecat bedzie do udziatu w dyskusji, a przy
tym pilnowat bedzie przyjaznej i1 zyczliwej atmosfery. Spotkania te moga tez stanowi¢ wstep do
kolejnych dziatan zwigzanych z przygotowaniem do waznych uroczystosci w przedszkolu tj: balu
karnawatowego, pasowania na przedszkolaka, jasetek, dni babci, dziadka, matki czy ojca, oraz
wielu innych okazji, ktore mozna przygotowa¢ z calymi rodzinami przedszkolakéw 1 z nimi tez
swictowac te szczegdlne dni w roku (tamze, 1978, s. 80-83).

Zakonczenie

Form wspodlpracy nauczyciela z rodzicami jest naprawde bardzo duzo. Im wiecej z nich
wykorzysta nauczyciel do poglebiania wigzi z rodzicami dzieci, tym lepsze efekty mozna osiagnac.
Pamigta¢ nalezy jednak, ze nie sama ich liczba jest gwarancjg sukcesu, ale wktad 1 zaangazowanie
obu stron oraz atmosfera szacunku pomiedzy trzema najwazniejszymi podmiotami w edukacji.
Tylko zrozumienie i przyjazne nastawienie do drugiego cztowieka pomoga o0siggnaé zamierzone
cele edukacyjne.
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VIRTUALNE POZOROVANIE — INOVACNA METODA VYUCBY
NA PRIMARNOM STUPNI VZDELAVANIA

Abstract: Authors of the report point to the application possibilities of interactive program swith
the astronomical contentin teaching natural science at the primary level of education. In this
connection, the possibility of effective use of modern information and communication technology in
taking the curriculum in science thematic block "Investigate what is Universe". Through virtual
laboratory, pupils have the opportunity to familiarize themselves with objects in the night sky. By
using a computer program Stellarium can investigate astronomical phenomena of the night sky in
real time in the past or future.

Keywords: primary education, interactive computer program, Stellarium

1. Informaé¢né a komunikacné technolégie a prirodovedné vzdelavanie na primarnom stupni

V dnesnom pretechnizovanom svete sme svedkami neustale klesajuceho zaujmu o Studium
prirodovednych a technickych vied a to nielen na Slovensku, ale v celosvetovom meradle. Pokles
odbornikov v tychto oblastiach méze mat” dlhodobé nasledky v rozvoji hospodarstva jednotlivych
krajinach. DolezZitost’ rieSenia uvedeného problému si uvedomuju Coraz viac aj inStiticie
zodpovedné za vzdelavanie mladych I'udi. Snahy o zatraktivnenie §tidia tychto predmetov sa okrem
in¢ho orientujl na modernizadciu obsahu prirodovednych a technicky zameranych predmetov,
implementacie  progresivnych  edukacnych metéd aaplikicie modernych informacno
— komunika¢nych technolédgii. Prirodovedné a technické vzdeldvania na primarnom stupni je
zaclenené¢ do dvoch vyucovacich predmetov ato do prirodovedy a do pracovného vyucovania.
MozZnostiam vyuzivania modernych informacnych a komunikaénych technolégii vo vyucovacom
predmete prirodoveda na primarnom stupni vzdeldvania je venovana publikacia autoriek Bernatova
— Kochova (2013) pod ndzvom Informacno-komunikaéné technoldgie v primarnom prirodovednom
vzdelavani. Problematikou vyuzivania informa¢nych a komunika¢nych technolégii vo vyuc¢ovacom
predmete pracovné vyudovanie na primarnom stupni vzdeldvania sa zaobera prispevok Sebefiovej
(2014).

V zaujme rieSenia vSeobecne zndmeho poklesu zaujmu Ziakov o prirodné vedy je jednou
z moznych ciest vyuZitie novych progresivnych metdd a foriem vyu€ovania zakladov tychto
disciplin uz v primdrnom stupni vzdelavania. V tejto stvislosti sa problematike primarneho
vzdelavania v su€asnosti v oblasti pedagogického vyskumu 1 praktickej vzdelavacej politike venuje
v §tatoch Eurdpskej unie vysoka pozornost’ (Janouskova, Novak, Marsak, 2008).

Prirodovedné vzdelavanie hlavne na primarnom stupni vzdeldvania by malo byt
predovSetkym zamerané na ziskanie zaujmu Ziakov o prirodné vedy vSeobecne. NaSe doterajSie
viacroéné skusenosti z realizacie Detskej univerzity na PreSovskej univerzite v PreSove nés
utvrdzuja v presvedceni, Ze ziakov uZ na primarnom stupni vzdeldvania astronémia vel'mi zaujima.
Zaroven moOZeme konStatovat, e ma velmi pozitivny U€inok na motivaciu pri vyucovani
prirodovednych predmetov. A nielen to. Astronémia podporuje zvedavost’, predstavivost’ a zmysel
pre prieskum, ¢i objav. Astrondmia ma navySe interdisciplindrny charakter a svojim integracnym
pristupom spdja fyziku, matematiku cez chémiu a bioldgiu az po geografiu, ¢i ekologiu. Preto jej
vyucba uz v primarnom stupni vzdeldvani méze byt vel'kou motivaciou pre orientaciu zZiakov na
prirodovedné odbory.

2. U¢ivo astronémie vo vyucovacom predmete prirodoveda

Ziaci sa so zakladnymi astronomickymi pojmami stretdvaji na primarnom stupni
vzdelavania vo vyufovacom predmete prirodoveda. V tomto predmete sa Ziaci oboznamuju
S mnozstvom prirodovednych poznatkov, ktoré sa vo vyssich ro¢nikoch rozvijaji ¢o do obsahu ale
aj rozsahu. Ucivu s astronomickym obsahom je v tychto ucebniciach venovany pomerne velky
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priestor. Je na Skodu veci, ze sa vnich ako aj knim vypracovanym metodickym priruckam
nachddza mnozstvo nepresnosti a faktickych chyb. Vo vySSich ro¢nikoch sa ziaci stretavaju
S astrondmiou len na malom priestore v ramci vyucby geografie v téme Slnec¢na sustava.

Ziak sa oboznamuje s u¢ivom astrondmie vo §tvrtom ro¢niku vo vy¢ovacom predmete
prirodoveda, v tematickom celku ,,Patrame po tom, ¢o je vesmir®. V tomto tematickom celku sa
oboznamuje s pojmami hviezdy a planéty, rozpoznava pojem suhvezdie a vie zaradit tieto sthvezdia
podla viditeI'nosti v jednotlivych Castiach roka. Pozna pohyb planét okolo Sinka, aj pohyb okolo
vlastnej osi. Poznava Mesiac, jeho pohyb po oblohe, ako aj pohyb mesiacov okolo materskej
planéty. Zaverom tematického celku sa oboznamuje s objektmi nachadzajacimi sa v Messierovom
katalogu (tzv. deepsky objekty).

NajzaujimavejSou metdédou vyucby je bezpochyby pozorovanie. Spristupnit’ redlne
pozorovanie ziakom priméarneho stupiia vzdeldvania vzhl'adom na vecerny Cas je dost’ velkym
problémom. Virtudlne pozorovanie nocnej oblohy pomocou astronomickych pocitacovych
programov sa ukazuje ako jedna z moznosti priblizit' Ziakom ucivo s touto tematikou zazitkovou
formou.

V stcasnosti  je k dispozicii mnoZstvo astronomickych interaktivnych pocitacovych
programov. Pontkaji mnoZstvo simuldcii na astronomické tikazy, vyhl'adavanie astronomickych
objektov, ¢i orientaciu na oblohe. My sa zameriame na pocitatovy program Stellarium, nakol'ko
tento astronomicky softvér je prepojeny s aktualnou astronomickou databazou a pontika moznost’
oddelenia jednoduchych simulacii programu od vlastného virtualneho pozorovania.

3. Astronomicky softvér Stellarium

Stellarium je volne pristupny astronomicky softvér typu FREEWARE. Softvér tohto
pocitacového programu sa neustale vyvija a preto priblizne raz za Sest’ mesiacov je spristupnena
nova verzia, ktord je obohatend o nové funkcie a moZnosti zobrazovania. Jeho zdkladny katalog
obsahuje tdaje o 600 000 hviezdach. Dostupné st aj doplnkové katalogy, ktoré je potrebné
dodato¢ne stiahnut’ z materského servera programu a ktoré obsahuju viac ako 210 miliénov hviezd.
Orientaciu v mnozstve hviezd nam ul'ah¢ia jednotlivé funkcie nachddzajuce sa na paneli nastrojov,
ktoré pospajaju jednotlivé hviezdy do stihvezdi aj s nazvom daného suhvezdia. Celkovy vnem
dotvoria ilustracie jednotlivych sthvezdi podla gréckej mytologie. Pocitacovy program nam pontka
okrem objektov hmlovin, galaxii a hviezdokop celého Messierovho kataldgu, aj objekty NGC (New
GeneralCatalog) katalogu. V Stellariu si mdZzeme zobrazit' slne¢nt sustavu, s jej planétami a ich
mesiacmi. Simulécie meteorickych rojov, zatmeni Slnka a Mesiaca, ¢i vzplanutia supernovy
umoznia virtudlne pozorovat’ tieto nddherné astronomické tkazy. Velkou didaktickou vyhodou
tohto programu je jeho plna jazykova podpora slovenciny, takze sa pouzivatel’ hned’ po inStalacii
ocitne v plne slovenskom jazykovom prostredi, kde rozumie vSetkym zobrazovanym informaciam,
polozkdm menu a vSetkym ovladacim prvkom programu.

3.1 Ukazky zo softvéru Stellarium

Pre poznavanie stthvezdi je moZné vyuzit’ funkcie Stellaria — priradenie hviezd do sthvezdi,
pomenovania jednotlivych suhvezdi, ale aj ich mytologické zobrazenia. Ako priklad si moZeme
zvolit’ ur€enie polohy hviezdy Polarky zo suhvezdia Malého medved’a, ako aj ilustraciu toho, ze
asterizmus Vel'ky voz patri do stthvezdia Velkej medvedice (obrazok 1).
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Obrazok 1.
Urcenie polohy hviezdy Polarky

POLARKA

Zdroj: www.stellarium.org

Pre poznavanie planét Stellarium pontka mozZnost priblizenia ich povrchu.
Pomocou virtudlnej zmeny casu mozu ziaci ur€it’ aj rotaciu jednotlivych planét. Obeh jednotlivych
mesiacov okolo ich materskych planét mdézeme virtudlne pozorovat ,, v priamom prenose®.
Prikladom moéze byt pozorovanie povrchu Marsu, aj s jeho polarnou ¢iapoCkou, ako mdzeme
vidiet’ na obrazku 2.

Obrazok 2.

Planéta Mars

FOV 0.00134° 20.2 FPS 2006-08-07 04:29:28

em,

Zdroj: www.stellarium.org

Simulécia pohybu planét okolo Slnka v Stellariu umoziuje ziakom pozorovat’ tento pohyb
redlne, ale aj vramci priemetu na oblohu medzi hviezdami. To im umozni ziskat prvotnu
informéciu o zdanlivej drahe Slnka po oblohe, urcit v ktorych suhvezdiach moéZeme ndjst
jednotlivé planéty a tym vymedzit’ pojem ekliptikalnych suhvezdi (pozri obrazok 3).
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Obrazok 3.
Pohyb planét okolo Sinka.

Zdroj: www.stellarium.org

FOV 28.2° 31.7 FPS 197841-05 03:43:24

Poznévanie inych hviezdnych sustav — galaxii, ktor¢ moézeme vidiet len pomocou
d’alekohl'adu, ale aj hmlovin a hviezdokop je isto pre ziakov vel'mi zaujimavé. Mozu tak objavovat
aj oku skryté — vesmirne objekty. V Stellariu je dojem z tychto objektov umocneny zobrazenim
najkrajsich fotografii ziskanych pomocou najvacsich d’alekohl'adov sveta a Hubblovho teleskopu.
Ako priklad uvddzame hmlovinu M42 v stthvezdi Oriéna pod ndzvom Velkd hmlovina (obrazok 4)
a galaxiu M 101 — Veternik (obrazok 5) v suhvezdi Velkej medvedice.

Obrazok 4.

M 42 Velka hmlovina v sthvezdi Orion

FO

g
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Obrazok 5.

M 101 - Veternik v suhvezdi VelkejMedvedice

j:www.stellar.g o

Zaver

Vyuzitie interaktivneho pocitacového programu Stellariumvo vo vyucbe prirodovedy
poskytuje moznost osvojovania si zdkladnych astronomickych pojmov pomocou virtualneho
pozorovania s dorazom na aktivnu pracu ziaka. Ako poukazali nase niekolkoro¢né skusenosti
v ramci Detskej univerzity v PreSove, aktivna praca Ziakov stymto programom podnecuje ich
tvorivost’ a ,,badatel’ského ducha®. Ostava len na ucitel'och, do akej miery vyuziju moznosti tohto
virtudlneho pocitacového programu v rdmci redlneho vyucovania ziakov na primarnom stupni
vzdelavania.

Poznamka: Prispevok je Ciastkovym vystupom grantového projektu KEGA 007
UPJS-4/2013 - Moderné technolégie vo vyucovani astronémie a astrofyziky.
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TROJPODMIOTOWOSC W EDUKACJI WCZESNOSZKOLNEJ

Abstract: The theme of this article is ‘triple subjectivity, at an early stage of education. The concept
of subjectivity and partnership is explained at the beginning. Afterwards are presented advantages
of the cooperation between teachers and parents. Besides, the article describes difficulties that
arise from the lack of a good relationship between teachers and parents. It also contains sample
proposals for mutual activities for parents and children.

Key words: subjectivity, partnership, teacher collaboration with parents, three-subjectivity.

Powszechnie wiadomo, ze na wczesnym etapie ksztalcenia istotng role odgrywa wspotpraca
miedzy szkota, rodzicami i oczywiscie uczniami. Niniejszy artykut ma na celu ukazanie, dlaczego
tak wazna jest wspolpraca migdzy tymi trzema podmiotami. Czesto takie wspdlne relacje migdzy
szkola, rodzicami i uczniem nazywa si¢ trojpodmiotowos$cia, oznacza to autentyczne partnerstwo
tych trzech jednostek. Podmiotowo oznacza traktowanie siebie wzajemnie jak czlowieka, nie jak
rzecz (http://sjp.pwn.pl/sjp/podmiotowo;2502415.html). Tak wiec trojpodmiotowos¢, oznacza nic
innego jak traktowanie sig, tych trzech jednostek, na rownym poziomie.

Trojpodmiotowos$¢ to rowniez partnerstwo. Jest ono podstawa wspolpracy tych trzech
podmiotow. Partnerstwo stanowig co najmniej dwie osoby, ktore sa ze sobg powigzane
w okreslonym wspoétdziataniu. Osoby te zwane sg partnerami. Wspoéldziatanie jest inaczej zwane
wspotpraca, gdyz partnerzy robig co$ razem, maja swoj wspolny cel do ktorego daza (Mendel,
2009, s. 186). Wedlug Jana Szczepanskiego ,,Partnerstwo= wspolny cel, dobrowolno$¢ udzialu
1 wzgledna rowno$¢ udziatu, wzgledna rownos¢ partneréw, dazenie do okreslonej korzysci lub
dzieta, okres$lenia obowigzkow, regulacja prawna i moralna stosunku, zobowigzanie do lojalno$ci”
(tamze, s. 186). Julian Radziewicz podaje pig¢ warunkow, jakie nalezy spelni¢ aby mozna byto
mowic o partnerstwie mi¢gdzy poszczegdlnymi osobami. Pierwszy dotyczy liczebnosci — potrzebne
sa przynajmniej dwie osoby. Drugi dotyczy akceptacji drugiej osoby. Trzeci to wzajemne zaufanie
tych osob. Czwarty mowi o tym, ze konieczne sg wspolne cele 1 wartosci, ktorymi si¢ kieruja.
Ostatni warunek polega na wspoélnej zyczliwosci i pomocy itp. (tamze, S. 186).

Wspotpraca nauczycieli z rodzicami jest bardzo wazna, ze wzglgdu na dobro dziecka,
a wspélnie te dwa Srodowiska moga duzo wigcej zdziataé. Czesto zdarza si¢ tak, Zze rodzice
obarczaja szkote wing za zte wychowanie ich dziecka. Zauwaza si¢ czasem, ze rodzice wymagaja
od nauczycieli tylko 1 wylgcznie pomocy dziecku w jego karierze szkolnej. Najbardziej zalezy im
na tym, aby dziecko miato dobre oceny i zdato do nastgpnej klasy. Nie zwracaja uwagi natomiast na
to, ze istotny jest takze rozwdj spoteczny ich dziecka. Dlatego im lepsze sa relacje migdzy tymi
dwoma $rodowiskami, tym wigksza mozliwos$¢ wspotpracy (Kobyltecka, 2005, s. 93-94).

Wspodlpraca miedzy nauczycielami 1 rodzicami polega na wspolnym urzeczywistnieniu
zamierzonych celéw, a takze na wspolnym podejmowaniu decyzji. Wspoélpraca ta nie polega jednak
na spetnianiu oczekiwan drugiej strony, ale na wspdlnym poszukiwaniu rozwigzan wystepujacych
problemoéw, zwigzanych z nauczaniem, uczeniem si¢ i wychowaniem dziecka (Lobocki, 2007, s. 177).

Glownym celem wspolpracy nauczycieli z rodzicami jest zapewnienie dziecku
wielostronnego rozwoju. Istniejg rowniez inne cele np. poznanie przez nauczycieli ucznia i jego
rodziny, ale takze poznanie 1 zrozumienie przez rodzica dziecka i nauczyciela. Kolejnym takim
podrzednym celem moze by¢ tworzenie atrakcji uczniom, przez co rozumie¢ mozna wszelkie
wycieczki oraz imprezy szkolne. Nastepnym celem jest dbanie o dobry kontakt nauczycieli
z rodzicami, aby méc udoskonala¢ zycie klasy (Lobocki, 2007, s. 177). Jeszcze innym celem jest
zapoznanie rodzicéw z programem pracy szkoty. Oprocz tego jest konieczne dzielenie sig,
dostrzeganymi przez obie strony, zarowno nauczycieli jak i rodzicow, postgpami ucznidéw oraz jego
zachowaniami w grupie rowiesniczej. Rodzice natomiast powinni rowniez informowacé szkote
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0 stanie zdrowia swojego dziecka oraz o jego zainteresowaniach, ale takze trudno$ciach
wychowawczych (Pindera, 2002, s. 51-52). Zdarza sig, ze rodzice podejmuja inicjatywe, jednak
glownie to nauczyciele s3 organizatorami tej wspoOtpracy. Dlatego tak wazne jest, aby to oni
ubiegali si¢ o dobre relacje z rodzicami swoich uczniow (tamze, 2007, s. 177-178).

W literaturze przedmiotu opisywane sg trzy formy wspotpracy nauczycieli 1 rodzicow.
Pierwsza z nich jest indywidualna forma wspotpracy, a do niej zaliczy¢é mozna: konsultacje
pedagogiczne, wizyty domowe, kontakty korespondencyjne oraz rozmowy telefoniczne. Drugg jest
forma zbiorowa, na ktorg sktadaja si¢: spotkania robocze inaczej zwane wywiadowkami, spotkania
towarzyskie, spotkania poswiecone pedagogizacji rodzicow, spotkania z ekspertem oraz tzw. drzwi
otwarte. Trzecia forma zwana jest mieszang, gdyz nie mozna jasno okresli¢, do ktérych z dwadch
wczesniejszych form ja przypisaé. Do takiej formy wlicza si¢ wzajemne wyswiadczanie ustug oraz
udzielanie si¢ przez rodzicow w radzie szkoty i radzie rodzicow (Lobocki, 2007, s. 177-178).

Wspoltpraca rodzicow i nauczycieli w sferze edukacji obejmuje m.in. spotkania, stawianie
siebie na rowni, akceptacje i1 zrozumienie drugiej osoby, poszukiwanie wspdlnych celow,
wspotodpowiedzialno$¢ za wychowanie dzieci, wzmacnianie autorytetu rodzica przez nauczyciela
w oczach ucznia 1 odwrotnie; poszukiwanie rozwigzan, stuchanie drugiej osoby, pomoc
w samodoskonaleniu si¢ obu stron i wiele innych (Kobytecka, 2005, s. 93-94).

Stabe kontakty, czy tez ich brak, migdzy rodzicami i nauczycielem mogg doprowadzi¢ do
tego, ze rodzicom trudniej jest rozpozna¢ problemy szkolne. Nie majac kontaktu z nauczycielami,
rodzice nie wiedza, jakie postepy poczynily ich dzieci, czy maja dobre kontakty z rowiesnikami
z Kklasy. Dzigki wspolpracy tych dwoch srodowisk, rodzice i nauczyciele mogg pomodc dziecku
w rozwigzaniu jego probleméw (Lobocki, 2007, s. 180).

Nalezy pamigta¢ jednak, ze obecnie zdarzaja si¢ przypadki, ze to dziadkowie sprawuja
opieke nad dzieckiem. Zatem oni powinni by¢ angazowani w zycie szkoty oraz edukacj¢ ich
wnukéw. Dlatego moéwigc o wspdlpracy nauczycieli z rodzicami, rozumie si¢ wspotdziatanie
z calym $rodowiskiem rodzinnym, a wigc i jego wszystkimi cztonkami (Mendel, 2004, s. 300).

Rodzina jest dla dziecka podstawowym srodowiskiem wychowawczym. Jest oparta na
wiezach krwi, malzenstwa lub adopcji. Zadaniem rodziny jest zapewnienie dziecku jak najlepszych
warunkéw, aby w petni mogtlo si¢ rozwija¢ (Lobocki, 2007, s. 179). Jan Pawel II twierdzil, ze bez
starannego wychowania przez rodzicow, szkota nie ma szans powodzenia w wychowaniu mlodego
cztowieka. Rodzina jest niezastgpiona, gdyz jest to srodowisko, w ktorym dziecko przyswaja pewne
wzorce. Jest ona podstawa dziatan wychowawczych innych instytucji edukacyjnych (Pindera, 2002,
s. 47). Dzieci nasladujg zachowania rodzicéw, bo to rodzina jest dla nich zasadniczym punktem
odniesienia, a uksztaltowane w niej zrgby moralnosci i sumienia stajg si¢ filtrem norm i wartosci,
W poOzniejszej przysziosci dziecka. Najwazniejszymi warto§ciami przekazywany w rodzinie jest
poszanowanie zycia, mito$¢, tolerancja, wolno$¢ i troska o innych (Kobytecka, 2005, s. 98).

Rodzice czesto majg nierzeczywisty wizje szkoty. Zdarza si¢ bowiem tak, ze rodzice maja
kontakt z nauczycielami dopiero wtedy, gdy dzieje si¢ co$ ztego, a nie uczestniczg w codziennym
zyciu szkoly. Aby pokaza¢ rodzicom, jak wygladaja zajecia w szkole, uczniowie moga organizowac
lekcje dla rodzicow, na przyktad warsztaty na tematy opracowane w ostatnim czasie na zajeciach.
Moga to by¢ zajecia z ekologii, jezyka polskiego, fizyki, tolerancji, uzaleznien, ale szczegolnie
ciekawe moglyby by¢ dla wielu rodzicow takze zajgcia z informatyki. Uczniowie mogliby
uprzednio wykonac 1 rozesta¢ zaproszenia dla rodzicow. W ten sposodb uczniowie mogg pokazac
swoim rodzicom, czego uczy ich nauczyciel, oraz jakimi $rodkami dydaktycznymi dysponuje
szkota. Dla uczniéw byloby to tez pewnego rodzaju utrwalenie wczesniej poznanych wiadomosci
1 utrwalenie umiejetnosci (Jankowski, 2014, s.48). Kolejnym przyktadem wspolpracy z rodzicami
moze by¢ organizowanie wspolnych $§wiat takich jak, np. Dzien Matki, Ojca, Babci itp. Podczas
tych spotkan dzieci mogg z rodzicami bra¢ udziat w zawodach czy grach zespotowych. Dobra
okazja do wspotpracy ucznidow z rodzicami, moze by¢ wspdlne przygotowanie ciast, deserow
w ramach jakie§ uroczystosci, ale takze przygotowanie dekoracji. Taka okazjag moga sta¢ si¢
réwniez zajgcia teatralne lub literackie z udziatem dzieci i rodzicow (tamze, $.48).

Nauczyciel przyczynia si¢ do wszechstronnego rozwoju uczniow. Pelni on funkcje
spoleczne, gdyz wspodlpracuje z uczniami, rodzicami oraz spolecznoscig lokalng. Istniejg trzy
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zasady spotecznego dziatania nauczyciela, mianowicie: ,,1. Nauczyciel dziala w $wiecie dobra.
Podejmuje aktywno$¢ zwigzang z tworzeniem dobra dla drugiego czlowieka. Stara si¢ stuzyc
innym. 2. Dziatalno§¢ wychowawcza jest racjonalng nadzieja. Nauczyciel wierzy w postep
moralny, zmian¢ ludzi w pozadanym kierunku. Ma wizj¢ lepszej przysztosci, opartej na tadzie
etycznym, ktéra motywuje go do dziatania. Dlatego nieustannie doskonali siebie i swoj warsztat
pracy. Jest aktywny i tworczy w realizacji celow edukacyjnych. 3. Nauczyciel jest stuga wartosci.
Angazuje si¢ w swojg prac¢ jako cztowiek wolny, godny iautonomiczny. Jego kodeks etyczny
wspiera si¢ na cnotach. Jest zyczliwy, bezinteresowny, umie wspotdziata¢ i wspotzy¢ z ludzmi”
(Kobytecka, 2005, s. 98-99).

Wspdlpraca miedzy nauczycielem a uczniem jest waznym elementem catego procesu
ksztalcenia. Szkota we wspotpracy ze srodowiskiem rodzinnym, opierajac si¢ na dialogu, ma za
zadanie przygotowaé uczniow do zycia, Swiadomego wyboru wartosci a takze wspotuczestnictwa
w kulturze. Doro$li pomagaja dzieciom w tworzeniu wizji $wiata oraz cztowieka, ukazuja cenne
warto$ci, ktorymi powinni kierowac si¢ w zyciu. Nauczyciel jest osobg, ktora przede wszystkim
ukierunkowuje uczniow, stuzy pomoca, ale nie przekonuje do takich, a nie innych racji. Cztowiek
sam powinien tworzy¢ opinie i poglady na dany temat (tamze, s. 98-99).

Trojpodmiotowos¢ w edukacji polega na wspoétdziataniu trzech $rodowisk, a mianowicie
szkoly, rodziny oraz ucznia. Wazna jest wspotpraca rodziny ze szkota, gdyz maja oni wspolne cele,
ktore stuza prawidlowemu rozwojowi dziecka. Uczniom potrzebne jest wsparcie rodziny i szkoty,
poniewaz to rodzice i nauczyciele pomagaja dziecku poznawac i rozumie¢ $swiat. Aby mozna bylo
méwi¢ o podmiotowym traktowaniu si¢, nalezy pamigta¢, aby traktowaé si¢ wzajemnie
z szacunkiem i by¢ dla siebie partnerami.
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KLASA SZKOLNA MIEJSCEM AKTYWNEGO UCZENIA SIE I ROZWOJU
UCZNIA W MLODSZYM WIEKU SZKOLNYM

Abstract: The purpose of the first stage of learning is to provide children with a rich body of
knowledge, the implementation of the smooth functioning of society and knowledge of the student's
own personality, which is the subject of early childhood education in contemporary. The earliest
socialization, which is a family environment and preschool further fully realized in the process of
a three-year school. Which is a primary school class, the student's everyday living space to which it
belongs, together with their peers is a micro-society mutually learning and parents.

Key words: school class, activity, socialization, teacher, younger school age children.

Wstep

Celem edukacji wczesnoszkolnej jest wszechstronny rozwdj ucznidw oraz wsparcie
w nabywaniu przez nich wiedzy, umiejetnosci i kompetencji. Organizacja procesu edukacyjnego
umozliwia poznawanie przez dzieci otaczajacej rzeczywistosci, przygotowujac do prawidlowego
i efektywnego funkcjonowania w §wiecie spoteczno-informacyjnym-.

Ksztalcenie zintegrowane, w mysl idei konstruktywistycznej, skupia si¢ na podmiotowosci
wychowanka. Uczenie si¢ jest traktowane jako forma aktywnos$ci, a wigc zrodlem wiedzy ucznia
powinny by¢ badawcze dzialania i jego osobiste dos§wiadczenia (Klus-Stanska, 2011). Z zatozen tej
koncepcji wynika, ze niezwykle wazne dla rozwoju wychowanka staje si¢ ,,(...) sSrodowisko petne
wyzwan, bogactwa bodzcow 1 stymulacji poznawczej” (Zalewska, 2011, s. 532).

Przestrzen zyciowa dziecka tuz przed podjeciem przez niego obowigzku szkolnego jest
miejscem, w ktorym nabywa szereg umiejetno$ci, wiadomosci oraz doswiadcza wielu
réznorodnych sytuacji zycia codziennego. Kolejnym $rodowiskiem jego funkcjonowania staje si¢
przedszkole, a nastgpnie szkola podstawowa.

1. Aktywnos$¢ ucznia w klasie szkolnej

W procesie edukacji, dziecko, bedace podmiotem ksztaltujacym swa osobowos¢ podlega
oddziatywaniom spolecznym. Socjalizacja ma charakter spontaniczny ,,(...) w odréznieniu od
wychowania jako celowego i1 planowego oddziatywania na wychowanka (...)” (Modrzewski,
Sipinska 2006, s. 804). Poznajac inne grupy ma mozliwos¢ konfrontacji wiedzy potocznej i dotad
nabywanych postaw w rzeczywistosci rowiesniczej. Wspdlnie z kilkunastoma innymi osobami
tworzy grupe klasowa. Z psychologicznego punkt widzenia klasa szkolna ,,jest okresleniem grupy
sktadajacym si¢ z ucznidw wzajemnie na siebie oddziatywujacych, ktorzy r6éznig si¢ zajymowanymi
W nim pozycjami i rolami oraz majg wspolny system wartos$ci i norm regulujacych ich zachowanie
si¢ w istotnych dla klasy sprawach” (Lobocki, 1974, s.15). Poczatkowo, w wiekszos$ci przypadkow,
nie istnieje mig¢dzy nimi wi¢z spoteczna. Z czasem mozna dostrzec wzajemne korelacje,
wytaniajace si¢ struktury nieformalne. Dzieci poznajac siebie nawzajem zaczynaja nawigzywac
kontakty kolezenskie 1 przyjaznie (Sendyk, 2001, s.56). Razem z réwiesnikami tatwiej dostosowaé
si¢ do nowych porzadkow, regut wigzacych si¢ z wejsciem w role ucznia I klasy.

Rzeczywistos¢ szkolna umozliwia dzieciom konstruowanie, modelowanie i przede
wszystkim trening umiej¢tnosci spotecznych (Karwowska-Struczyk, 2011, s. 371). Klasowa grupa
réwiesnicza stanowi dla dziecka spoteczne do§wiadczenie. Na podstawie podejmowanych wspolnie
zabaw 1 nauki poznaje zasady panujace w mikro spoteczenstwie, zaznajamia si¢ z poczuciem
zdrowej rywalizacji, odkrywa, iz nie zawsze podejmowany trud przynosi zwycigstwo. Musi

! Podstawa programowa ksztatcenia ogdlnego dla szkét podstawowych
http://bip.men.gov.pl/men_bip/akty_prawne/rozporzadzenie_20081223_zal_2.pdf [dostep: 25.11.2014r., 15.00]

71



przystosowa¢ si¢ do ogdlnych norm, ktdre czesto spisane sg na zasadach kontraktu klasowego
(Kowalkowska, 2003, s.19). Wazna na tym etapie staje si¢ takze empatia, asertywnos¢, czy
umiejetnos¢ wyrazania siebie i rozumienia innych w komunikacji werbalnej i niewerbalnej (Wosik-
Kawala, Grabowiec, 2012, 5.46-47). Klasa szkolna to takze miejsce, ktore przygotowuje dziecko do
pehienia réznych rol spotecznych, od kolegi/kolezanki, ucznia, przez dyzurnego, cztonkow kot
zainteresowan czy samorzadu klasowego/szkolnego®.

Podejmowana grupowo dzialalno$¢ ma swoje odzwierciedlenie wzgledem stopnia
zaangazowania uczniéw zarOwno w blizsze relacje interpersonalne, jak i wzrost zainteresowaniem
treScig nauczania na zajeciach. Dzieci oraz dorosty stajg si¢ dla siebie (...) waznym zrodiem
wiedzy, polem doskonalenia licznych umiejetnosci 1 ksztattowania postaw” (Smykowski, 2003,
S. 60). Podejmowana przez ucznidéw wspolna zabawa stanowi walor samopoznawczy. ,,(...) Dzieci
uczg si¢ wykonywac to, czego same nie bylyby jeszcze w stanie zrobi¢ z uwagi na zbyt staby
rozwoj poznawczy czy emocjonalno-spoteczny” (Stefanska-Klar, 2004, s.149).

Przebywanie w grupie rowiesnicze] jest wartosciowe, bo uczy tolerancji dla cudzych
pogladow, postaw, zachowan. ,,(...) Przezwyci¢zajac swdj egocentryzm, staje si¢ [dziecko] zdolne
do zycia razem z innymi, a nie obok innych” (Cibor, 2001, s.58). Na tym wlasnie polega efektywna
praca w grupie. Ta forma pracy na zajeciach jest okazjg do wspodtdziatania, mozliwoscig petnienia
roli negocjatora, jak réwniez sprawdzeniem umiejetno$ci podejmowania odpowiedzialno$ci za
skutki wspolnego wykonywania zadan (Waloszek, 2006, s.137). Dziatania kolektywne maja na
wzgledzie skuteczne uczenie si¢ we wspotpracy. Badania R.S. Grabinera z roku 1999 dowiodly, iz
dobrze zorganizowana praca w grupie ucznidow ,(...) przynosi lepsze efekty edukacyjne
w poréwnaniu z uczniami pracujacymi indywidualnie lub frontalnie. (...) Pozytywne efekty pracy
grupowej dotycza zwlaszcza samooceny uczniow, relacji interpersonalnych, akceptacji uczniow
majacych problemy w uczeniu si¢, stosunku do szkoty (...)” (za: Michalak, 2013, s.546).

Istotnym ogniwem w strukturze klasowej staje si¢ rowniez nauczyciel. W zespole klasowym
widoczne jest wielokierunkowe oddziatywanie trzech grup podmiotéw na siebie tj: grupa
réwiesnicza- jednostka, nauczyciel — jednostka, grupa — nauczyciel. Taka bogata ,,konfiguracja”
wplywow odnosi si¢ do wzajemnego oddzialywania wychowawczego, ktore przebiega
w srodowisku szkolnym. Szczegodlna cecha ksztatcenia, jaka jest m.in. interakcyjno$¢ dowodzi, ze
jest ona powszechna i konieczna w procesie edukacyjnym. ,Interakcja spoleczna to ogot
aktywnosci dwojga lub wigkszej liczby osob, ktore pozostajg w relacjach skutkujagcym wzajemnym
wplywem” (Jaszczyszyn, 2013, s.201). Wychowawcy muszg by¢ aktywni w grupie klasowej, aby w
pelni wlaczaé sie¢ w proces wychowywania swoich podopiecznych. Obserwacja uczestniczaca,
bedaca jedng z metod badawczych w poznawaniu zespotu klasowego, moze dostarczy¢ cennych
wskazowek o mniejszych umiejetnosciach, czy szczegdlnych uzdolnieh uczniow. Wyciggane
wnioski beda stanowily podstawe do podjecia dziatan profilaktycznych. ,,Kiedy nauczyciele
stanowig sami czg$¢ spotecznosci, w ktorej ucza, ich zaangazowanie jest bardziej widoczne. Sg
bardziej wyczuleni na potrzeby tej spolecznosci i sg w stanie lepiej przyczyniac¢ si¢ do realizacji jej
celow” (Delors, 1998, s. 158). Interakcje z rowiesnikami i nauczycielem, jakie zachodza w toku
ksztalcenia 1 w codziennych sytuacjach szkolnych, stanowia fundament wychowania spolecznego.
Mozna w takim przypadku mowic¢ o spoleczenstwie nawzajem si¢ wychowujacym (Lobocki, 1974,
5.283).

Kolejnym tego dowodem jest czerpanie wzorca przez ucznidOw z postawy nauczyciela.
Zachowania na lekcji, przerwie, na wycieczce, czy podczas proby rozwigzywania konfliktu miedzy
uczniami s3 poddawane ich subiektywnej ocenie. Czerpane poprzez obserwacje bezposrednie
1 posrednie wzorce osobowe i przyklady dzialan, maja swoje odzwierciedlenie w postawach
1 zachowaniach dzieci. Nauczyciel jako osobowosciowy model musi w sposob naturalny pobudzad
I aktywizowa¢ wychowanka do oczekiwanych i akceptowanych spolecznie dziatan (Skorecka,
2001, s. 144-145).

2 B. Matysik, Jaki jest wphyw nauczyciela i klasy na przystosowanie sie dziecka do zycia w szkole
http://www.profesor.pl/publikacja,12791,Referaty,Jaki-jest-wplyw-nauczyciela-i-klasy-na-przystosowanie-sie-dziecka-
do-zycia-w-szkole [dostep: 27.11.2014r., 22.00]
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Od szkoty, bedacej instytucja o§wiatowo- wychowawcza, ,,(...) wymaga si¢, aby chronita
indywidualnos¢ jednostki i dbata o jej rozwdj. Apeluje si¢ o tworzenie warunkow, w ktorych kazdy
uczen miatlby mozliwo$¢ zaspokajania swoich potrzeb oraz rozwijania zainteresowan czy
uzdolnien” (Wosik-Kawala, Grabowiec, 2012, 5.39).

Proces edukacji w klasach I-III szkoly podstawowej jest niezwykle waznym etapem
w zyciu dziecka. Naturalne zainteresowania ucznia $wiatem zaspokajane mozliwoscig zdobycia
wiedzy w ramach spontanicznej aktywnos$ci poznawczej w przestrzeni szkolnej, realizowane sg
w klasie (Zalewska, 2011, s.542). Podejmujac trud uczenia si¢ dziecko zdobywa wiadomosci
i konstruuje z nich wiedz¢. ,,Wiedza to tresci utrwalone w umysle ludzkim w rezultacie
gromadzenia do§wiadczen i uczenia si¢” mowig D. Wosik-Kawala i A. Grabowiec (2012, s.42).
O ile uczy¢ si¢, zdobywa¢ wiedze¢ mozna indywidualnie, to wykorzystywanie jej w praktyce
oznacza zazwyczaj do§wiadczanie w relacjach z drugim czlowiekiem.
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KREATYWNOSC DZIECIECA W EDUKACJI WCZESNOSZKOLNEJ

Abstract: Creativity is a complex concept, which is why there is no one definition of the matter. It is
mainly a man’s potential, that enables him to create new things that are invaluable for himself, or
the others. Every man is born with this kind of predisposition, which explains why even the
youngest children are perfectly able to tackle their problems. Developing children’s creativity,
especially in primary education is a matter of utmost importance. The teachers, apart from focusing
on drilling, should let their pupils to make use of their innate talents. Nowadays, because of the
rapid technological advancement it is hard to predict peoples occupations within the next 20-30
years. Only the creative people will be able to adjust to the reality.

I have studied 50 third grade syllabuses. After examining them thoroughly I can certify, that
the children were encouraged to creative thinking in about 20 of the above. The ones that dealt with
the development of creativity were particularly connected with a wide spectrum of art classes.
During those lessons, the teachers used specific methods:

— exposure methods,

— practical methods,

— methods focusing on children’s problem-solving ability.

There are a number of creative teachers who let their pupils to use their potential to a full
extent. Thanks to their activeness, they encourage the children to act creatively. It is possible to find
many means of developing children’s potential during curricular classes, or even at home. Some
focus on pupils’ flexibility, originality and the ability to collocate seemingly disparate objects or
concepts. Exercises promoting creative thinking and imagination are invaluable. Classes, during
which children are encouraged to break the stereotypes and to make use of connotations, abstract
thinking, analogies and metaphors are very interesting, as well.

After examining the syllabuses, the results are clear: many teachers fail to encourage their
students and to make use of their full potential. I hope, however, that the growth of teachers’ and
parents’ consciousness will minimise the problem in the future.

Key words: creativity, primary education, potential, children activeness.

1. Kreatywno$¢ w ujeciu teoretycznym

Kreatywnos$¢ jest pojeciem zlozonym, dlatego nie ma jednej ogdlnie przyjetej definicji tego
terminu. Wedlug E. A. Zwolinskiej ,,kreatywnosc jest indywidualng cechqg charakteru polegajgcq
na zdolnosci do wytwarzania nowych pomystow, ale przede wszystkim jest stanem umystu” (2005,
$.9). Z przytoczonej definicji wynika, ze kreatywno$¢ jest pewnego rodzaju atrybutem,
wlasciwoscig kazdego cztowieka. Innymi stowy stanowi potencjat cztowieka, dzieki ktoremu moze
on stworzy¢ co§ nowego i wartosciowego dla siebie lub innych. Nie muszg to by¢ jednak rzeczy
materialne. Podstawowymi cechami kreatywnos$ci sg nowos¢ i uzytecznos¢.

Kazdy cztowiek rodzi si¢ z pewnym potencjatem, dlatego juz od najmtodszych lat dzieci tak
dobrze radza sobie z wieloma problemami 1 nowymi sytuacjami. Z uplywem czasu te
predyspozycje, jesli sa niewykorzystywane stabng. Tak wtasnie dzieje si¢ z kreatywnoscia. Jezeli
dziecko nie ma szansy wykaza¢ si¢ wtasng aktywnos$cig podczas wykonywania zadan zanika ona
stopniowo.

Sposrod wielu réznych sposobOw postrzegania kreatywno$¢ moim zdaniem na uwage
zashuguja stowa G. Kapicy. Moéwi ona, ze ,,Rozwijanie kreatywnosci uczniow jest jednym
z priorytetowych wyzwan edukacji XXI wieku, a w szczegolnosci edukacji wczesnoszkolnej gdyz
tylko umiejetnos¢ tworczego dziatania, uksztaltowana na najnizszych szczeblach ksztalcenia, moze
nam zapewnic¢ efektywng samorealizacje, ustrzec przed biernosciq, przed jatowym, bezskutecznym,
nieracjonalnym funkcjonowaniem” (Kapica, 2013, s. 169). Podobne zdanie na ten temat ma Sir Ken
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Robinson autor publikacji o szkole, w ktorej jego zdaniem zabija si¢ kreatywnos$¢. Uwaza on, ze
kreatywno$¢ w edukacji jest tak samo wazna, jak nauka czytania i pisania, dlatego nalezy traktowac
te umiejetnosci na rowni. Nie wszyscy sa jednakowo uzdolnieni w zakresie matematyki czy jezyka
polskiego, dlaczego warto pozwoli¢ im realizowa¢ si¢ w tancu, $piewie czy teatrze. Idac dalej tym
tokiem rozumowania, oprocz skupiania si¢ na nauce schematycznej, uczniowie powinni miec
mozliwosci wykorzystywania swoich roznorakich predyspozycji. Nauczyciel jest zobowigzany
organizowac zajecia w taki sposob, by mogli oni w pelni rozwijac¢ swojg kreatywnos¢.
Wspotczesnie w czasie szybkiego rozwoju techniki i daleko idgcych zmian ekonomicznych
trudno przewidzie¢, jakie zawody beda wykonywac ludzie za 20 lub 30 lat. Uwaza si¢, ze tylko
osoby kreatywne beda potrafity dostosowac si¢ do nowych realiow zycia. Wiedza poznana dzis, za
kilka lat moze okaza¢ si¢ juz nieaktualna, dlatego ,, szkofa musi przygotowacé absolwentow do
wykonywania zawodow dzis by¢ moze jeszcze nieistniejgcych” (Zwolinska, 2005, s. 23).

2. Kreatywnos$¢ dziecieca w praktyce edukacyjnej

Gdy absolwent przedszkola idzie do pierwszej klasy szkoly podstawowej zazwyczaj ma
duzo ciekawych pomystow, lecz gdy zasiada w szkolnej tawce jest niejako skazany na to, by robic¢
to, co reszta klasy, tak samo rozwigzywa¢ zadania, mys$le¢ podobnie i méwi¢ to, czego wymaga
nauczyciel. Czgsto uczniowie sg ,,wciskani w forme” i schemat, co zmniejsza lub ogranicza ich
kreatywno$¢. Jezeli nauczyciel nie daje mozliwo$ci, oraz nie mobilizuje uczniéw do wilasnej
aktywnosci ich potencjat kreatywny maleje, a motywacja do kreatywnosci stabnie.

Kreatywno$¢ dziecigca szczeg6dlnie w edukacji wczesnoszkolnej jest dla mnie- przysztego
nauczyciela- bardzo waznym, a zarazem interesujagcym zagadnieniem. O ile w przedszkolu z racji
planowanego uktadu dnia pobytu dziecka w placoOwce oraz sposobu prowadzenia zaj¢¢ dzieci maja
mozliwo$¢ wykazywania si¢ samorzutng i swobodng aktywnoscia, to z moich obserwacji zaje¢ na
praktykach pedagogicznych w szkole wynika, Ze czgsto jest ona spychana na margines. Ustepuje
miejsca uczeniu si¢ pamigciowemu oraz wypetnianiu rozmaitych kart pracy. Nauczyciele czgsto
twierdza, ze program nauczania jest przetadowany i trudno znalez¢ czas na to, by uczniowie mogli
sami sta¢ si¢ tworcami.

a) Problematyka badan wlasnych

Zatozytam, ze przy odrobinie dobrych checi nauczyciela mozna wprowadza¢ dzieci
w bogaty $wiat ich kreatywnos$ci. Wcze$niej jednak postanowitam odnie$¢ si¢ do realiow szkolnej
praktyki, dlatego przeanalizowatam scenariusze obserwacji zaje¢ zintegrowanych i1 zbadatam na te;j
podstawie, czy dzieci miaty podczas nich mozliwo$¢ rozwijania kreatywnos$ci. Przeanalizowatam
facznie 50 scenariuszy zaje¢ obserwowanych w klasach 1-3 szkoly podstawowej. Zwracatam
glownie uwage na to:
1) Czy podczas zaj¢¢ dzieci mogly wykazac si¢ kreatywnoscig?
2) Jezeli tak, to jakiego rodzaju kreatywnoscia?
3) Jakich metod uzywali nauczyciele podczas ,,zaje¢ kreatywnych™?
4) Czy nauczyciel wykazywat si¢ kreatywno$cia?; Czy prawda jest, ze kreatywny nauczyciel to
rowniez kreatywny uczen?
Te pytania stanowily problematyke moich badan diagnostycznych. Material do badan zebratam
wykorzystujagc metode analizy dokumentow. W moim przypadku dokumentami byty scenariusze
zaje¢ zintegrowanych do edukacji wezesnoszkolne;.
b) Analiza wynikéw badan wlasnych

Odpowiadajac na sformutowane pytania po wnikliwej analizie tre$ci scenariuszy zajec, ktore
obserwowatlam w klasach 1-3 moge stwierdzi¢, odpowiadajgc na pierwszy problem szczegotowy
ze: Dzieci mialy mozliwos¢ wykazywac si¢ kreatywnoscig podczas 20 zaje¢. Pozostate 30 to
typowe zajgcia odtworcze, ktore odbywaly si¢ bez jakiegokolwiek elementu pracy kreatywnej.
Podczas nich uczniowie odpowiadali na pytania dotyczace czytanego tekstu, wykonywali prace
plastyczne na narzucony przez nauczyciela temat np. kolorowali liscie wedlug konkretnego,
jednego wzoru, a takze uzupelniali duzo, rozmaitych kart pracy. Ten material nie jest powodem do
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zadowolenia. Swiadczy o tym, ze tylko podczas 40% zajeé¢ dzieci miaty mozliwo$¢ kreatywnego
rozwoju, a w pozostatych w sposob bierny przyswajaty wiedzg podawang przez nauczyciela.

Odnoszac si¢ do problemu drugiego stwierdzam, ze zajecia, ktore miaty elementy,
rozwijajace kreatywnos¢ dotyczyly zazwyczaj:

Tabela 1.
Rodzaje kreatywnosci
RODZAJ PRZYKLADY
KREATYWNOSCI
Kreatywnos¢ - malowanie farbami (jesienny pejzaz, pani jesien),
plastyczna - tworzenie smieciowego potwora z tektury plastikowych butelek, folii

I innych,
- uktadanie ,,czegos” blizej nie okreslonego z figur geometrycznych
(uczniowie mieli za zadanie utozy¢ a p6zniej opowiedzie¢ co to jest)

Kreatywno$¢ teatralna | - scenki teatralne (dotyczace zachowania si¢ podczas podrozy srodkami
komunikacji),
- scenki dramowe (telefon do przyjaciela- zaproszenie na urodziny)

Kreatywno$c¢ stowa | - reklama (zabawki, owocodw, warzyw, pieczywa),
moéwionego i pisanego | - dopisywanie haset do podanej litery oraz tworzenie definicji danych
hasta,

- tworzenie innej nazwy czytanego wiersza, bajki,

- moéwienie w taki sposob, jak méwitoby warzywo, gdyby umiato
mowic,

- zabawa w skojarzenia, co taczy dane przedmioty,

- tworzenie wlasnego opowiadania,

- burza mézgow (szukanie najlepszego z mozliwych rozwigzan
problemu)

Zrédto: badania wlasne.

Z materialu zestawionego w tabeli 1 wynika, Ze nauczyciele glownie skupiaja si¢ na
rozwijaniu kreatywnos$ci artystycznej, ale byly to przede wszystkim prace plastyczne
z wylaczeniem kreatywnosci muzycznej. Z analizy scenariuszy wnioskuj¢ tez, ze elementy zajec¢
dotyczyly kreatywnosci polonistycznej, opierajacej si¢ na stowie mowionym i pisanym. Moim
zdaniem zajecia, w ktorych zadania kreatywne sa integrowane w ramach wielu edukacji na
poziomie klas 1-3 sg stosunkowo tatwe do przeprowadzenia podczas codziennych zaje¢ szkolnych,
dlatego szkoda, Zze nauczyciele za mato wykazuja troski, aby przemysle¢, planowac i realizowac
wiecej celowych sytuacji inspirujacych dziatania kreatywne swoich ucznioéw.

Formutujac odpowiedZ na trzeci problem nalezy zwrdci¢ uwageg, Zze nauczyciele podczas
zaje¢ rozwijajacych kreatywnos$¢ zazwyczaj stosowali szeroki wachlarz metod nauczania. W ich
wymienianiu opieram si¢ nazwach metod zaproponowanych przez wybitnego dydaktyka W. Okonia
(1998, s. 251-254):

- metody waloryzacyjne polegajace na uczeniu si¢ przez przezywanie. Sktadajg si¢ na nie metody
impresyjne i metody ekspresyjne,

- metody praktyczne, polegajace na uczeniu si¢ przez dziatanie. Nauczyciela wykorzystywali
metody ¢wiczebne oraz metody dziatanh wytworczych,

- metody polegajace na samodzielnym dochodzeniu ucznidw do wiedzy, czyli uczenie si¢ przez
odkrywanie. Nauczycielki edukacji wczesnoszkolnej stosowaty: metode przypadkow, metode
sytuacyjna, gietde pomystow oraz gry dydaktyczne.

Wymienione grupy metod nauczania, ktore byly odzwierciedlone w scenariuszach zajec,
naleza do grupy metod aktywizujacych. Ich gléwnym zadaniem jest pobudzanie uczniéw do
dziatania. Jednak warunkiem skutecznosci tych metod w procesie edukacyjnym jest odpowiednie
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przygotowanie metodyczne nauczyciela, a takze celowy i przemyslany ich dobdr oraz dostosowanie
do mozliwosci rozwojowych uczniow.

Rozwazajac zagadnienia zwigzane z wykazywaniem si¢ kreatywnos$cig przez nauczycieli,
tym samym odpowiadajac na czwarty problem badawczy, zaznaczy¢ trzeba, ze oprdcz analizy
scenariuszy zaje¢ obserwowanych przeprowadzitam takze rozmowe z kolezankami z grupy,
w ktorej odbywam praktyke pedagogiczng. Dotyczyla ona tego, czy i co dodatkowo zauwazyly one
w zaje¢ciach zwigzanego z kreatywnoscig, a nie jest odnotowane w scenariuszach obserwacji. Jak
wynika z rozmdw i analizy zebranego materiatu faktograficznego, jest grupa nauczycieli, ktora jest
kreatywna, a co za tym idzie osoby te pozwalajg uczniom na rozwoj ich potencjalu kreatywnego.
Dzigki swojej wilasnej aktywnosci pobudzaja dzieci do dziatania i potrafig doceni¢ ich oryginalne
prace. Kreatywni nauczyciele planujg przebieg zaje¢ w taki sposob, by realizowa¢ program
nauczania w ciekawy dla uczniéw i czgsto nieckonwencjonalny sposob.

c) Moja propozycja zajeé rozwijajacych kreatywnos$¢ dzieci mlodszych

Poruszajac zagadnienie kreatywno$ci nalezy wspomnie¢ o roéznych technikach oraz
przyktadach zaje¢, ktore rozwijajg potencjat dzieci mtodszych. Istnieje sporo gotowych pomystow
w opracowaniach metodycznych na pobudzanie kreatywno$ci dzieci, zarobwno podczas zajeé
szkolnych, jak 1 na zajeciach dodatkowych np. na kétku plastycznym, muzycznym, fotograficznym,
ale tez w domu. Uwazam jednak, ze nawet miody nauczyciel moze sam wytwarza¢ pomysty
stymulujgce kreatywno$¢ dziecigca, dlatego zainspirowalam si¢ tylko pewnym pomystem
z metodycznego przyktadu i przeprowadzitam zajecia z dzie¢mi z 11 klasy szkoty podstawowe;j. Za
interesujacy pomyst uznalam zabawe¢ konstrukcyjna pt. Czym ludzie bedq si¢ przemieszczac
w przysztosci? Zajgcia byly prowadzone na kotku plastycznym.

Ponizej zamieszczam efekty pracy kreatywnej uczniow klasy II. Na wstepie zajec
przeprowadzitam rozmowe na temat tego, czym beda przemieszczaé si¢ ludzie za sto lat. Uczniowie
poczatkowo wymieniali pojazdy, ktore znaja, z czasem ich pomysty byly coraz $mielsze i bardziej
kreatywne. Najbardziej interesujace wydaty mi si¢ kosmodomy, (dom i pojazd w jednym, ktorym
mozemy lecie¢ w kosmos- wszedzie gdzie jesteSmy jest nasz dom) i rakiety w ksztalcie zyrafy.
Nastepnie klasa zostata podzielona na trzy zespoty, po cztery osoby w kazdym. Grupy otrzymaty po
jednym tekturowym pudetku, pozostate materiaty roztozytlam na podtodze jednoczesnie informujac,
ze kazda grupa moze uzywaé¢ dowolnych srodkéw do zbudowania swoich pojazdéw. Oto efekty
pracy dzieci 8 letnich:

Rysunek 1.

Pojazd przyszto$ci (grupa I)
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Rysunek 2.
Kosmodom (grupa II). Pojazd jest domem, jak i srodkiem do przemieszczania si¢

Rysunek 3.

d) Przyklady zadan rozwijajacych kreatywnos¢ dzieci w mlodszym wieku szklonym

Na podstawie literatury metodycznej mozna przytoczy¢ jeszcze inne, ciekawe dla dzieci
mtodszych przyktady rozwijania ich potencjatu kreatywnego. Wsrod nich sa:
- Réznego rodzaju pytania naktaniajace dzieci do kreatywnego myslenia na przyktad: Co by bylo
gdyby ...np. nie bylo czasu, nie dzialalo prawo cigzenia, ale tez np. co jest biate- co jest biale
1 migkkie (mozemy doktada¢ kolejne przymiotniki).
- Zajecia polegajace na stowotworstwie oraz ilustrowaniu nowych stow za pomoca rysunkow.
- Tworzenie definicji stow, ktore sg dla dzieci obce.
- Tworzenie historyjek oraz opowiadanie ich na podstawie wylosowanych kartek. Na przyktad 3
obrazki dotyczace jakiego$ waznego wydarzenia badz sytuacji, moze to by¢ wycieczka. Uczniowie
w oparciu o karty opowiadaja o tym, co widzieli, co przydarzylo im si¢ ciekawego (Szmidt J.,
Bonara J. 1998).
- Dopeknianie zdan np.

Gdybym mogt sta¢ si¢ zwierzgciem bytbym ................... , dlatego ze .....cccveevieeinnne
Gdybym mogt sta¢ si¢ kolorem bytbym .................. , dlatego € ....cvveeviveeiieeeeee
Gdybym mogt sta¢ si¢ piosenkg bylbym.................. , dlatego Ze ....oooveeviieiiiie
Gdybym mogt sta¢ si¢ narzgdziem bytbym.................. , dlatego 7€ ....c.ooevevveeeiieeen.
Gdybym mogt sta¢ si¢ kim$ stawnym bytbym.................. , dlatego ze .....coooveeiiennne

- Krzyzéwka kiedy podane jest hasto, uczniowie wypeiniaja krzyzowke oraz tworza definicje
wpisanych wyrazow.
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- Wszelkiego rodzaju zabawy wyobraz sobie ze......

- Tworzenie ukladu choreograficznego do poznanej piosenki: klasa II (w ktorej prowadzitam
zajecia) poznata nowy utwér muzyczny ,,Rap o zasadach”, po czym uczniowie tworzyli réznego
rodzaju figury taneczne a nastepnie je prezentowali.

Podsumowujac warto podkresli¢, ze do grupy zadan inicjujacych kreatywne zachowania
naleza tez te, ktore rozwijaja ptynno$¢ i gigtkos¢ myslenia, oryginalnos$¢ skojarzen, ale tez
umiejetnos¢ wychwytywania zwigzkow miedzy pozornie réznymi przedmiotami lub pojeciami.
Ponadto ¢wiczenia pobudzajace kreatywne, wielokierunkowe myslenie i rozwijajace wyobraznig.
Bardzo warto$ciowe sg tez zajecia, podczas ktorych uczniowie majg mozliwos$¢ przezwyci¢zania
utartych schematéw mys$lowych, stosowania syntezy wszystkich elementéw tworczego myslenia tj.:
skojarzen, abstrahowania, analogii, metafor oraz ksztalcgce wyobrazni¢ i ekspresj¢ ruchowa.

Zakonczenie

Konkludujac moje rozwazania na temat kreatywnos$ci dziecigcej chece podkresli¢, jak istotne
jest rozwijanie indywidualnego potencjatu dzieci, szczegolnie w poczatkowych klasach szkoty
podstawowe;j. Jest to okres istotny dla dzieci, ktore z natury sg cickawe $wiata i tworcze. O ile
dzieci w przedszkolu zazwyczaj maja wiele okazji do wykazywania si¢ wlasng aktywnoscia, to
w szkole podstawowej ustepuje ona miejsca wiedzy odtworczej. Jezeli nauczyciele nie rozwijaja
kreatywnosci u dzieci, jej poziom obniza si¢, co w rezultacie daje nastawienie na odtwarzanie
poznanej wiedzy bez wykazywania si¢ aktywno$cia i kreatywnoscia.

W szkole z dzie¢mi mtodszymi pracuje wielu kreatywnych nauczycieli, ktorzy
w znakomity sposob naktaniajg dzieci do aktywnos$ci. Jednak wielu, nie oznacza wszyscy. Wyniki
moich badan nie daja powodu do zadowolenia. Mam nadziej¢, ze coraz wigksza §wiadomosé
nauczycieli, ale takze rodzicoOw sprawi, ze sytuacja ta ulegnie poprawie.

Obecnie stowo "kreatywnos$¢" stato si¢ bardzo modne i wielokrotnie uzywa sie go
w odniesieniu nie tylko do pedagogiki, ale tez psychologii, filozofii, historii, ekonomii a nawet
ksiggowosci. W Internecie oraz na tablicach ogloszen jest duzo réznych ofert kursow kreatywnosci.
Ale zasadnicze pytanie, ktore warto postawi¢ to: czy zaj¢cia kreatywne oferowane przez wszystkie
te firmy sg faktycznie nastawione na rozwoj potencjatu ludzi?
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NAUCZYCIEL W PROCESIE KSZTALTOWANIA AKTYWNOSCI
POZNAWCZEJ DZIECKA

,Nauczyciel to zawdd 1 powotanie, to zdolnosci wrodzone 1 wyuczone,
to odpowiedni zbior cech osobowosci 1 temperamentu,
to umiejetnosci poswiecania si¢ dla dobra innych oséb,

to mito$¢ do dzieci” (Muszkieta, 2001, s.7)

Summary In the current educational reality the teacher’s role is considered to be vital.
It emphasizes the child's engagement in the educational process in the form of action, exploration
and experience; and through the activity of pupils leads them to knowledge. It is the teacher to
show them world through their activities and by the teacher their worldview is being built. As such
enriched by the experience, shows us the full picture of children’s knowledge, interests and views.

Key words: teacher, pupil, the educational process, cognitive activity.

Wstep

We wspolczesnej rzeczywistosci edukacyjnej nauczyciel pelni znaczaca rolg. Stawia on
przede wszystkim na zaangazowanie dziecka w przebieg procesu edukacyjnego w postaci dziatania
w formie badania, odkrywania i do$wiadczania, ktore poprzez aktywnos$¢ wychowanka
doprowadzaja go do wiedzy. To wlasnie nauczyciel ma pokaza¢ dziecku §wiat poprzez jego
aktywno$¢, to za jego posrednictwem budowany jest Swiatopoglad dziecka oraz obraz §wiata, ktory
wzbogacany poprzez doswiadczenia daje cato§ciowy obraz jego wiedzy, zainteresowan i pogladow.

Zagadnienie aktywno$ci poznawcze] jest bardzo szeroko rozpatrywane w literaturze
pedagogicznej oraz psychologicznej. Jednym ze stynnych autorytetow zajmujacych si¢ rozwojem
aktywnos$ci poznawczej jest Jean Piaget. Uczony w rozwoju proceséw poznawczych cztowieka
wyrdznit nastepujace etapy: stadium sensoryczno-motoryczne (trwajace od urodzenia do drugiego
roku zycia; gtéwnym przedmiotem poznania na tym etapie sg stosunki przestrzenne, ksztattuje si¢
pojecie schematu stalego przedmiotu, wzrasta §wiadomo$¢ motoryczna oraz zmystowa dziecka,
dominujg czynnos$ci odruchowe, a takze ksztaltuje si¢ pojecie istnienia i wyodrgbniania siebie ze
srodowiska. W tym okresie stabo rozwinigta pozostaje pamig¢ dziecka); stadium przedoperacyjne
(trwajace od drugiego do sidédmego roku zycia; w tym okresie dominuje mys$lenie o charakterze
konkretno-obrazowym, gwaltownie rozwija¢ zaczyna si¢ pamig¢é, rozwoj jezyka, nastepuje
przyswajanie symboli oraz znakow); stadium operacji konkretnych (trwajace od siddmego do
dwunastego roku zycia; w tym okresie dziecko zaczyna mysle¢ w sposob stowno-logiczny,
mozliwa jest jego odwracalno$¢, dzieci nie posiadaja umiejetno$¢ abstrahowania, ale mysla
w sposOb  logiczny, dokonujgc takze kategoryzacji réznych przedmiotéw); stadium operacji
formalnych (trwajace od dwunastego roku Zzycia; uczniowie w tym okresie abstrahuja, mysla
w sposOb hipotetyczno-dedukcyjny. Jest to okres, w ktorym dominuje inteligencja werbalna
(Wadsworth, 1998, s.24-167).

Powyzsze rozwazania uwidaczniaja, ze wiek przedszkolny oraz wczesny szkolny sa
okresem, w ktoérym tworza si¢ w moézgu cztowieka drogi nerwowe, ktore umozliwiaja mu nauke
przez cale zycie. Kolejne lata sg czasem pozyskiwania ogromnej liczby informacji, z ktorych
poczatek bra¢ bedzie dalsze zdobywanie i przyswajanie wiedzy oraz nowych wiadomosci (Dryden,
Vos, 2003, s.228). Sposob ich pozyskiwania w duzej mierze zalezy od wykorzystania przez
nauczyciela potencjalu rozwoju poznawczego dziecka w celu zaangazowania go do badania
1 odkrywania otaczajgcego go $wiata, w celu budowania swojego swiatopogladu.
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1. Nauczyciel osoba znaczaca w procesie stymulowania aktywnosci poznawczej dziecka

Rozwazania dotyczace nauczyciela, ktéorego zadaniem jest stymulowanie aktywnos$ci
poznawczej dziecka nalezy rozpocza¢ od wyjasnienia podstawowych poje¢ terminologicznych.
Nauczyciel, czyli osoba, ktora posiada odpowiednie umiejetnosci zawodowe do prowadzenia zajgé
edukacyjnych na réznych szczeblach ksztatcenia, ktéra motywuje, wspiera oraz zacheca ucznia do
rozwiazywania problemow o charakterze edukacyjnym, co wptywa na zdobywanie nowych
wiadomosci i umiejetnosci  (Lechowicz, 2013, s.46). Nie wystarczy jedynie posiadane
wyksztalcenie. Wszystkie te aspekty tacza si¢ z kompetencjami oraz cechami osobowosci
nauczyciela, ktore warunkujg efektywnos$¢ procesu ksztalcenia.

Na gruncie literatury pedagogicznej wyodrebnia si¢ wiele kompetencji, ktore posiadad
powinien nauczyciel. Najbardziej rozbudowanym podziatem, a zarazem adekwatnym do
wspotczesnej rzeczywistosci edukacyjnej jest klasyfikacja kompetencji wspodtczesnego nauczyciela,
ktora zaproponowana zostata przez Wactawa Strykowskiego. Klasyfikacja kompetencji
nauczycielskich wedlug autora oparta zostata na pewnych obszarach, zgodnie z ktérymi nauczyciel
wykazywa¢ powinien si¢ pewnymi umiejetnosciami. Wactaw Strykowski wyrdznit nastepujace
obszary kompetencji: merytoryczny (dotyczy przygotowania nauczyciela do pracy pod wzgledem
opanowania przez niego tresci $ciezki edukacyjnej danego etapu ksztalcenia), psychologiczno-
pedagogiczny (obrazuje umiejetnosci nauczyciela w postugiwaniu si¢ wiedzg pedagogiczng
i psychologiczng, na ktorej oparta pozostaje dzialalnos¢ wychowawcza), diagnostyczny
(umiejetno$¢ rozpoznawania brakow, zaburzen, potrzeb podmiotow procesu ksztalcenia
1 wychowania), obszar zwigzany z umiej¢tno$ciami niezbednymi do planowania i organizowania
procesu edukacyjnego (zgodnie z tymi umiejetnosciami, nauczyciel winien by¢ przygotowany do
opracowania programdw nauczania, plandow wychowawczych), obszar autoedukacyjny (wskazuje
na nieustanne poglebianie, uzupetnianie i doskonalenie swoich umiejetnosci, wiadomosci czy
zainteresowan), dydaktyczno-metodyczny (umiej¢tnosci nauczyciela wskazujace na znajomosé
metod oraz zasad procesu nauczania), komunikacyjny (wskazuje na mozno$¢ nadawania,
budowania i odbierania komunikatéw w stosunkach interpersonalnych), medialno-techniczny
(wskazuje na umiejetno$¢ uzywania i korzystania ze $rodkow i zasobow medialno-technicznych
wzbogacajacych proces nauczania 1 ksztalcenia miodego pokolenia), obszar zwigzanego
z wartosciowaniem szkolnych osiggnie¢ i umiej¢tnos$ci oceniania podrgcznikéw 1 programow
ksztatcenia (Glik, 2013, s.43).

Wyksztatcenie nauczyciela w potaczeniu z kompetencjami i odpowiednimi dla tego zawodu
cechami osobowosci tj.: pracowito$¢, zaangazowanie, dobro¢, oddanie dzieciom, cierpliwos¢,
entuzjazm, przychylnos¢ itp. (Mateja, 2014, s.26-29), tworza wizerunek czlowieka, ktory
w doskonaty sposob jest w stanie zabiega¢ o rozwoj dziecka, oraz w taki sposob kieruje tym
rozwojem, by zapewni¢ mu wszechstronny, harmonijny i holistyczny rozwdj. Istotne jednak
pozostaje prowadzenie 1 organizowanie tego procesu, w taki sposob, by podmiot edukacji byt jego
aktywnym uczestnikiem, a co wigcej, by stymulowana byla jego aktywno$¢ poznawcza, bedaca
zrodlem poznania bezposredniego, gwarantujagca wiedz¢ pewna, budowang za pomoca
doswiadczania, badania, odkrywania i odczuwania otaczajacego dziecko $wiata.

2. Sposoby stymulowania aktywnosci poznawczej dziecka — rozwazania teoretyczne
Aktywno$¢ dziecka rozpatrywana moze by¢ na wiele sposobdw. Po pierwsze, ze wzgledu na
interakcj¢ spoteczng — wyrdznia si¢ tutaj aktywnos$¢ indywidualnag, grupowa i zbiorowa; po drugie —
ze wzgledu na dziedzing dziatalnos$ci — werbalng, ruchows, plastyczna, muzyczng; po trzecie — ze
wzgledu na sfer¢ danej aktywnos$ci — wymienia si¢ tutaj: poznawcza, emocjonalng i praktyczna
(Dabek, 2011, s.6). Podstawg wszelkiego poznania jest nic innego, jak rozwoj procesow
poznawczych, okreslany takze jako rozwdj intelektualny, czy tez umystowy. Dziecko gotowe do
podjecia nauki w placowkach szkolnych, gotowe 1 dojrzate pod wzgledem poznawczym, chce
poznawaé otaczajacg go rzeczywisto$¢ 1 uczyC si¢. Z wielka radoscig i entuzjazmem wspomina
o rzeczywistosci szkolnej — obowigzkach, zadaniach, nauce. Charakterystyczna dla tego rozwoju
jest takze mowa, ktora powinna by¢ przede wszystkim poprawna pod wzgledem artykulacyjnym,
gramatycznym, czy tez dzwickowym, by dziecko mogto przystapi¢ do nauki czytania 1 pisania.
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Mowa stanowi w tym wieku podstawowe zrodto komunikacji, dlatego petni ona tak wazng role
(Klim-Klimaszewska, 2011, s.143-144). Dziecko powinno prawidtlowo wymawiaé gloski, ktore
bedg przez niego prawidlowo syntezowane i analizowane podczas nauki pisania i Czytania
(Janiszewska, 2008, s.5).

Dojrzatos¢ umystowa odzwierciedlana powinna by¢ takze w odpowiednim bagazu
doswiadczen i wyobrazen, ktore sa podstawg procesu myslenia — analizy 1 syntezy lub tez
rozumienia tekstow czy komunikatéw (Brejnak, 2009, s.48-49). Istotne sg w tym wieku réwniez
operacje myslowe, ktore dziecko bedzie wykonywaé tj. wnioskowanie i rozumienie. W zakres
rozwoju poznawczego wchodzi takze koncentracja, ktérg to dziecko powinno si¢ wykazywac
podczas zaje¢€. Istotna jest takze pamigé, czyli trwalo$¢ przyswajanych informacji, szybkie tempo
zapamietywania (Klim-Klimaszewska, 2011, s.143-144). Nalezy zaznaczy¢, iz w mtodszym wieku
szkolnym dziecko charakteryzuje si¢ pamigcia typu konkretno -obrazowego, a pamig¢ stowna
dopiero si¢ rozwija. Dowodem na to jest fakt, iz dzieci mtodsze zapamigtujg czegsto bardzo wiele
mato istotnych szczegdtow, a bardzo mato cech istotnych dla danego zjawiska czy przedmiotu.
Okres ten stluzy dopiero rozwojowi pamigci Swiadomej, jej szybkosci oraz zakresu. Typowa jest
pami¢¢ mechaniczna, bedaca bezposrednim odzwierciedleniem np. przeczytanego tekstu,
a ksztaltowana pozostaje pamig¢¢ logiczna, polegajaca na rozumowaniu i wycigganiu wnioskow
z danych zjawisk (Brejnak, 2009, s.49-50).

Nalezy pamigta¢, ze organizujac proces nauczania nalezy zwraca¢ uwage na budowanie
otoczenia szkolnego w sposodb sprzyjajacy rozbudzaniu aktywno$ci poznawczej, a tym samym
zachecajac do dziatania, przeksztatcania, modyfikowania, czy interpretowania. Zaj¢cia edukacyjne
bogate w tego typu procesy sprzyjaja dzieciecej aktywnosci poznawczej, bedacej sposobem
dochodzenia do wiedzy oraz poznawania otaczajacego $wiata (Dabek, 2011, s.6).

Charakterystyczne dla kazdego czlowieka jest to, ze w sposob indywidualny
podporzadkowuje on réznego rodzaju doswiadczenia. Wiedza, §wiat poznawany za pomoca
doswiadczen jest przez kazdego wucznia i1 dorostego czlowieka uporzadkowany. To za
posrednictwem aktywno$ci poznawczej, mozna dziecko zaciekawic¢, zainspirowac do poszukiwania,
kategoryzowania, wytwarzania czy czesto przetwarzania wiedzy (Andrzejewska, 2014, s.5). To
ciekawos¢ jest niczym innym, jak tylko pewnego rodzaju reakcja emocjonalno-motywacyjna, ktora
za pomocg zaciekawienia, prowadzi do ciekawosci 1 aktywnos$ci poznawczej. By doszto
zaciekawienie dzieci mtodszych nalezy wykorzysta¢ do tego celu kazdg sytuacj¢ zabawowg czy
dydaktyczna, ktora zaspokoi ich potrzebe poznania. Eksploracji ucznia czgsto towarzyszy
motywacja, ktéra za wszelkg cene chce zwalczy¢ zaciekawienie 1 doprowadzi¢ do zaspokojenia
aktywno$ci poznawczej. Procesom tym silnie towarzyszy takze skupienie, ktore czuwa nad
catoksztaltem odkrywania 1 poznawania swiata. Dzieki skupieniu wychowanek moze doktadnie
stucha¢ polecen nauczyciela, dostrzegaé i selekcjonowac informacje (tamze, S.5).

Kazdy proces, ktory zachodzi na gruncie ksztatcenia 1 wychowania ma swoje stymulatory
oraz inhibitory. By zaangazowa¢ do aktywnego poznania, nauczyciel pracujac z dzie¢mi powinien
wzi3¢ pod uwagg to, czego nie powinien on robi¢, czego unikac, albo tez do czego zacheca¢ swoich
wychowankéw by proces poznania byl jak najbardziej efektywny. Czynnikami hamujacymi
aktywno$¢ poznawczg dziecka s3 miedzy innymi: strach wzbudzony przez nauczyciela,
niekorzystny stan fizjologiczny wywolany zmeczeniem, choroba, senno$cia, cechy osobowosciowe
(np. niski poziom inteligencji), niekorzystne cechy temperamentu dziecka, jakimi sg migdzy
innymi: mata aktywno$¢, wycofanie spoleczne, czy nieSmiato$¢. Hamujacy wptyw dla rozwoju
proceséw aktywnos$ci poznawcze] majg rowniez czynniki, ktore zwigzane sg z niezaspokojeniem
potrzeb ucznia, ztym nastrojem dziecka, pracg wychowawcza nauczyciela, ktéora powigzana moze
by¢ ze ztym stylem pracy, niekorzystnym oddziatywaniem na ucznia, czy tez niewlasciwym
doborem metod nauczania. Niewatpliwie hamujace jest takze przecigzanie dziecka tre§ciami,
zniechecanie 1 brak wsparcia ze strony bliskich mu o0s6b, niewlasciwy sposob przekazywania
wiedzy, brak czasu na rozwigzywanie nurtujacych go problemow, czy niedostosowany do potrzeb
wychowanka system organizacji i zasad pracy (tamze, s.5).

Obok czynnikow hamujacych proces pobudzania aktywnosci poznawczej dziecka wyrdznia
si¢ takze te czynniki, ktore bezposrednio wplywaja na stymulowanie jej osiggania, powodujac
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zaciekawienie 1 che¢ odkrywania przez badanie rzeczywistosci. Sg to miedzy innymi rozbieznos$ci
miedzy tym, co jest juz dziecku znane, a tym czego w danym momencie doswiadcza.
Zaciekawiajace 1 inspirujace do poznawania sg takze réznego rodzaju prowokujace pytania, zmiany
bodzcoéw, zaskoczenia, niezwyklosci odkryte w procesach do$wiadczania, nieoczekiwane zwroty
akcji, niespodziewane pojawianie si¢ jaki§ konkretnych przedmiotow itp. (tamze, s.5).

Dziecko poszukujac i doswiadczajac w sposob aktywny staje si¢ badaczem otaczajacej
rzeczywistosci. Poszukuje nowosci, sprawdza, wyjasnia nieznane i niezrozumiate dla niego fakty.
Dzigki temu tworzy w swoim umys$le doswiadczenia, wiedzg, pomysty, zasady, strategie,
powodujace selekcjonowanie, przetwarzanie 1 ugruntowanie wiedzy. W tym procesie znaczacg role
petni nauczyciel, ktory winien uwzglednia¢ rozmaite stymulujace do poznawania sytuacje.
Dziatania rutynowe, niewlasciwy, nieodpowiedni dobor metod, czy nie zwracanie uwagi na
potrzeby dziecka powodujg brak efektywno$ci poznania, co prowadzi do biernosci, ktdrg proces
edukacyjny jest przepetiony. W zwiazku z tym, kazdy nauczyciel pracujacy w szkole podstawowe;j
z dzie¢mi mlodszymi powinien dobrze orientowaé si¢ w dzieciecej reprezentacji, odwotywac do
zainteresowan, potrzeb, tresci programowych, co stanowi podstawg do stymulowania procesu
aktywnego poznania, tworzenia edukacyjnych sytuacji zaciekawienia, pozwalajagcych na
wytworzenie potencjatu do badania i odkrywania srodowiska (tamze, S.5).

Za istote stymulowania procesu aktywnosci poznawczej odpowiedzialny jest nauczyciel
i uczen, a Scislej moéwigc zalezno$¢ ta wynika z ich wzajemnego oddzialywania na siebie. Na
gruncie nauk pedagogicznych wyroznia si¢ cztery modele interakcji edukacyjnej. Pierwszy model,
zwany przyzwoleniem, charakteryzuje si¢ calkowita swoboda ucznia. W toku procesu
edukacyjnego uczen jest najwazniejszy, dzialalno$¢ i przebieg procesu ksztalcenia jest catkowicie
od niego uzalezniony, a rola nauczyciela ogranicza si¢ jedynie do sprawdzenia i zdiagnozowania,
czy potrzeby dziecka zostaty zaspokojone. Kolejny model — nakazu, w centrum procesu ksztalcenia
stawia nauczyciela, osobg, ktora o wszystkim decyduje, wszystko bierze pod uwage. W tym modelu
potrzeby ucznia w ogdle nie sg brane pod uwage. Mozna ten model obrazowo okresli¢ jako gotowe
»przelewanie” wiedzy z nauczyciela (osoby wyzszej) na ucznia (w hierarchii nizszej osoby
w procesie ksztalcenia 1 wychowania). Trzeci model, konfliktowy, jest pewnego rodzaju
odrebnoscia celow, dazen, zainteresowan nauczyciela i ucznia. Mozna powiedzie¢, ze kazdy z tych
dwoch podmiotéw probuje iS¢ w swoja strone, brak wiec jest porozumienia, dialogu
1 wspoldziatania. Ostatni model, tym samym najbardziej preferowany w pracy z dzie¢mi, wsrod
ktérych nauczyciel pragnie stymulowa¢ aktywno$¢ procesOw poznawczych nazywany jest modelem
wspolpracy, w ktorym kontakty nauczyciela 1 ucznia oparte sg na wzajemnosci 1 dazeniu do tych
samych celow. Nauczyciel dopasowuje metody oraz calg organizacje procesu ksztatcenia
1 wychowania do mozliwosci rozwojowych ucznia. Nie ma tutaj mowy o wyzszosci nauczyciela,
ani ucznia. Oba podmioty maja takie same prawa, daza za pomoca wspotdziatania do takich samych
celow, a wszelkie niejasnosci, czy kontrowersje wyjasniajg za pomocg dialogu (Krzywicka, 2007,
5.185).

Na podstawie analizy literatury mozna stwierdzi¢, ze model edukacyjny jest dopiero
poczatkiem drogi, na gruncie ktorej nauczyciel moze stymulowaé aktywnos$¢ poznawcza dziecka.
Ich dziatalno$¢ edukacyjna oparta musi by¢ na wspodtpracy, wzajemnos$ci, pomocy oraz dazeniu do
tych samych celow. Nade wszystko nalezy jednak wzia¢ pod uwage, Ze najwazniejszy jest rozwoj
dziecka, a $ci$lej méwiac, rozwdj jego procesdOw poznawczych, ktory przyczyni si¢ do budowania
wiedzy trwalej 1 usystematyzowanej. Nauczyciel pragnacy w ten sposob pracowaé z dzieémi,
angazujagc tym samym aktywny sposob poznania, zobowigzany jest do tworzenia zmian
rozwojowych, wspierania spontanicznos$ci i1 aktywnosci dziecka, udzielaniu mu pomocy i wsparcia,
inspirowaniu, zaciekawianiu oraz nieustannym stymulowaniu do odkrywania, badania, oraz
dziatania (Dabek, 2011, s.7).

Uwzgledniajac te wszystkie aspekty pracy z dzieckiem, nauczyciel musi pamietac
o kreatywnosci, tworczos$ci 1 innowacyjnosci w podejsciu edukacyjnym. W pracy z matymi dzie¢mi
optymalne wydaja si¢ takie metody nauczania , ktére wykorzystuja zaangazowanie najmtodszych
W proces poznawania i tworza wiedzg, a jednocze$nie daja gwarancj¢ jego wielostronnej
aktywnosci (tamze, 2011, s.7).
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Nauczyciel stymulujgc aktywno$¢ poznawcza najmtodszych musi pamigtaé, ze drogg do
optymalnej stymulacji jest przede wszystkim wykorzystywanie w procesie edukacyjnym metod
aktywizujacych. Wspotczesnie zagadnienie metod aktywizujacych jest bardzo popularne, uwaza sie,
ze do grupy metod aktywizujacych  miedzy innymi mozna zaliczy¢: techniki mnemotechniczne,
symulacje, mapy mentalne, dramy, metody projektow, metody polegajace na odgrywaniu rol, gry
edukacyjne, drzewka decyzyjne, technika szesciu kapeluszy Edwarda de Bono, burze mézgdw,
metody Knillow, Weroniki Sherborne, kinezjologia edukacyjna Dennisona, Metoda Dobrego Startu,
Pedagogika zabawy, zabawy paluszkowe, metoda Rudolfa Labana, Karla Orffa, Kniessow, zabawy
grafomotoryczne, masazyki, techniki plastyczne, muzykoterapia i wiele innych (Lechowicz, 2014,
s.103-113).

W publikowanych pracach pedagogicznych ogdlny zakres znaczeniowy pojecia metody
formutowano zazwyczaj w stosunku do nauczania czy wychowania. Ryszard Wigckowski
przedstawil pojecie metody odnoszac si¢ do czynnosci ,,wspierania aktywnos$ci edukacyjnej ucznia”
1 wyrdznit tzw. nauczanie oparte na $ladach, najczesciej pamigciowych i nauczanie oparte na
oczekiwaniach 1 wzorcach, ktorego rezultatem jest osigganie przez dzieci oczekiwan poznawczych.
W tym rozumieniu nauczyciel w procesie edukacyjnym stymuluje, wspiera powstawanie oczekiwan
poznawczych ucznidow i pomaga im w ich osigganiu. Zatem przez ,,metod¢ wspierania aktywnosci
edukacyjnej ucznia” nalezy rozumie¢ sposob pracy nauczyciela z uczniami zastosowany z mysla
o tym, aby umozliwi¢ rozwoj oczekiwan poznawczych i rdwnoczesnie sposob ich zaspokajania czy
osiggania, a takze taki sposob, ktory ma szeroki zakres stosowalnosci (Wigckowski, 1998, 5.236).

Wspieranie aktywnosci ucznidéw we wspolczesnej dydaktyce upatrywane jest w metodach
heurystycznych, ktore wspieraja aktywnos¢ edukacyjna ucznidw, tworza sytuacje nieokreslone,
nieznane uczniom, budza swoisty niepokdj poznawczy, powodujac tym samym dysonans
poznawczy, ale jednoczes$nie inspirujg do tworczych i niekonwencjonalnych dziatan edukacyjnych.
Podstawowe metody nalezace do kategorii metod heurystycznych to metoda problemowa
i dyskusja. Swoista odmiang metody dyskusji jest zas§ metoda dialogu.

Obok metod, ktore nauczyciel wykorzystuje w procesie nauczania niezbgdng role petnig
srodki dydaktyczne, ktére niewatpliwie wzmacniaja proces poznania. Dydaktycy wyrdzniaja
pomoce naukowe 0 charakterze wzrokowym, stuchowym i wzrokowo-stuchowym (Kupisiewicz,
2000). Zadaniem nauczyciela jest stymulowanie rozwoju ucznia, a za posrednictwem $rodkow
dydaktycznych moze on motywowac do poznania, rozbudzaé ciekawos¢ oraz ksztatcic.

Dzi$ edukacja staje przed bardzo waznym wyzwaniem, ma ona uczyni¢ dziecko aktywnym
podmiotem edukacji. Dziecko w naturalnej skilonno$ci pragnie zdobywa¢ nowe wiadomosci
1 umiejetnosci, chce poznawaé otaczajacy rzeczywistos¢. Czesto styszymy od dziecka stowa ,,Ja
sam!”, bo pragnie ono zaakcentowa¢ che¢¢ poczucia wolnosci 1 mozliwosci dziatania poprzez
wybor drogi i sposobu jej poznania. Dziecko zazwyczaj samo dazy do aktywnosci, dlatego
zadaniem nauczyciela jest wykorzystywac te aktywnos$¢ w taki sposob, by prowadzita ona do
poznania $wiata, rozwijajac przy tym optymalnie wszystkie jego mozliwosci, zdolno$ci
i predyspozycje (Andrzejewska, 2010, s.4-5).

Podsumowanie

Biorac pod uwage powyzsze rozwazania, nalezy podkresli¢, iz to nauczyciel jest
szczegOlnym rodzajem bodzca, ktory wyzwala aktywno$¢ poznawcza dziecka. Wszystkie elementy
procesu edukacyjnego powinny by¢ przez niego tak przemyslane, by wyzwalaty tworcza aktywnos¢
zorientowang poznawczo. Bogactw0o $srodkow dydaktycznych, zogniskowanie procesu nauczania
wokol metod aktywizujacych, dziatanie, badanie, odkrywanie i zerwanie z przekazywaniem
gotowe] wiedzy poprzez metody asymilacji, w doskonaly sposob kieruja ucznia i nauczyciela
w stron¢ pobudzania, zaciekawiania 1 motywowania do poszukiwania, interpretowania,
wyjasniania 1 hierarchizowania wiedzy oraz zdobywania doswiadczen. Dzieci bardzo chetne sg do
dziatania, nalezy tylko odpowiednio je ukierunkowac i zacheci¢, poda¢ swego rodzaju pomocng
dton, ktéra wprowadzi do ,,skarbnicy madrosci” i pozwoli na samodzielne jej zdobywanie.
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AKTIVIZUJUCE CINNOSTI UCITELA I ZIAKA V EDUKACII

Abstract: The article analyzes teacher and pupil in their own interaction in educational process on
the first stage of primary schools. It provides a holistic view of a teacher and his role in forming the
pupil by the strategy — methods, learning styles, educational activities in innovative way and
highlights the activating factors of their mutual relationship and thinks of pupil as an object and
subject of education.

Key words: interaction in education, student and teacher, first grade of primary school.

Podla Statneho vzdelavacieho programu3 je v sucasnosti primarne vzdelavanie ponimané
ako dobry predpoklad pre Gspesne celozivotné vzdelavanie a je aj mimoriadne potrebné (nielen pre
naSu societu), aby bol tento ¢as straveny zmysluplne. Vo vychove a vzdeldvani — dnes
terminologicky edukacia sa nepretrzite hl'adaji také formy a metddy, ktoré by mali efektivne
a kvalitne pripravit' ziakov do realneho zivota. Reforma v Skolstve a kurikuldrna transformécia
ovplyvnili filozofiu i didakticko-metodické inovacie v edukacii ziakov. Problémom vsak je, ze tieto
poznatky Skola vel'mi staticky a Castokrat az stagnujlico prenasa do svojej edukacnej ¢innosti, a tym
nereSpektuje globélne vzdelavanie.

V Tudskej spolocnosti st edukacné procesy najCastejSimi aktivitami vobec. ,.Edukacné
procesy su VvSetky také cinnosti ludi, pri ktorych dochddza k uceniu na strane nejakého subjektu,
ktorému je exponovany inym subjektom priamo alebo sprostredkovane (textom, technickym
zariadenim, a i.) nejaky druh informacie.” (Pricha, 1997, s. 48) Typom realneho edukacného
procesu je vyucovanie pod vedenim ucitel'a, ktoré obvykle prebieha v Specidlnom prostredi,
v primarnej Skole najCastejSie v triede, za ucelom prijimania, vnimaniu urcitych poznatkov,
vedomosti, zru¢nosti na strane jedného subjektu (Ziaka, edukatna) od druhého subjektu (ucitel’a,
edukatora). Ucitel' pritom ako motor (partner, manazér, facilitaitor) edukacie riadi a organizuje
edukacné aktivity, ¢innosti vyvijané za u¢elom zmien postojov, navykov, zrucnosti Ziakov vyberom
priznanym (aktivizujucich) metod, tu je vSak nutné podciarknut’, Ze nielen ucitel’ ovplyviuje Ziaka,
ale aj spétne, ziak svojou osobnost'ou ¢i ¢innostami posobi na ucitel'a (Pracha, 1997). Okrem toho,
ziak je nielen prirodzenou stcastou edukacie, ale mali by mu byt’ vytvarané také podmienky, ktoré
by rozvijali jeho Specifické edukacné potreby. Vztah ucitela a Ziaka/ov je jadrom Struktiry
vyucovacieho procesu. Rozvija sa medzi nimi vzajomna interakcia smerujica ku konkrétnemu
cielu, zaradenému do celého komplexu cielov. Na priebeh vychovno-vzdelavacieho procesu ma
vplyv aj mnoho ¢initel'ov (Pricha, Walterova, Mares, 2003).

V dnesnej dobe je mimoriadne dolezité, aby edukacia poskytovala kazdému Ziakovi takeé
podporné a rozvijajice ¢innosti, kde by sa mohli naplnit’ a aktivizovat’ ich vnitorné predpoklady ¢i
skryté potencialy. Spravna efektivita edukacie predovSetkym zavisi nielen od stanovenia cielov,
planov, obsahu a samozrejme od toho, akym S§tylom, spdsobom chce tieto ciele samotny ucitel’
naplat’/dosahovat,, teda od samotnej volby metod, zasad a krokov vyplyvajicich z aktualnych
pedagogickych tedrii, vzdelavacich trendov, vSeobecnych ciel'ov Skolského systému organizacnych
foriem. Teda aby ucitel’ dosiahol u ziakov pozitivne zmeny a napredovanie, zavisi od neho, aké
stratégie, teda metddy a formy vyuZzije (Koval¢ikova, 2010). Pricom je nutné podotknut’, ze
stratégie vyucby — vSeobecné didaktické postupy je sustava, zohl'adiujucich vnutorné a vonkajSie
podmienky (ma komplexnejsi charakter ako metdda a forma).

V sucasnej inovovane] edukacii sa do popredia dostdvaji najmé aktivizujice metody.
Avsak, ktoré su to a aka je ich podstata? Aktivizujuce metddy s také metddy, ktoré vzbudia

¥ Statny vzdelavaci program ISCED 1. Statny vzdelavaci program pre 1. Stupeii zdkladnej Skoly v Slovenskej republike
[online]. Bratislava: SPU, 2011. 35 s. [cit. 2012-11-10]. Dostupné na internete:
<http://www.statpedu.sk/files/documents/svp/1stzs/isced1/iscedl_spu_uprava.pdf>.
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zaujem u edukantov. Podstatné je vSak zdoraznit, ze ,, kazda metoda moze byt aktivizujuca, teda ak
bude adekvatna k cielu vyucovania a zaktivizuje Ziakov. ** (Petlak, 2012, s. 71). V edukacii su z nich
najfrekventovanejSie Brainstorming — burka v mozgu, Snehovd gula - snowballing, v ktorej najprv
ziak za¢ne pracovat’ sam, postupne po ubehnuti uréeného ¢asu sa kreuju skupiny, nasledne sa spoja
do véacsich skupin po 4-8 Ziakoch. Na koniec pride jeden Ziak prezentovat vysledky prace, dalej
Buzz groups — na tejto metdde pracuju 2-4 ziaci; Role play- hranie tloh. Podl'a Grecmanove;j
(Grecmanova, 2000), je to znama vyucovacia metdda, ktora je jednoducha pre ucitel’a, ale naro¢na
pre ziaka. Touto metdodou modze pracovat celd trieda. Ucitel' ich postupne rozdeli do mensSich
skupin, ktoré postupne hraju svoje ulohy. Je pouzite'na na vSetkych trovniach vzdelavania. Round
— kolieska, metdéda jednoducha nielen na pripravu ucitela a ziaka, ale aj na organizaciu
a hodnotenie prace skupin. Je zamerana na rekapitulaciu udajov, faktov, ndzorov alebo postojov
vztahujtcich sa na danu tému. Metédou moze pracovat’ aj cela trieda,. Z d’alSich st to Carousel-
koloto¢, Navstevnici, Goldfisch Bowl-akvarium, Mentdlne mapovanie, Situacné metody
(Grecmanova, 2000).

Teda, jednoducho povedané, vyucbu chapeme ako dynamicky komplex vzijomne sa
podmienujtcich Cinnosti ucitela a ziakov v socidlnom kontexte. Tvori ju sled pedagogickych
situdcii, vytvaranych ucitelom a kazdd ma urCiti pedagogicku funkciu. Ich zmyslom je, aby
prostrednictvom poznavacich, socialnych a tvorivych aktivit dochadzalo u ziakov k pozitivnym
zmenam v ich vnatornej psychickej vybavenosti (Koval¢ikova, 2010). Vyucovacie stratégie ucitel’a
a uéebné stratégie ziaka musia byt v procese vyucby vo vzajomnom v stlade a dopliiat’ sa, aby
nedochadzalo k nezhodam medzi vonkaj$im riadenim ucenia sa ziakov a ich samoregulaciou.

Aké ma vsak ucitel’ pouzit’ stratégie, aby boli nim ur¢ené ¢innosti usité na mieru na Ziakov?
PomoéZeme si Gardnerovou tedriou. Podla amerického pedagdéga H. Gardnera existuji druhy
inteligencie, od ktorych sa daju odvodit’ ucebné styly:

Ziak s logicko-matematickou inteligenciou rad poéita, ma rad Sach, je dobry v matematike,
preto je vhodné, aby ucitel’ zaradzoval také ¢innosti, ktoré maju logické suvislosti.

Ziak s lingvistickou inteligenciou sa velmi Pahko u&i naspamét’, méa dobra pamit, vyhovuje
mu klasické vyucovanie, preto ucitel’ by mal do eduka¢ného procesu vyberat’ také aktivity, ktoré
budi zamerané na komunikaciu a kde bude ziak pocuvat’ ucitel'ov vyklad

Priestorovad inteligencia sa U ziakov prejavuje orientovanim sa v mapach, modelovanim,
kreslenim, predstavivostou. UcCitel' by mal davat’ tlohy, v ktorych sa prejavi vlastnd Ziakova
aktivita a manipulovanie s materialom.

Telesno-pohybova inteligencia je typicka tym, Ze ziaci sa neustale a radi pohybuju, dokonca
aj pri vyucbe, obl'ubuju telesné aktivity, preto ucitel’ by mal mat’ na zreteli také ¢innosti, v ktorych
je mozné¢ zrealizovat’ pohyb ¢i napodobiiovanie urcitych situécii a pod.

Hudobna inteligencia: Ziak rad spieva, respektive hra na hudobny nastroj, preto vyklad
ucitela a niektoré ulohy by mohli byt pod vplyvom hudby, resp. s hudobnym podkladom.

Intrapersondlna — Ziak je samostatny, presadzuje svoje nazory, je zamerany do seba.
Vhodné st prenho samostatné prace s osobnym tempom.

Interpersondlna inteligencia: ziak je priatel'sky, rad pracuje v komunite, skupinkach, je
empaticky a rdd pomaha druhym. UZito¢né su teda prenho ¢innosti, v ktorych moZze kooperovat
a vzajomne sa v kolektive obohacovat'.

Poslednd inteligencia je Prirodna: Ziaka interesuje najma prirodné spolocenstvo, teda bude
potrebovat’ vychadzky a okrem nich preftho na prvom stupni volime pracu s akvariom, rastlinami,
terariom- teda v prirodovednom kutiku a ¢innost'ami rozvijame jeho ekologické myslenie (Petlak,
2012).

Pozname vsak aj rozli¢né ucebné styly podl'a Maresa (Mares, 1998):
1. Konkrétny, reflektivny ucebny styl — ziak v aktivitach potrebuje pokojné prostredie v triede,
ma rad praktické ¢innosti 1 zadel'uje si u¢ivo do roznych celkov.
2. Konkrétny, aktivny ucebny $tyl — Ziak obl'ubuje nové, alternativne pristupy v ¢innostiach,
divergenté ulohy.
3. Abstraktny, reflektivny ucebny $tyl — Ziaci radi pracuju s abstraktnymi pojmami, analyzuju
ich, triedia, ich myslenie je kritické a okrem toho obl'ubuju Citanie.
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4. Abstraktny, aktivny ucebny styl — ziakom vyhovuje rieSenie problémov, diferentné asociacie
a aby sa dobre citili v triede, musia v nej mat’ priatel’ské zazemie.

Nas ¢lanok ponuka prave taky sumar, aby na strane zac¢inajuceho ucitel'a doslo k obohateniu
Vv oblasti moznych stratégii a ucebnych stylov. Samozrejme, nikto z nas nie je ,,Cisty* typ, a preto
prichadza na rad téma diagnostikovania ziakov, aby si ucitel’ dokazal prispdsobit’ ¢innosti smerom
k ich potrebam a to tak, aby bola pre nich edukacia ¢o najzrozumitelnejSia a najzaujimavejsia. Len
tak moéze byt aktivita ulitela i Zziaka perspektivha ¢i dokonca s gradujicim potencidlom.
V kone¢nom dosledku priprava, vyber vhodnych vyucovacich metod, uc¢ebnych Stylov, ¢innosti, ich
vyuzivanie je v profesii ucitel’a to, ¢o pre rybu voda. Vhodnym vyberom predsa dosiahne stanoveny
ciel’ u ziakov, nasledne sa rychlejSie zainteresuju do diania a to je predsa z hladiska vyucby tou
podstatnou a t'aziskovou entitou.
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METODY AKTYWIZUJACE ZRODLEM AKTYWNOSCI PODMIOTU

Summary: The article discusses the topic of activating methods as a source of the activity of the
education entity. At the beginning there is a presentation of an overview of active students as well
as quotes about the definition of activating method. As next, the selected activating methods are
described. Finally there are mentioned different consideration about the teacher and his role in
supporting the activity of students.

Key words: activating methods, subject of education, student activity, support for student
development.

Sens i istota aktywnos$ci ucznia od dawna stanowi przedmiot badan naukowych, ktore
inspirujg pedagogow do dziatan pobudzajacych i1 wspierajacych rozwdj kazdej jednostki. Sg
uczniowie, ktdrzy po prostu lubig by¢ aktywnymi, dziata¢, wypowiada¢ si¢ na okre§lony temat, ale
sa tez tacy, ktorych do tych wszystkich dziatan nalezy zacheci¢. Zadaniem pedagogow,
wychowawcow, rodzicow, jest aktywizowanie wszystkich dzieci, zachecanie ich do samodzielnego
odkrywania $§wiata, szukania odpowiedzi. ,,Z badan dotyczacych sposobu uczenia si¢ wynika
migdzy innymi, ze uczniowie tatwiej przyswajaja nowe wiadomosci i umiejetnosci, gdy metody
prowadzenia zaje¢ poruszaja nie tylko ich intelekt, ale takze emocje i postawy” (Pacewicz, 2012,
s.174). Niestety wigkszo$¢ pedagogéw preferuje metody podajace, ktore opieraja si¢ na przekazie
wiedzy, zazwyczaj czysto teoretycznej. Uczacy si¢ jest biernym odbiorca informacji, a jego rola
polega jedynie na przyswajaniu i zapamigtywaniu przekazywanych wiadomosci (Laguna, 2009,
s. 5). W ten sposob aktywno$¢ ucznia z pewnoscia nie zostanie pobudzona.

Aktywny uczen sam inicjuje wlasne dziatania i bierze za nie pelng odpowiedzialno$¢.
Podejmuje decyzje i rozwiazuje problemy. Potrafi wykorzysta¢ swoja wiedze¢ i umiejetnosci
odpowiednio do sytuacji. Jest zaangazowany w ewaluacj¢ i autoewaluacj¢. Chee by¢ aktywnym
poszukiwaczem wiedzy (Michalak, 2004, s.37). Jak zatem zachgci¢ uczniow do samodzielnego,
tworczego myslenia? Kluczem do sukcesu sa metody aktywizujace.

»~Aktywizujaca metoda to z definicji takie dzialanie, ktore uwzglednia emocjonalny aspekt

procesu uczenia si¢, wykorzystujac aktywizujacg technike w  odpowiednim momencie
i w odpowiedni sposob” (Kubiczek, 2005, s.77).
Metody aktywizujace maja sprzyja¢ procesowi aktywnego uczenia si¢. ,,Aktywne uczenie si¢ jest
sterowane wewnetrzng ciekawoscia, checig poznania czego$ nowego, dgzeniem do samodzielnego
pokonywania problemoéw i trudnos$ci, pragnieniem odkrywania i wyjasniania otaczajacego Swiata”
(Michalak 2004, s.37).

W tym artykule przedstawione zostang wybrane metody aktywizujace, ktore z powodzeniem
mozna stosowa¢ w nauczaniu poczatkowym.

Jedna z najbardziej znanych metod aktywizujacych, jest mapa pamigci (mind mapping)
nazywana takze ,,mapg mysli” lub ,,mapa mézgu”. Za pomoca mapy pamigci, pojedyncze osoby lub
grupa planuja lub organizuja dziatania, probuja co$ odkry¢, wynalez¢, tworczo odnies¢ si¢ do
jakiego$ zagadnienia. Mapa mysli pozwala w przejrzysty sposob przedstawi¢ przemyslenia grupy
lub jednostki. Jest narzgdziem, ktdre angazuje obie pdtkule mozgu oraz pomaga uporzadkowac
mysli szybko przychodzace do glowy. Podczas mind mapping zapisuje si¢ wszelkie skojarzenia
(Kubiczek, 2005, s.87).

Inng metoda, ktorg warto stosowa¢é w nauczaniu poczatkowym, jest metoda projektow.
,Projekt to poglebione badanie zagadnienia (problemu), o duzej warto$ci poznawczej, a jego
zasadniczg cechg jest aktywnos$¢ badawcza osob biorgcych w nim udzial” (Bilewicz-Kuznia, 2010,
S.17). Charakterystyczne dla metody projektow jest to, ze grupa uczacych si¢ 0osob samodzielnie
inicjuje, planuje 1 wykonuje rézne przedsigwzigcia, a na koncu ocenia je. Nauczyciele czesto
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uwazaja, ze metoda projektow moze by¢ nieskuteczna w pracy z malym dzieckiem. Wynika to
jednak niestety z braku odpowiedniej wiedzy na jej temat. W pierwszym etapie pracy ta metoda
nastepuje wybor zagadnienia. Gdy temat zostanie okreslony, zadaniem nauczyciela jest
zorientowanie si¢, jaka wiedz¢ zwigzang z okreslonym problemem posiadajg uczniowie. W tym
celu zadaje pytania: co wiecie na ten temat...? kto to...? co to...? Uzyskane informacje, nauczyciel
sam lub z pomoca dzieci, ktore potrafig pisa¢, notuje na arkuszu papieru. Tworzy w ten sposob
tzw. siatke wstepng lub inaczej siatke wiedzy. Warto za pomocg kolorow odpowiednio
kategoryzowa¢ informacje na arkuszu. Gdy juz siatka wiedzy zostanie utworzona, nauczyciel prosi
ucznidow, by w domu dowiedzieli si¢ czego$s wigcej na okreslony temat. Kiedy juz dzieci w ten
sposob poszerza swoja wiedze, nauczyciel dodaje nowe informacje do wezesniej opracowanej siatki
wiedzy. Wazne jest by przed rozpoczgciem projektu nauczyciel poinformowat rodzicéw o zadaniu,
ktére grupa bedzie wykonywata i zachecit ich do wspolpracy. W pierwszym etapie nauczyciel pyta
réwniez ucznidw, czego chcieliby sie dowiedzie¢ w ramach tematu, co ich w nim interesuje itp.
W drugim etapie poszukuje si¢ odpowiedzi na postawione pytania. W ten sposdb uczniowie
konstruuja nowg wiedzg, sg aktywnymi badaczami. Duzg warto§¢ majg réwniez wycieczki
i spotkania z ekspertami, ktoére zwigzane sg z wybranym wczesniej tematem. W trzecim etapie,
bardzo wazna jest rozmowa podsumowujaca, a takze przygotowanie wydarzenia kulminacyjnego -
w celu umozliwienia dzieciom przekazania innym swojej wiedzy. Dzieci ustalaja, jakimi nowo
zdobytymi informacjami chca si¢ podzieli¢ i w jaki sposob chcg to zrobié. Caty projekt moze by¢
realizowany przez kilka tygodni (Bilewicz-Kuznia, 2010, s.17,18).

Inng metoda, wspomagajacg aktywne uczenie si¢, jest dyskusja dydaktyczna. Pozwala ona
na uczenie si¢ poprzez formutowanie wtasnych opinii i badanie ré6znych punktéw widzenia. Stosuje
si¢ ja w celu glebszego zrozumienia wybranego zagadnienia, poznania roznych opinii i na koncu
rozwigzania jakiego$ problemu, wypracowania wspolnego stanowiska. Przygotowujac dyskusje
nalezy najpierw ustali¢ jej cel. W metodzie tej stosuje si¢ pytania otwarte, ktore powinny byc¢ jasne
i jednoznaczne, gdyz za ich pomoca kieruje si¢ dyskusja. Pytania powinny takze zachg¢ca¢ do
wypowiadania si¢. Mozna zapisa¢ je na tablicy, a jesli uczniowie pracujag w kilku matych grupach,
na kartce. Najczesciej na poczatku dyskusji glos zabieraja osoby bardzo $miate, ale nalezy takze
zacheci¢ do wypowiedzi osoby nie majace takiej $miatosci. Warto dac¢ uczestnikom czas na osobistg
refleksje, zastanowienie si¢, zebranie mys$li. Podczas dyskusji, zadaniem prowadzacego jest
dopilnowanie, aby nikt nie odbiegat od tematu 1 by zaden z uczestnikéw nie zdominowat dyskusji.
Jezeli dyskusja odbywa si¢ z podzialem na grupy, warto wczesniej ustali¢ czas, jaki uczestnicy maja
do dyspozycji. Nalezy pamigtaé, ze prowadzacy powinien czuwaé, aby wszyscy mieli okazje
wypowiedzenia si¢ oraz by panowata odpowiednia atmosfera. Sam za$ nie powinien méwi¢ za duzo
1 nie ocenia¢ wypowiedzi uczestnikow. Na koniec osoba prowadzaca podsumowuje dyskusje
1 uzupetnia wnioski (Laguna, 2009, s.6).

Analiza przypadkéw to kolejna metoda aktywizujgca. Opisywana jest jako ,,Metoda
interpretacji okreslonych zdarzen, rzeczywistych badz opracowanych na uzytek okreslonego
problemu. Dobrze zrealizowana uczy, ze nigdy nie ma jednego dobrego rozwigzania, ze §wiat jest
do$¢ zlozony, a zycie pisze nieoczekiwane scenariusze. Pochopne wydane sady moga okazac si¢
nieprawdziwe, krzywdzace, a czasem wrgcz kompromitujgce” (Taraszkiewicz, 1999, s.118).
Metode t¢ mozna stosowac¢ w kilku wariantach:

1) Uczniowie zapoznaja si¢ z otrzymanym opisem przypadku. Po odpowiednim czasie
przeznaczonym na analiz¢ otrzymanego wczesniej materialu — komentuja w zalezno$ci
od postawionego problemu: kto ponosi odpowiedzialno$¢ za dany stan rzeczy? Co jest
przyczyna takiej, a nie innej sytuacji? Dlaczego kto$ postapit w taki wtasnie sposob? Co
mozna w takim przypadku zrobic¢?

2) Uczniowie zostaja zapoznani tylko z czeScig opisu przypadku (bez zakonczenia)
1 komentuja sytuacje jak wyzej. Na koncu zostaje podane prawdziwe zakonczenie, jakie
miato miejsce.

3) W niektorych przypadkach (np. dotyczacych spraw wychowawczych, relacji z kolegami,
z rodzicami, z nauczycielami), efektem pracy moze by¢ opracowanie planu dziatania.
Wykorzysta¢ mozna wywiady ze znanymi ludZzmi lub z osobami zyjacymi z okreslonym
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problemem (np. osoby odrzucone przez swoja klas¢). Analizowane przypadki mogg by¢
podobne do probleméw, ktore wystepuja w klasie, a wtedy sktaniajag one do glgbokiej
refleksji.

4) Analize przypadkow mozna wykorzysta¢ do analizy kreatywnej, np. uczniowie
odpowiadajg na pytanie: jakie jest najlepsze rozwigzanie tej sytuacji? (Taraszkiewicz,
1999, 5.118, 119).

Jeszcze inna metoda aktywizujgca, ktora inspiruje do aktywnosci to burza mézgow. Metoda
ta ,,polega na wykorzystaniu posiadanej wiedzy i dos$wiadczenia podczas typowania propozycji
rozwigzan wybranego problemu” (Folejewska, Zarzycka, 2005, s.26). Praca ta metodg zwykle
przebiega w nastepujacych fazach:

— zglaszanie skojarzen w postaci hasel (kazda wypowiedz jest brana pod uwage

i zapisywana przez nauczyciela),

— selekcja pomystow (wspolne analizowanie podanych pomystow i ich ocena wedlug

ustalonych kryteriow),

— ustalenie wnioskéw (zdefiniowanie pojecia lub rozwigzanie problemu dzigki

zastosowaniu w praktyce wybranego rozwigzania).
Dzigki burzy mézgdéw uczniowie nabywaja wigkszej $miatosci w wypowiadaniu sig, sg bardziej
komunikatywni, rozwija si¢ ich spontaniczno$¢ w podawaniu skojarzen na zaproponowane tematy.
Uczniowie takze nabywaja $wiadomosci cech wspolnych i odmiennych, potrafig je zwerbalizowaé
(Folejewska, Zarzycka, 2005, s.26, 27).

Opisane metody to bardzo ciekawa propozycja pracy z uczniami, jak rowniez alternatywa do
tradycyjnych metod nauczania. Ich najwigkszym atutem jest to, ze przede wszystkim aktywizuja
ucznia, s3 dla niego atrakcyjne, uwzgledniaja rozne style uczenia si¢, pozwalaja w ciekawy sposob
przyswoi¢ nowa wiedzg, dajg uczniom szans¢ rozwoju, wyrazania wlasnej opinii, realizowania
wlasnych pomystow. Waznym pozytywem jest tez to, ze dzigki uzyciu metod aktywizujacych
integruje si¢ grupa ucznidow, a przez to tatwiej jest im rozwigzaé rdézne problemy.

Aby uczen byt aktywny, nie wystarczy samo zastosowanie metod aktywizujacych. Bardzo
istotna jest tez rola nauczyciela. Stosujac metody aktywizujace winien on sam wykazaé si¢
aktywno$cig 1 kreatywnosciag. Uwaga nauczyciela powinna skupi¢ si¢ na zwigkszaniu
zaangazowania uczniéw, a to wigze si¢ z przesuni¢ciem akcentu z programu nauczania na osobg-
uczace si¢ dziecko. Zmiana ta dotyczy wiasnie odejscia od tradycyjnego modelu nauczania,
w ktorym wielu uczniéw funkcjonuje w pewnego rodzaju zamknigciu, uczy si¢ okreslonych
informacji na pami¢¢, po to by zaliczy¢ test, zda¢ egzamin, a nastgpnie zapomina przyswojone
wiadomosci. Uczniowie powinni samodzielnie sterowaé swojg wiedza, dlatego potrzebuja nie tyle
nauczyciela, ile kogo§ kto pomoze im w ksztaltowaniu warunkow sprzyjajacych uczeniu si¢
(Twonsed, 2012, 5.118). Nauczyciel powinieni by¢ tworczy, a tworczy nauczyciel to taki, ktory:

— pozwoli dziecku samodzielnie rozwigzywac problemy,

— dostarczy dzieciom r6znorodnych doswiadczen,

— zacheci ich do podejmowania samodzielnych zadan,

— okaze akceptacj¢ 1 bedzie staral si¢ nawigzywac z uczniami bliski kontakt (Zielinska,

2013, 5.16).

Metody aktywizujace s3 stymulatorem pobudzajacym ucznia do bycia aktywnym. Daja
dziecku mozliwos$¢ rozwoju, realizacji wtasnych pomystéw. Stwarzaja szeroki wachlarz mozliwosci
wykorzystania wiedzy. To wszystko zachg¢ca ucznia do pracy, osmiela go do wyrazania wlasnej
opinii, gdyz ma poczucie akceptacji, wie, ze jego pomyst nie zostanie odrzucony i skrytykowany,
tylko wziety pod uwagg i rozwazony. Jednak same metody aktywizujace nie wystarczg. Niezbedny
jest tez tworczy, aktywny 1 kreatywny nauczyciel, ktory potrafi odpowiednio pokierowaé rozwojem
ucznia nie narzucajac mu okreslonego stylu nauczania. Petnigc rol¢ dobrego obserwatora i opiekuna
bedzie tak zachg¢cat do aktywnosci, by rozwdj i1 aktywno$¢ dziecka zmierzaly w odpowiednim
kierunku.
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EFEKTIVNE VYUZIVANIE DIDAKTICKYCH PROSTRIEDKOV VO
VYUCOVANI NA PRIMARNOM STUPNI ZAKLADNEJ SKOLY

Abstract: Teaching resources for teachers are good and help form an inherent part of the learning
process. It is only on the ability of the teacher to which phase of teaching to integrate them and as
competent to work effectively with them. Their thorough preparation and control, as well as any
contingency plan should form part of teacher training for an hour. Therefore, the objects of the
current surroundings can deliver the same benefits in the process of education and fully serve as
a teaching aid.

Key words: teaching resources, teaching process, mathematics for 1st grade.

Edukidcia na primdrnom stupni si vyzaduje aktivnu participaciu ucitela a Ziaka.
V kompetencii ucitel'a by mala byt’ schopnost’ podat’ nové informacie alebo poznatky Ziakom ¢o
najefektivnejSie. K dosiahnutiu ciel'a vyuc¢ovacej hodiny mu pomahaju didaktické prostriedky, ktoré
tvoria neodmyslitel'nt sti¢ast’ vyucovacieho procesu.

Podla Petlaka (Petlak, 1997, s. 50) didaktické prostriedky tvoria ,,ucebné pomdcky

a didakticka technika, vsetky predmety a cinnosti, prostrednictvom ktorym sa realizuje vyucovaci
proces. Ucebné pomocky su také prostriedky, ktoré sluzia k ndazornosti vyucovania a umoznuju
dokonalejsie, rychlejsie a komplexnejsie osvojenie uciva. Didakticka technika plni tie isté ulohy
a rozumieme nou vyuzivanie roznych pristrojov a technickych zariadeni — film, zvukové pristroje,
vypoctovu techniku. “ Ucebné pomdcky a didakticku techniku zarad’uje k materidlnych didaktickym
prostriedkom a nematerialne pozostavaju z obsahu, foriem a metod.

Didaktické prostriedky plnia svoje funkcie, ktoré zohravaju podstatni tlohu v edukacii.

Medzi najvyznamnejsie patria nasledovné (Petlak, 1997):

— informativna — informuju Ziaka o tom, ako chape ucivo, spresiiuji proces jeho ucenia,
koriguju predstavy, vedomosti a pod., taktiez plnia ulohu spétnej izby;

— formativna — prispievaju k rozvoju tvorivej ¢innosti ziakov, a tym sucasne aj k rozvoju
myslienkovych operacii, praca Ziaka s pomockami prispieva k formovaniu zmyslovych
poznavacich procesov;

— inStrumentalna — pomodcky a technika st istym ,,nastrojom® pomocou ktorého Zziak
ziskava nové vedomosti, spoOsobilosti, zru¢nosti anavyky asucasne vytvaraja
predpoklady pre d’alSie vzdelavanie;

— motivaénd — vzbudzuji zdujem o ucivo a ucenie, spestruju vyucovaci proces, pravdaze
len vtedy ak s nimi uditel’ spravne pracuje a ak ich vhodne zarad’'uje do vyucovacieho
procesu;

— systematizujuca — pomocky a didakticka technika prispievaji k vytvaraniu a zarad’ovaniu
vedomosti do istého systemu;

— mnazorna — pomocky pdsobia na zmysly, Ziaci ziskavaju konkrétnejSie a ucelené predstavy
0 tom, ¢o sa ucia;

— st zdrojom anositelom informacii — uéitelovo slovo je dopliiané pozorovanim
predmetov a javov, ktoré¢ maju vyznamnu tlohu pri ziskavani novych vedomosti;

— raciondlna a ekonomickd — urychl'uje a ul'ah¢uje proces ucenia,

— ulahCuje prechod od tedrie k praxi — ziak nepociva iba slova, ale vidi, pocuje,
manipuluje s vecami, experimentuje a pod.

— podporuje samostudium — Ziak na zadklade pozorovania, nardbania s predmetmi aj sam
Vv mimoskolskom cCase ,,experimentuje*, napr. zhotovuje si ,,pristroje, fotografuje.
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Konstatujeme, Ze funkcie predstavuju zaklad, ktory je pri poznani didaktickych prostriedkov
nevyhnutny. Na to, aby sme ich mohli vo vyu€ovacom procese vyuzivat’ potrebujeme ich dobre
poznat’, a to z hl'adiska ciel'ov pouzitel'nosti a variabilnosti.

Petty (Petty, 2013) hovori, Ze pri vyucovani sa najéastejSie vyuziva verbalny komunikaény
kanal, avSak podla vyskumov sa osvedCil predovSetkym vizudlny kanal pri preddavani novych
informdcii. Hlavnymi vyhodami su, Ze uputavaju pozornost’ Ziakov, prindsaju zmenu vo vyucovani,
podporuju konceptualizaciu, su 'ahko zapamitateIné a su prejavom zaujmu ucitel’a.

Ucebné pomocky a didaktickd technika sa vyznacuju urcitymi didaktickymi aspektmi.
Skolskii tabul’'u mozno vyuzit' na pisanie, kreslenie, naértky, rysovanie, a to zo strany uéitela, ale aj
ziakov. Jej prednost’ spociva v tom, ze zapismi, schémami a pod. reagujeme na situaciu vzniknuta
vo vyucovacom procese. Nacrtom modzeme zvyraznit' to, ¢o ziakovi uniklo pri pozorovani obrazu,
modelu alebo aj skuto¢nej veci. Pri pisani, nacrtkoch ucitel’ dba na velkost' pisma, Citatenost
pisma, logickost’ zapisu, ale aj schémy, nacrtku. Vyuziva pri tom farebné kriedy. Okrem klasicke;j
tabule sa pouziva aj magneticka, ktora poskytuje variabilné moznosti — preskupovanie obrazov,
doplanie obrazov.

Ucebné pomdocky umoziuji pozorovanie skuto¢nych predmetov, ziaci ziskavaju jasné a neskreslené
predstavy. Pri praci s nimi ziak vyuZiva viacero zmyslov.

Pristroje umozinuju ziakovi byt aktivnym, ziaci sa zivo zaujimaju o rézne pristroje, chcu ich
vyskusat. Vyucovanie sa stava pre ziaka zaujimavejS$im, mé pre neho motivacny ucinok.
Zobrazenia sluzia vtedy, ked’ nie je mozné vyuZitie inej pomocky, alebo aj vtedy, ak
prostrednictvom obrazu chceme demonstrovat’ napr. vyvinové §tadia hmyzu. Vel'mi dodlezité je
viest’ ziakov k tomu, aby si robili nacértky, schémy, nakresy.

Symbolické zobrazenia sliZia na zobrazenie toho, €o nie je mozné pozorovat’ redlne, napr. rozlohy
Statov, stavba bunky a pod.

Pomécky na premietanie, aaj zvukové pomdocky obsahom, ktory moézu prezentovat, vhodne
doplnaja pozorovanie realnej skutoénosti, nahradzuju ju, ba v mnohom maju aj niektoré prednosti.
Je potrebné usmernovat’ pozorovanie Ziakov, aby sa dosiahli didaktické ciele. Treba ich pripravit’ na
to, ¢o budu pozorovat’, upozornit’ ich na podstatné a charakteristické znaky.

Dotykové pomécky umoziuju na zaklade pozorovanie a hmatu porovnavat’ a poznavat’ predmety.
Literdrne pomécky ako napr. ¢itanky, knihy — detska literattira.

Udiace stroje tvori roznoroda technika a vypoc¢tova technika (Petlak, 1997).

Sucasne s planovanim vyucovacej hodiny prebieha aj priprava didaktickych pomocok.
Ucitel’ by mal mysliet’ na to, aby mal vSetky pomocky na dani vyu¢ovaciu hodinu so sebou, aby
neodbiehal pre¢ z triedy. Inak by to ziaci mohli vnimat' ako nepripravenost zo strany ucitel’a
a znizilo by to vaznost' avyznam samotného ucenia sa. Je nevyhnutné, aby ucitel vopred
skontroloval funkénost’ jednotlivych pristrojov, aby ho nepredvidané okolnosti neprekvapili. Pri
pouzivani projektora by mal dbat’ na to, aby pismo bolo dostatocne viditeIné aj pre ziakov v
zadnych laviciach. PredovSetkym na hodindch cudzieho jazyka je nevyhnutné overit' si kvalitu
a zrozumitelnost’ r6znych nahravok. Zlatym pravidlom pri pouzivani didaktickych prostriedkov je,
aby ucitel’ si vzdy overil ich vhodnost. Uc¢ebné pomdcky a didakticka technika nie su cielom vo
vyuCovani, avSak ich spravne vyuZivanie auvedomenie si ich funkcii je spravnou cestou
k dosiahnutiu ciel'ov vyucovania (Kyriacou, 1996).

V sucasnosti medzi najcastejSie  vyuzivanu techniku patria interaktivne tabule,
dataprojektory, pomocou ktorych sa premietaju Powerpointové prezentacie, DVD prehravace
a fotoaparat. Metodické aspekty tvorby PowerPointovych prezentacii pre aplikaciu do
vyucovacieho procesu na primarnom stupni popisuju vo svojej publikacii Berndtova-Kochova
(Bernatova, Kochova, 2014).

V dnesnej dobe je internet velkou pomocou pri priprave ucitela, nakol'ko poskytuje
materidly, ktoré su k dispozicii va¢Sinou zadarmo. N4jde tu Sirokt Skalu webovych stranok, ktoré
moze ucitel’ vyuzit'.

Aj ked’ sa didakticka technika stala beznou sucast'ou vyucovania na Skoléach, stale prinasa so
sebou urcité rizika, ktoré by mal ucitel obmedzit. Napriklad v pripade, Ze nebude elektricka
energia, by mal mat’ ucitel’ pripraveny ndhradny plén, aby hodina mohla pokracovat’ plynule d’ale;.
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Existuje vel'ké mnozstvo I'ahko dostupnych predmetov, ktoré moze ucitel zakomponovat
a vyuzit' pri prezentovani nového uciva, ale aj pri opakovani uz nauceného. Je len na jeho kreativnej
osobnosti, akym spoésobom ich pouzije na zefektivnenie prace. Ako priklad uvadzame aktivitu.

Nazov aktivity: Mucholapka
Didaktické prostriedky: mucholapky, tabul’a, kriedy
Vyudovaci predmet: matematika
U¢ivo: Nasobenie prirodzenych ¢isel v obore do 100.
Postup: Ucitel napiSe ndsobky ¢isla 3 do kruhov, ktoré su 'ubovolne rozmiestnené po tabuli. Pred
tabulou st minimalne 2 Ziaci, ktori maji v ruke mucholapku. Ucitel' hovori ulohy na nasobenie
s ¢islom 3. Ulohou Ziakov je o najrychlejsie najst’ spravny vysledok a tfapnat’ ho mucholapkou.
Vyhréva ten, kto tlapne na vysledok ako prvy.

Mucholapku vieme vyuzit aj na inych predmetoch, ako napr. na jazykovej vychove,
prirodovede, vlastivede, pri vyucovani cudzich jazykov.
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RODZIC JAKO AKTYWNY UCZESTNIK EDUKACJI DZIECKA

,Dzieci sg motorem, lecz rodzice kierownica”
Benjamin Spock

Abstract: Just few years ago there could still be noticed the single-track cooperation between
parents and school. Nowadays the parents have rights but also responsibilities towards the school.
Without a cooperation between them, the realization of the teaching objectives as well as the
parental childcare objective would be impossible. One of the most important deciding factors about
the efficiency of the teacher actions is the parents commitment in the learning and rising process.
Both school and parents have the same goal: the care about the correct development of the child. It
IS very important to accept the differences between those roles, to secure, that any cooperation will
be possible. The understanding of the differences could also help in reduction of the factors, which
make the cooperation between parents and school more difficult. The students are working in
these schools better, in which the parents are actively taking part of the school actions.

Key words: parent, teacher, student, cooperation.

Czy kazdy rodzic jest aktywnym uczestnikiem edukacji swojego dziecka? Czy rodzic ma
wplyw na proces edukacji swojej pociechy i funkcjonowanie szkoty? Czy rodzic jest potrzebny
w szkole? Rodzic w szkole to sukces, czy porazka nauczyciela? A takze jakie prawa przyshuguja
rodzicom? Pedagogika stawia te 1 wiele innych pytan. Odpowiedzi na nie czesto sa
niejednoznaczne, ale znaczace, jesli w ogole jesteSmy w stanie ich udzieli¢. Jedno jest pewne:
rodzic, nauczyciel, dyrektor i caly system szkolnictwa stawia sobie jeden gtowny cel. Jest nim
dbanie o dobro dziecka. Jednak brak porozumienia pomiedzy tymi podmiotami jest na porzadku
dziennym. Jakie btedy popetniajg? Dlaczego tak trudno wypracowa¢ im porozumienie?

1. Potrzeba wspoldzialania rodziny i szkoly
Jeszcze kilka lat temu zauwazy¢ mozna bylo jednostronny charakter wspotpracy pomigdzy
rodzicami 1 szkota. Aktywnos$¢ rodzicow do niedawna ograniczala si¢ do uczestniczenia

w zebraniach oraz uroczystosciach szkolnych, placenia sktadek i1 udzialu w wycieczkach

klasowych. Nie angazowali si¢ oni w proces ksztalcenia, dobdr nauczycieli, ani tez ocen¢ efektow

nauczania. Nie mieli tez wpltywu na ksztatt szkoly swojego dziecka. W roku 1993 Polska uzyskata
cztonkostwo w Europejskim Stowarzyszeniu Rodzicow (EPA), ktérego nadrzedng misjg jest
wspieranie ich uczestnictwa w edukacji (Mach, 2013). Europejska Karta Praw 1 Obowigzkow

Rodzicéw zostala wydana przez EPA. Karta ta wskazuje na znaczace miejsce rodzicOow w systemie

edukacyjnym. Poswiadcza, iz moga oni oczekiwac, by respektowano ich prawa do naczelnej

1 aktywnej roli w ksztalceniu dziecka. Jednak rodzice maja takze obowiazki wzglgdem dziecka

1 szkoly. Prawa 1 obowigzki rodzicoOw zawarte sa w Europejskiej Karcie Praw 1 Obowigzkoéw Rodzicow:

— Rodzice maja prawo do wychowywania swoich dzieci w duchu tolerancji i zrozumienia dla
innych, bez dyskryminacji wynikajacej z koloru skory, rasy, narodowosci, wyznania, plci oraz
pozycji ekonomicznej. Rodzice maja obowigzek wychowywaé swoje dzieci w duchu
odpowiedzialnos$ci za siebie 1 za caty ludzki §wiat.

— Rodzice majg prawo do uznania ich prymatu jako ,pierwszych nauczycieli” swoich dzieci.
Rodzice majg obowigzek wychowywac¢ swoje dzieci w sposob odpowiedzialny 1 nie
zaniedbywac ich.

— Rodzice majg prawo do pelnego dostepu do formalnego systemu edukacji dla swoich dzieci
z uwzglednieniem ich potrzeb, mozliwosci 1 osiggni¢¢. Rodzice maja obowigzek
zaangazowania si¢ jako partnerzy w nauczaniu ich dzieci w szkole.
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— Rodzice majg prawo dostgpu do wszelkich informacji o instytucjach oswiatowych, ktore moga
dotyczy¢ ich dzieci. Rodzice majg obowiazek przekazywania wszelkich informacji szkotom, do
ktorych uczeszczaja ich dzieci, informacji dotyczacych mozliwo$ci osiggniecia wspolnych
(tj. domu i szkoty) celow edukacyjnych.

— Rodzice majg prawo wyboru takiej drogi edukacji dla swoich dzieci, ktora jest najblizsza ich
przekonaniom i warto$ciom uznawanym za najwazniejsze dla rozwoju ich dzieci. Rodzice maja
obowigzek dokonania $wiadomego wyboru drogi edukacyjnej, jaka ich dzieci powinny zmierzac.

— Rodzice maja prawo domagania si¢ od formalnego systemu edukacji tego, aby ich dzieci
osiggnely wiedze duchowg 1 kulturows. Rodzice majg obowigzek wychowywaé swoje dzieci
w poszanowaniu i akceptowaniu innych ludzi i ich przekonan.

— Rodzice majg prawo wptywac na polityke oswiatowa realizowang w szkotach ich dzieci.

— Rodzice maja obowiazek osobiscie wiaczad si¢ w zycie szkodt ich dzieci i stanowi¢ istotng czesé
spotecznosci lokalne;.

— Rodzice i ich stowarzyszenia majg prawo wydawania opinii i przeprowadzania konsultacji
z wladzami odpowiedzialnymi za edukacj¢ na wszystkich poziomach ich struktur. Rodzice
maja obowigzek tworzy¢ demokratyczne, reprezentatywne organizacje na wszystkich
poziomach. Organizacje te beda reprezentowaty rodzicow 1 ich interesy.

— Rodzice maja prawo do pomocy materialnej ze strony wiladz publicznych, eliminujacej
wszelkie bariery finansowe, ktore mogtyby utrudni¢ dostep ich dzieci do edukacji. Rodzice
maja obowigzek poswigcaé swodj czas i uwage swoim dzieciom i ich szkotom, tak aby
wzmocni¢ ich wysitki skierowane na osiggnigcie okreslonych celéw nauczania.

— Rodzice majg prawo zada¢ od odpowiedzialnych wtadz publicznych wysokiej jakosci ustugi
edukacyjnej. Rodzice maja obowigzek poznaé siebie nawzajem, wspdipracowaé ze soba
i doskonali¢ swoje umiejetnosci ,,pierwszych nauczycieli” i partnerow w kontakcie: szkota -
dom (http://www.men.gov.pl/index.php/dla-rodzicow/prawa-rodzicow#EKPiOR).

Z przytoczonych zapisOw wynika, ze rodzice maja coraz wigcej praw, takze w zakresie
edukacji swoich dzieci. Jednak zapomnie¢ nie sposdb o obszernej liscie ich obowigzkow, bez
wypehienia ktorych edukacja dziecka begdzie duzo mniej efektywna. Nalezy podkresli¢, ze bez
wspotpracy oraz dialogu pomigdzy szkolg i rodzicami, niemozliwa jest realizacja celow ksztatcenia
zakladanych przez nauczyciela, ani celow wychowawczych rodzicow. Danuta Czarnecka pisze, ze
,jednym z najwazniejszych czynnikow decydujacych o efektywnosci dziatan nauczyciela jest
zaangazowanie rodzicOow w proces ksztalcenia i wychowania” (Czarnecka, 2006, s.12). Nalezy
jednak odda¢ stusznos$¢ stwierdzeniu, ze wspolpraca z rodzicami jest jednym z najstabszych
obszarow pracy szkoél. Rodzice uwazaja, ze nie maja wplywu na prace szkoly i decyzje
podejmowane przez rade¢ pedagogiczng, wiedzg niewiele na temat funkcjonowania szkoty,
programOw 1 oceniania, obarczaja tez szkol¢ odpowiedzialno$cia za problemy wychowawcze
swoich dzieci. Nauczyciele natomiast narzekaja na brak zainteresowania 1 aktywnosci ze strony
rodzicow (tamze). Obu stronom nalezaloby przyznac¢ racje, ale tez obie strony sa winne za taki stan
rzeczy. Szkota skarzy si¢ na biernos$¢ rodzicéw, a rodzice narzekaja na szkote. Te sytuacje zmienié
moze wylacznie szkota. To szkota jest zorganizowana struktura. A rodzice? Rodzice to ,,zbior
luznych os6b” (Dzierzgowska, 1999, s.11). Dodatkowo, to szkota zatrudnia nauczycieli, tzn.
fachowcow, ktorzy powinni umie¢ planowac oraz realizowa¢ zmiany. Wazne jest, aby instytucja ta
byla przekonana, zZe rodzice sg jej potrzebni, tylko wtedy bedzie mogla inaczej mysle¢ o rodzicach.
Jednak warto zada¢ sobie pytanie, po co nam (nauczycielom) rodzice potrzebni sg w szkole? Irena
Dzierzgowska udziela na to pytanie obszernej odpowiedzi. Przede wszystkim zaréwno rodzicom,
jak i nauczycielom przyswieca wspdlny cel: zalezy im na prawidtowym rozwoju dziecka, a takze
troszcza si¢ o jego dobro. To rodzice ponosza odpowiedzialno$¢ za wychowanie i opieke dziecka,
wiec nie sg z niej zwolnieni, gdy posylaja dziecko do szkoty. Szkota jedynie dopeinia dziatanie
domu, gdyz rodzice wywierajg znaczacy wplyw na przyswajane przez dzieci warto$ci, przekonania
oraz zachowania. Szkota nie poradzi sobie z agresja, czy innymi patologiami bez wspotpracy z
rodzicami. Tak samo profilaktyka (np. uzaleznien) obejmowaé powinna roéwniez dziatania rodziny.
Rodzice placa podatki na szkole i to dzigki nim, miedzy innymi, szkola moze funkcjonowac.
Nauczyciele mogg pomoéc rodzicom w ich problemach wychowawczych, natomiast rodzice moga
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pomoc szkole w jej organizacyjnych problemach. Wazng informacja dla szkoty, ktora planuje swoje
zadania sg oczekiwania rodzicow wzgledem szkotly. Opinia rodzicéw moze shuzy¢ poprawie jakosci
pracy szkoly, dlatego jest niezwykle pozyteczng informacja. Rodzice majg wigc prawo do
wyrazania opinii o szkole, ale tez do rzetelnej informacji o swoim dziecku. Dodatkowo ws$rod
rodzicéw jest wielu fachowcow, z ktorych wiedzy i1 umiejetnosci szkota moze korzystaé
(Dzierzgowska, 1999).

Rola dyrektora w relacjach z rodzicami

Jednym z wyzwan, z ktorymi zmierzy¢ powinien si¢ dyrektor kazdej szkoty jest wspoipraca
z rodzicami. Niektore z elementow tej wspolpracy okres$laja akty prawne, inne wynikaja
z codziennej pracy placéwki. Dyrektor jest najczesciej proszony o rozwigzywanie wystepujacych
problemdéw, opiniowanie, czy interwencj¢. Czesto w tych kontaktach musi wykaza¢ si¢ dyplomacja,
madros$cia, ale takze znajomoscig psychologii i przepisow prawa. Zgodnie z tymi przepisami,
dyrektor ma obowigzek przedstawi¢ radzie rodzicéw plan nadzoru pedagogicznego, a tuz przed
zakonczeniem roku szkolnego ,,informacj¢ o jego realizacji z uwzglednieniem zakresu wykonania,
wnioskOw ze sprawowanego nadzoru pedagogicznego obejmujacego analize poziomu osiggnie
edukacyjnych uczniéw oraz ocen¢ sytuacji wychowawczej placowki” (Brys, 2008, s.26). Dyrektor
takze wystepuje z prosba do rady rodzicow o wydanie odpowiedniej opinii. Rada rodzicow opiniuje
plan finansowy szkoty, programy profilaktyczne, programy nauczania, zestawy podrgcznikow. Jesli
chodzi o plan wychowawczy- to rodzice powinni by¢ zaangazowani w jego opracowanie
i przedstawi¢ go do realizacji nauczycielom - wychowawcom. W praktyce jednak to nauczyciele
pisza plany wychowawcze, a rodzice je opiniujg. Rzetelne informacje o dziataniach prowadzonych
w szkole daja rodzicom poczucie, ze ich dzieci uczestnicza w prawidlowo realizowanym procesie
dydaktyczno-wychowawczym. Z tego powodu nalezy udostepnia¢ rodzicom dokumenty okre§lone
przepisami, a dyrektor powinien udziela¢ informacji w jasny, przejrzysty i zrozumialy sposob.
Rodzice chcg mie¢ §wiadomos$¢ i powinni ja mieé, ze majg prawo do wyrazania swoich opinii,
zadawania pytan, a takze dzielenia si¢ watpliwosciami (Brys, 2008, s.26).

Roznice miedzy rola rodzica, a nauczyciela

Rola rodzica i nauczyciela rdézni si¢ znaczaco. Rodzice ponosza odpowiedzialno$é¢ za
wszystko, co dzieje si¢ z ich dzie¢mi (wychowanie, opieka, dbanie o ich dobro). Nauczyciele,
z kolei, powinni by¢ bezstronnymi i racjonalnymi przewodnikami. Znaczna czgs$¢ kontaktow
rodzicow z nauczycielami jest nawigzywana przez tych drugich.

Amerykanska pedagog, Lilian Katz, opisuje siedem wymiardéw roli, ktére roznicuja opieke
rodzicOw 1 nauczycieli sprawowang nad dzie¢mi. Pierwszy wymiar dotyczy zakresu funkcji
petnionej przez nauczycieli i rodzicow. Rodzice maja nieograniczong opieke nad swoimi dzieé¢mi,
sg odpowiedzialni za wszystko to, co dzieje si¢ z nimi. To rodzice zaspokoi¢ powinni podstawowe
potrzeby biologiczne swojego dziecka, wybieraja styl wychowania, szkote, a takze maja wptyw na
sposob spedzania czasu wolnego swojej pociechy. Zakres funkcji nauczyciela jest natomiast
ograniczony. Odpowiada ona na okreslone elementy wychowania i edukacji, zgodne z celami
stawianymi instytucjom edukacyjnym oraz ograniczane przez szkotg 1 czas, w ktorym nauczyciel
ma kontakt z uczniami. Drugi wymiar zwigzany jest z intensywno$cia wptywu, jaki maja rodzice
1 nauczyciele na wychowanie dziecka. Jest ona wysoka ze strony rodzicéw 1 wynika z czasu, jaki
rodzice spedzaja ze swoim dzieckiem od chwili urodzenia, ale tez z wiezi emocjonalnej, ktora taczy
rodzica z dzieckiem, a takze wladzy rodzicielskiej, jaka posiadajg. Wplyw nauczyciela jest
ograniczony przez ilo$¢ czasu, jaka spedza on z uczniem oraz wladzg nauczycielskg petniong nad
uczniem. Przywigzanie jest kolejnym wymiarem roli, ktory rdznicuje nauczyciela 1 rodzica. Wigzi
emocjonalne odgrywaja najwazniejsza role w relacjach miedzy dzieckiem i rodzicem. Wigzi te oraz
silne przywigzanie s3 podstawowym budulcem bliskosci 1 troski o dziecko we wszystkich
sytuacjach. Najbardziej stosownym rodzajem relacji nauczyciela z dzieckiem jest utrzymanie
dystansu. Nie oznacza to chtodnych relacji, jednak powinny by¢ one budowane w oparciu
o sytuacje zadaniowe, a nie emocje. Racjonalno$¢ réwniez jest wymiarem roli. Rodzice idealizuja
swoje dziecko, postrzegajac je czesto w sposob irracjonalny. Kazdy rodzic widzi swoje dziecko
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jako wyjatkowe, czesto stawiajgc niemozliwe do zrealizowania przed nim cele. Nauczyciele
natomiast muszg racjonalnie ocenia¢ dziecko, by mogli z powodzeniem wykonywaé swoje
obowigzki. Spontanicznos$¢ to pigty wymiar roli, opisany przez Lilian Katz. Nauczyciel powinien
swoim dzialaniem osigga¢ okreslone cele. Zalezy to od doboru metod i tresci wychowania.
Znaczacg cecha roli nauczyciela jest wiec celowos¢ jego dziatania. Rodzice natomiast nie
wyznaczaja celow, ktore osiagna¢ powinny ich dzieci w okre§lonym czasie. Z reguly reaguja
spontanicznie na sytuacje, ktorych dostarcza im zycie. Podejmowane decyzje rzadko stanowig
element uprzednio zaplanowanego procesu edukacyjnego i wychowawczego. Stronniczos¢ jest
przedostatnim wymiarem roli, o ktorym pisze amerykanska pedagog. Stawanie w obronie swoich
dzieci jest rolg rodzicow w wielu trudnych sytuacjach. Nawet, gdy wina dziecka jest bezsporna, to
rodzice w trosce o swoja pocieche bedg je chroni¢. Nauczyciel jednak musi pozosta¢ obiektywnym.
Wymaga si¢ od niego, aby w neutralny sposob dokonywat oceny zachowania i wynikdw w nauce,
stosujac te same kryteria wobec wszystkich ucznidéw. Ostatnim opisywanym wymiarem roli
rodzicow i nauczycieli jest zakres sprawowanej odpowiedzialno$ci. Ot6z, rodzice odpowiedzialni sg
jedynie za wlasne dziecko, a w znacznie mniejszym stopniu (jesli w ogodle) interesujg si¢
problemami, badz potrzebami innych uczniéw. Nauczyciele natomiast odpowiedzialni sg za
wszystkich uczniow w klasie w jednakowym stopniu (Kotodziejczyk, 2007).

Przez roznice dotyczace petnionych rol, zdarza sig, ze odbieramy rodzicoOw i nauczycieli tak,
jakby stali wobec siebie w opozycji. Patrza oni na dziecko z innych perspektyw, cho¢ ich wspdlnym
celem jest dobro dziecka. Aby wspélpraca migdzy nimi byla mozliwa, nalezy zaakceptowac
1 zrozumie¢ roznice, miedzy rolami, ktoére odgrywaja. Zrozumienie tych rdéznic moze pomoc
w zmnigjszeniu czynnikow, ktore utrudniajg wspotprace migdzy rodzicami i nauczycielami (tamze,
5.105-108).

Wigc nie pytaj, co szkole moga da¢ rodzice

»Szkola to nie sg guwernerzy najeci przez rodzicoOw, a rodzice to nie sg niewolnicy
panstwowej instytucji zwanej szkota. To sg osobne, suwerenne $wiaty i dopiero z pozycji tej
suwerenno$ci mozna wspoétdziata¢” (Radziwill, 2006, s.29). Aby rodzice ch¢tnie chcieli nawigzaé
wspotprace ze szkota, muszag w niej znalez¢ odpowiedni klimat. Powinni si¢ poczué¢ wazni
i potrzebni. Nie tylko wtedy, gdy potrzebny jest dodatkowy opiekun podczas wycieczki szkolnej,
czy pienigdze na zakup $rodkow dydaktycznych. Rodzice powinni i chcg si¢ poczu¢ partnerami
szkoty 1 nauczyciela. Wigc nie nalezy pyta¢, co rodzice moga dac¢ szkole, ale co szkota zrobi¢ moze
dla rodzicéw. A moze zrobi¢ bardzo wiele (Dzierzgowska, 1999, s.27). Rodzice muszg poczué, ze
maja wplyw na proces edukacji dziecka, a nauczyciele aktywnie ich wspieraja. Udziat ten powinien
wynika¢ z wyboru, nie tylko z poczucia obowigzku. Tam, gdzie rodzice aktywnie uczestnicza
w zyciu szkoly, uczniowie funkcjonuja lepiej. Szkota staje si¢ ich drugim domem, staje si¢
bezpieczna, przyjazna, a przede wszystkim przestaje by¢ anonimowa (Brys, 2008, s.25).
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VYUZITIE PRVKOV SKAUTINGU V EDUKACNOM PROCESE
NA 1. STUPNI

,,Osobné napredovanie je zmyslom a najdolezitejSou ulohou skautskej vychovy. Nejde tu
0 odovzdavanie znalosti a zrucnosti, ale o vychovu. To znamend, ze by sme mali cloveka priviest
K tomu, aby sa ucil sam, z vlastnej véle tie veci, ktoré zdokonalujii jeho charakter. *

Robert Baden-Powell

Abstract: Authors of this contribution highlight elements of Scouting and the need for activation of
pupil and teacher in the educational process. Attention is focused on the implementation of
elements from Scout Method into educational process at primary level. Within exposure part of
lesson authors describe and present five ideas, for teaching following subjects: Slovak language
and literature, mathematics, national geography, physical education and visual arts.

Key words: activation of the pupil, scouting, 1st grade primary school.

Uvod

Ako byt aktivnym vo vychovno-vzdeldvacom procese, ¢i uz zo strany ucitel'a alebo ziaka?
V sucasnosti je zvyCajne ziak pasivhym prijimatelom poznatkov a nasledne sa ucdiacim spaméti
tychto podanych informacii. Edukacny proces tak neddva moznost Ziakom aktivizacie, skamat’
a odhalovat’ nové poznatky, formulovat’ zavery, tvorivo akriticky mysliet. To nas vedie
k napisaniu prispevku, ktorym chceme poukazat’ na prvky skautskej vychovy a ich integrovanie do
vyucovania.

Skauting a jeho poslanie

Skauting je prepracovany systém vychovy a sebavychovy. Ponuka rozmanité, nevSedné
formy aktivit a ¢innosti, dobrodruzstvo, priatel'stva. V skautingu sa snazime o osobny rozvoj,
vedieme k samostatnosti, schopnosti povedat’ si svoj vlastny néazor, schopnosti komunikovat’,
ako spolupracovat’ v time, ... Skauting je definovany Svetovou organizaciou skautského hnutia
nasledovne: ,, Slovensky skauting je dobrovolnd, nezavisla, nepoliticka, neziskovd, vychovnd
organizacia mladych ludi, pristupna vsetkym bez rozdielu povod, rasy alebo ndbozenstva, ktori
cheu zit a konat' v sulade s cielom, principmi a metodou stanovenymi zakladatelom hnutia
Rébertom Baden-Powellom*. Hnutie ako stbor aktivit a snah, ktorého ¢lenom sa ¢lovek moze stat’
na zdklade svojho dobrovolného rozhodnutia. Hnutie, ktoré pripravuje l'udi pre zodpovednost
Vv oblasti politickej, ale zostdva mimo oblast’ politického zapasu, otvoreny pre vSetkych mladych
I'udi rovnako. Skautskt vychovu Jusc¢ak, J. (Juséak, 2009) definuje ako nekonéiaci proces, ktory
v sebe zahina ucit' sa vediet (vedomosti), ucit' sa robit (zruénost), ucit’ sa zit v spolocnosti
(spoluzitie) a ucit' sa byt (osobnost).

Skauting mozZzno predstavuje jedno z najstarSich vychovnych hnuti, ale jeho myslienky st
vel'mi aktudlne, vychadzajice z potrieb mladych l'udi. Zdmerom skautingu nie je len hra, zabava,
relax alebo dobrodruzstvo. Skauting ako uvadza V. Bfichacek (Brichacek, 1990), predstavuje urcity
zivotny Styl, ktory sa vytvara postupne a sprevadza jedinca pocas celého zivota. Robert Baden-
Powell, ktory zalozil skauting v roku 1907, pri charakteristike podstaty a zmyslu skautingu kladol
doraz najmé na zmysel pre poriadok (v prirode, Zivote, v spolo¢nosti, vo vychove); nutnost’ sluzby
(bliznym, obci, vlasti, cirkvi, T'udstvu) a komplexnu vychovu (rozvoj telesny, duSevny, socidlny,
mravny i duchovny).

* Stanovy Slovenského skautingu, 1: hlava, s. 1. online]. [cit. 2008-10-15]. Dostupné z:
http://www.file.skauting.sk/stanovy- slsk.pdf
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Dokumenty, z ktorych slovensky skauting vychadza teoria (Hrica, 2004):

1. Stanovy — zékladny dokument podobne ako ustava $tatu, si tam rozpisané zékladné
charakteristiky, fungovanie, rozhodovanie, ¢lenstvo, principy, ciele.

2. Organizacny poriadok SLSK — blizsie Specifikuje a rozvadza stanovy nieco ako zakony
vo vztahu k ustave. Obsahuje vzdelavaci systém, ¢o je druzina, oddiel, zbor, oblast,
symboliku, predpis o rovnosate, vychovny program, bezpecnostné zasady...

Poslanim skautingu je prispiet’ k rozvoju mladého ¢loveka, pripravit ho na plnohodnotny
zivot. Rozvijat’ jeho vedomosti, schopnosti a postoje vo vsetkych oblastiach. J. Majchrovic¢
(Majchrovi¢, 1996) uvadza, Ze prioritnym poslanim skautingu je vychova, ktora nema charakter
poucovania, ale privadzania k tomu, aby sa ¢lovek sam, z vlastnej vole ucil to, ¢o bude potrebovat’
pre svoj vnutorny rozvoj. Skautska vychova je realizovana prostrednictvom hodnotového systému,
postaveného na dodrziavani troch zdkladnych principov®:

a) povinnost’ vo¢i Bohu — vzt'ahuje sa k vernosti vy$s§im duchovnym principom;

b) povinnost’ vo¢i inym — smeruje k prekonavaniu egoizmu, sluzbe inym;

) povinnost’ vo¢i sebe — vedie k zodpovednosti za vlastné napredovanie.

Oblasti rozvoja osobnosti
Podla sucasného skautského dokumentu je cielom skautského hnutia ,, pomoct’ mladym ludom
dosiahnut ich plny fyzicky, intelektudlny, socialny a duchovny rozvoj tak ako jednotlivcov, tak ako
aj zodpovednych obcanov a aktivnych clenov miestnych, ndrodnych a medzindrodnych
spolocenstiev* °. Skautska vychova je predovSetkym zamerand na komplexny rozvoj osobnosti
¢loveka. Podl'a P. Hricu a kol. (Hrica, 2004) a d’alSich tvoria obsah skautskej vychovy nasledujice
oblasti rozvoja:

— telesna stranka (znalost tela, hygiena, zdravy Zivotny $tyl, Sport, prezitie v prirode),

— intelektudlna stranka (vedomosti, tvorivost’, schopnost’ najst’ si zamestnanie),

— socialna stranka (tolerancia, komunikacia, spolupraca, vlastenectvo, ob¢ianstvo a 1.),

— citova stranka (akceptacia, vyjadrovanie, ovladanie citov, vnutorna sloboda, laska),

— duchovna stranka (uplathovanie duchovnych principov, nabozenska tolerancia),

— charakterova stranka (vytvaranie identity, pozitivny pristup k zivotu, samostatnost’).

Vychovny program — skautska metéoda
Skauting svoje vychovné poslanie realizu;e pomocou niekol’kych nastrojov, ktoré
oznacujeme pojmom skautska metoda. Pikala, M." vysvetluje skautski metodu ako ,,subor
navzdajom suvisiacich nastrojov, ktoré pracuju spolocne.* Upozorituje na skutocnost’, aby sa tieto
nastroje realizovali stiasne a spolo¢ne, aby boli pritomné vSetky néstroje, pretoze len tak je mozné
dosiahnut’ ciele, o ktoré sa skauting usiluje. Nastroje skautskej metody prezentuje:
— slub a zdkon (zlozenie dobrovol'ného zavizku Zit' v stilade so skautskymi principmi),
— ucenie sa cinnostou (zazitkové ucenie, roznorodé aktivity, hry, vypravy, tdbory, skautské
skusky, sutaze, expedicie),
— druzinovy systém (zdkladnd organizacnd jednotka; praca v skupine, ktord
planuje, organizuje a zaZiva program),
— symbolicky ramec (legendy, libreta, kostymy, pribehy, hrdinovia...),
— osobné napredovanie (sebavychovné aktivity, stupne napredovania, odborky, vyzvy),
— priroda (dobrodruzné vypravy, taborenie, pozorovanie, objavovanie; vyuZivanie
moznosti prirody, ktoré pontka na osobny rast cloveka),
— podpora dospelymi (vzor vodcu, rady, sklisenosti, motivacia).

® Stanovy Slovenského skautingu. [online]. [cit. 2008-10-15]. Dostupné z: http://www.file.skauting.sk/stanovy- slsk.pdf
® Stanovy Slovenského skautingu. [online]. [cit. 2008-10-15]. Dostupné z: http://www.file.skauting.sk/stanovy- slsk.pdf
" Pikala, M., Slovensky skauting — vychovny program. s. 5. [online]. Dostupné z:
http://www.inky.sk/Skauting/Program/Vodcovsky%20kurz%20-%20HandBook.pdf
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Obrazok 2.

Druzinovy

Ucenie sa
cinnosfou

dospelych

Priroda
Zdroj: Pikala M., s. 6.

Symbolicky ramec a skautské prvky v eduka¢nom procese

V tomto prispevku nasu pozornost’ sustredujeme na zaclenenie symbolického ramca
a niektorych skautskych prvkov do vychovno-vzdeldvaciecho procesu na primarnom stupni.
Skauting vo velkej miere pracuje so symbolikou. ,, Vsetky legendy, libretd, pribehy, hrdinovia,
kostymy, rituadly, ndzvy vekovych programov, odznaky, viajky, rovnosaty, ...skratka vsetky symboly,
ktoré reprezentuju skauting a pomdhaju vytvdarat atmosféru s kuzelnym motivacnym napdtim
a poskytuju vhodné vzory™ tvoria skautski symboliku (Hrica, 2004, s. 164). Sthrn skautskych
symbolov, nametov ¢innosti, zaujimavych prikladov predstavuji symbolicky ramec. Prezentuje
,obal“ za ktorym sa ukryvaju hodnoty, ku ktorym smeruje skauting. Je to faktor atraktivnosti,
pomocou ktorého mladi l'udia spozndvaji prostrednictvom dobrodruzstva, zdzitkov ¢i zivota
v tabore skautské idealy ahodnoty. Podl'a Pikalu® symbolicky ramec vyuziva u mladych Fudi
prirodzentl schopnost’ predstavivosti.

— stimuluje ich stimuluje ich rozvoj v r6znych rozmeroch;

— pomaha im stotoZnit’ sa so smerovanim skautskej vychovy a so zasadnymi hodnotami

skautingu;

— stimuluje rozvoj zmyslu pre vlastnu identitu,

— stimuluje stdrZnost’ a solidaritu vo vnutri druziny.

V tomto prispevku sme si ako symbolicky ramec zvolili ,,Hry so svetluskami®. InSpirovali
sme sa literarnou predlohou Katefiny Kovacovej ,,O Lucince a kouzelne lucerne®. Vybrali sme si
pat svetlusiek, ktoré budt sprevadzat’ ziakov pocas jedného tyzdna. Kazdy den sa objavi na jednom
predmete jedna svetluska. Skautské prvky integrujeme do nasledujicich predmetov: telesnd
vychova (svetluska Uzlicka — rychla, silnd), slovensky jazyk (Zvedavka — vyre¢na, bystra),
matematika (Ciselka — hrava, aktivna), vytvarnd vychova (Farbitka — vesela, tvoriva), prirodoveda
(Stopuska — starostliva a ochrafiujuca prirodu).

V ndmetoch jednotlivych aktivit prezentujeme vyuzitie rdéznorodych metdd. V ramci
predmetu telesnej vychovy aplikujeme metodu hry a sutazenia, v predmete slovenského jazyka
vyuzivame metddy cinquainu, akrostichu, Stafetového ¢itania. Na hodine matematiky pracujeme
s induktivnou a analytickou metéodou. Do vytvarnej vychovy sme zaradili techniku koléaze.
V prirodovede vyuzivame vyucbovy program TS Prirodoveda 1 — Zivo&ichy a rastliny SR. Ako

8 Pikala, M., Slovensky skauting — vychovny program. [online]. Dostupné z:
http://www.inky.sk/Skauting/Program/Vodcovsky%20kurz%20-%20HandBook.pdf
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uvadzaju autorky R. Bernatova, H. Kochova (Bernatova, Kochova, 2013 ) :,, Situdcia na slovenskom
trhu pri tvorbe edukacnych programov pre Ziakov mladsieho skolského veku je nedostatocna
a z komercného hladiska aj mdlo lukrativna.” Aj napriek uvedenej skutocnosti slovensky trh
predkladd moznost vyuzitia multimedidlnych programov aplikovatelnych do vyucovania
prirodovednych predmetov.

Tabul’ka 1.
Némety aktivit v rdmci hlavnej Casti hodiny pre ziakov 4. rocnika
Predmet | Téma Ciel Priebeh
Prirodoveda | Stopy | Urcit’ stopy | — Vyuzitim vyucbového programu (TS Prirodoveda 1 -
medved’a, lisky, | Zivocichy a rastliny SR - autori tento program charakterizuju
diviaka a jelena. ako encyklopédiu) ziakov motivujeme pre nasledujucu pracu.

— Ziaci pracuju v skupine; vyuzitie metody kolotoc,

—kazda skupina vytvori odliatok stopy urceného zvierata (1.
stol: medved’, 2. Stol: liska, 3. St6l: diviak, 4. Stol: jelen),

— ziaci tvoria odliatky pomocou techniky odlievania stdp sadrou
(ucitel ma vopred pripravenu formy odliatkov; ziakom
predvedie konkrétny postup prace so sadrou),

—po vytvoreni odliatkov, ziaci menia poradie stolov (kazda
skupina Ziakov prejde vSetkymi stolmi) a urcujt stopy zvierat
(pomenuju a priradia vhodny obrazok).

Slovensky | Kazdy | Citat — Ziaci pracuju s textom Katefiny Kovacovej
jazyk jeiny | Sporozumenim. ,,O Lucince a kouzelne lucerne®,
Orientovat  sa | — text ¢itaju ziaci (Stafetové ¢itanie),
V texte. — otdzky na porozumenie textu,
Yyhl’adéyat’ — dramatizacia konkrétnych situacii (zamerané na nachadzanie
informacie stvislosti vtexte; napr.. Predstav si, Ze si svetluskou
angchédzat’ Stopuskou. Ako sa zachova$ pri situdcii, ak vidi§ ako tvoji
savislosti. | kamarati zne€istuju prirodu? ...),
Opisat’ vlastnosti | _ yvitie metéd: akrostich, cinquain (zamerané na vlastnosti
svetlusiek. POStAY).

Matematika | Sifry Odhalit’ pravidlo | — Ziaci pracuji vo dvojiciach; kazdd dvojica dostane

Sifry.  VyrieSit' |  zaSifrovany text slovnej Glohy a indiciu pre rozlGstenie Sifry

slovné ulohy. (Napr.: ,, A=B, B=C, C=D, ... ak bude§ takto pokracovat’
d’alej, dozvies sa viac...),

— po rozsifrovani textu riesi kazda dvojica slovnu tlohu,

— kontrola spravnosti rieSenia slovnej tlohy prebieha frontalne.

Telesna Uzly Viazat' skautské | — Ziaci st rozdeleni do skupin, prebiehajii sutaze v druzstvach
vychova uzly. Poznat’ ich | (Ziaci ovladaja techniku viazania uzlov),
vyuZitie — pre ziakov je pripravend trasa pocas ktorej spajaju jednotlivé
V Zivote. land pomocou r6éznych uzlov (lodny uzol, ambulanény uzol,

skracovacka, draci uzol),
— postupne sa vystriedaju vSetci ziaci v druzstve,
— hodnoti sa spravnost’ viazania uzlov a meria sa cCas,
— diskusia so ziakmi o uzlom a ich praktickom vyuziti v Zivote.

Vytvarna Skauts | Vytvorit' obraz | — Pre kazdého ziaka je pripravené puzzle, na ktorom je
vychova ka skautskej  lalie | zobrazena skautska l'alia (alohou Ziakov je poskladat’ puzzle),
lalia vyuzitim —ucitel' vysvetluje symboliku skautskej lalie (pomenava jej
techniky kolaze. &asti a vysvetluje vyznam),
— tlohou ziakov je vytvorit pomocou techniky kolaze skautski
laliu,

— na zéklade zobrazenej skautskej l'alie (na tabuli) si kazdy ziak
vytvori vlastnu l'aliu (pouzitie novinovych ustrizkov a farieb).
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Zaver

Zaclenenie skautskych prvkov do vychovno-vzdelavacieho procesu, ¢i pouzitie
symbolického rdmca vnimame ako velky potenciadl pre efektivnejsi, tvorivejsi a hodnotnejsi
edukacny proces, tak ako pre ucitela, tak aj pre Ziaka. Zapojenie ,,skautského ducha a symboliky*
do prostredia Skoly moze ucitel'om a sucasne aj ziakom pontknut’ pristupnejSiu cestu k I'udskych
hodnotam.
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AKTYWNOSC REGIONALNA DZIECI MEODSZYCH

Abstract: Regional education is a study about the local environment, its history, tradition and
cultural heritage. Dealing with kindergarten children, one is bound to remember that the regional
reference has to be adjusted by the teacher accordingly, taking into consideration children’s needs
and background knowledge. Regional education in the kindergarten can be supplemented by:
excursions, staging of chosen religious and/or family events, legends, local fairy tales. The
kindergarten teacher is bound to deepen the understanding of the matter and have the ability to
transmit the adjusted, basic-level knowledge to his or her pupils. The children’s task is to actively
participate in the organised classes, and to pass the acquired information to their peers. The
regional education programmes presented in the article are focused on the child, its family and the
environment. Such sequence was chosen deliberately in order to preserve the ability to
systematically move from basic to more advanced material.

In order to maintain pupils’ interest in the matter, the young learner’s teacher has to select
the most accurate methods and children activities, based on their background knowledge, skills and
predispositions. Children’s concerns have to be taken into consideration. Because of that, not only
the use of the appropriate method is crucial, but the form of the classes as well. The form can be
divided into two categories. The first one includes: curricular activities, such as meetings with the
local artists, familiarization with the environment, trips to the local museums and heritage parks,
participation in social and/or religious events. The second category: extracurricular activities
consists of children’s affiliation to the local folk groups, ability to play regional instruments,
participation in various contests and festivals.

Implementation of the regional education in the main school programme leads to shaping
children’s tolerance, and establishing their affiliation to the local society.

Key words: regional education, activeness, regional education programme, school programme
templates.

1. Uzasadnienie edukacji regionalnej w procesie ksztalcenia

Aktywno$¢ rozpatrywana w aspekcie psychologicznym, definiowana jest jako ,,0go6t
czynnos$ci podejmowanych przez jednostkg” (Nowa Encyklopedia..., 2008, s.26). Charakteryzuje
si¢ ona pobudzeniem i gotowoscia do dziatania, aktywnym podejmowaniem inicjatywy (tamze).
Edukacja regionalna to nauka o $rodowisku lokalnym, jego kulturze oraz spoleczenstwie. Podstawy
regionalizmu znajdziemy w Karcie Regionalizmu Polskiego. Uzasadnienie wartosci edukacji
regionalnej w placowkach edukacyjnych oraz konkretne uwarunkowania prawne przyczynity si¢ do
powstania programu MEN — Dziedzictwo kulturowe w regionie. Autorzy tego program zache¢caja
do realizowania tresci regionalnych na wszystkich szczeblach nauczania (Strzelecki, 2002, s.45).
Stad tez Podstawa Programowa Wychowania Przedszkolnego oraz Ksztalcenia Ogolnego dla szkot
podstawowych zawiera tresci o charakterze regionalnym (Dz. U. z 2014 r., poz. 803, 5.3-21).

W dobie szybkiego postepu techniki nie jest tatwo zainteresowaé¢ mlodego cztowieka
tematyka regionalng, bo zdobywanie wiedzy o swoim regionie nie ma dla nich wigkszego
znaczenia. Dlatego obowigzkiem i szczegdlng troska nauczycieli i rodzicow jest wychowaé mtode
pokolenie do znajomosci, poszanowania tradycji i kultury regionu.

2. Istota procesu edukacyjnego w przedszkolu

Okres przedszkola jest fundamentalnym etapem w rozwoju psychospotecznym dziecka. Jest
drugim $rodowiskiem, zaraz po rodzinie, ktory ma na celu rozbudzanie oraz wspomaganie
aktywnosci dzieci. Mtody cztowiek na etapie wezesnego dziecinstwa posiada juz spore mozliwosci,
ale potrzebuje optymalnych warunkow w dtugofalowym procesie poznawania Swiata.
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J. Lubowiecka wymienia czynniki, ktore wspomagajag proces uczenia si¢ na etapie
przedszkola. Pierwszym czynnikiem, ktory wymienia jest stwarzanie dziecku takich sytuacji
zadaniowych, ktore sprzyjaja zaangazowaniu si¢ i aktywnemu dziataniu. Wazny jest tez
emocjonalny stosunek do wykonywanych czynnosci. Dzieki temu, dziecko poprawia koncentracje
1 spontanicznie, w sytuacjach naturalnych i okazjonalnych zapamie¢tuje wiadomosci. Kolejnym
— drugim czynnikiem, o ktorym pisze autorka jest obecnos$¢ dorostych — nauczycieli, w celowym
1 systematycznym poszerzaniu zasobu informacji o otaczajacym s$wiecie. Nauczyciel doradza,
proponuje, stwarza sytuacje nowe 1 problemowe, zach¢ca do ich rozwigzywania. Jest
obserwatorem, a jednoczes$nie pomocnikiem podczas poznawania przez dziecko najblizszego
otoczenia. Takie wspotistnienie dorostego z dzieckiem daje mu poczucie pewnosci, aktywizuje do
podejmowania dziatan w kazdej sferze jego rozwoju. Logiczny i spoleczny charakter dziatan jest
najbardziej efektywny - to zalozenie jest trzecim czynnikiem w procesie nauki. Aktywno$¢ dzieci
w przedszkolu niejednokrotnie zwigzana jest z motywacja oraz mysleniem na etapie operacji
konkretnych. Dziecko musi wiedzie¢ oraz odczuwaé to co robi, dlatego najkorzystniejsza metoda
nauki w przedszkolu jest dziatalno$¢ praktyczna wychowankow. Bezposredni kontakt ze
srodowiskiem, materialami czy problemami, daje mozliwo$¢ szybszej i lepszej ich asymilacji przez
dziecko. Czynniki te wraz z osobistymi potencjatami nauczycieli i dzieci stwarzaja mozliwosci
optymalnej nauki na etapie wychowania przedszkolnego (Lubowiecka, 2010, s.76-77), bo dotycza
sposobu realizowania materiatu i kiecrowania dzialaniami dziecka w okresie przedszkolnym oraz
wynikaja z jego wlasciwosci rozwojowych.

2.1 Aktywno$¢ podmiotéw w wychowaniu przedszkolnym

Podmiotem w wychowaniu przedszkolnym jest nie tylko dziecko, ale rd6wniez nauczyciel.
Ich aktywnos$¢ odnosi¢ si¢ bedzie do roznych obszarow. Aktywno$¢ nauczyciela polegaé bedzie na
metodycznym i merytorycznym przygotowaniu si¢ do zajeé, a takze kierowaniu dziataniami
dziecka w sposdb przemyslany i celowy. W odniesieniu do dziecka, bedzie to aktywny udzial w
zadaniach stawianych przez dorostego, wlaczanie si¢ w dziatania prowadzone przez instytucje, jaka
jest przedszkole oraz dzielenie si¢ zdobyta wiedza. Te dwa podmioty s3 zalezne od siebie oraz si¢
uzupetniaja. Nie mozna méwié o pracy nauczyciela bez dzieci, a dziecko bez przewodnika nie jest
w stanie wzbogacac 1 rozszerza¢ swojej wiedzy o Swiecie.

W aspekcie edukacji regionalnej mozna méwi¢ o przestrzeni bliskiej dziecku, tj. dom
rodzinny, srodowisko, w ktérym si¢ wychowato, przedszkole oraz region. Stwarza ona mozliwosci
do odkrywania tozsamosci kulturowej, uczy poszanowania wilasnego dziedzictwa kulturowego,
wprowadza dzieci w $wiat tradycji 1 kultury. Ma to na celu ksztalttowanie postawy pluralizmu oraz
otwarcia si¢ na inne kultury, ich zwyczaje 1 odmienne zachowania. Edukacja §rodowiskowa jest
prosta droga do edukacji globalnej. Najpierw jednak dziecko powinno zrozumie¢ zwyczaje
panujace w lokalnej spotecznosci. Sta¢ si¢ to moze dzigki rozbudzaniu wyobrazni, wzbogacaniu
wiadomosci oraz aktywnemu wspotdziataniu przedszkola z instytucjami lokalnymi (Ruman, 2010, s.7).

Piszac o edukacji regionalnej nie mozna poming¢ elementdw z nig zwigzanych. Wiedza
o $rodowisku lokalnym nie opiera si¢ tylko na znajomosci topografii, przyrody czy historii. To
rowniez jego dziedzictwo kulturowe, tradycje 1 obrzedy, miejsca szczegdlnie wazne z punktu
widzenia historycznego. To takze postacie 1 osoby majace wptyw na losy regionu oraz znajomos¢
spoteczenstwa lokalnego. N. Niestolik w przystepny sposob charakteryzuje przedmioty edukacji
regionalnej. Kierujac si¢ aktywnos$cig dzieci w wieku przedszkolnym wymienione zostang te, ktore
najbardziej jej odpowiadajg. Autor dzieli kulture materialng na: literature ustng i pisang, muzyke,
sztuke 1 teatr ludowy oraz obyczaje. Majac na uwadze sposob przyswajania wiedzy przez dzieci,
mozna zaproponowac nastepujace elementy edukacyjne, ktére z powodzeniem sg stosowane
w grupie przedszkolakéw. Naleza do nich:
wycieczki,
literatura dzieciecg taka jak: legendy, bajki, basnie, podania itp.,
piesni, melodie ludowe, przy$piewki, koledy,
tance regionalne,
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— przedstawiania: jasetka, Barborka,

— oraz tradycyjne obyczaje jak Andrzejki, Mikotajki czy topienie Marzanny.

To tylko nieliczne 1 przyktadowe elementy znajdujace swoje miejsce w prowadzeniu zaj¢é
przedszkolnych. Ich rodzaj i charakter uzalezniony jest od regionu oraz przygotowania nauczycieli
do prowadzenia zaje¢ (Niestolik, 2005, s.37-38).

Aktywnos$¢ nauczycieli przedszkola nieodlacznie zwigzana jest z dziatalnoscig placowki
o$wiatowej. Nauczyciel przekazujac dzieciom wiedz¢ na temat otaczajgcego ich srodowiska musi
mie¢ pewnos$¢, ze wiedza ta jest rzetelna, a zrodla informacji pewne. Z tego tez wzgledu
przygotowanie merytoryczne stanowi wazng c¢ze¢$¢ nauczycielskiego zawodu. Metodyka
prowadzenia zaje¢ z dzieémi w wieku przedszkolnym wymaga takze zaangazowania, ale przede
wszystkim znajomosci prawidlowosci ich rozwoju. Wiadomos$ci dostarczane dzieciom, powinny
by¢ dostosowane do ich wieku i mozliwos$ci poznawczych.

Nauczyciel stanowi wazne ogniwo podczas procesu wymiany informacji w poprawnym
procesie komunikowania sie, stad tez musi mie¢ na wzgledzie potrzebe i uzasadniong koniecznos¢
realizowania programéw edukacji regionalnej. Zadaniami przedszkola sg natomiast: wzbogacanie
procesu nauczania o S$rodowisku lokalnym elementami wychowawczymi i opiekunczymi,
kierowanie dziataniami dzieci w celu wychowania wielokulturowego, stymulowanie tworczych
zachowan na rzecz regionu, proponowanie aktywnego spedzania czasu wolnego, aktywizowanie
dzieci do propagowania kultury i tradycji lokalnej oraz ksztattowanie postawy otwarcia na kulture
innych (Sikorska, 2012, s.477).

Programy autorskie, tworzone przez nauczycieli sa adresowane do dzieci, bo to one s3
glownymi odbiorcami ich treSci. Przyjete plany pracy wychowania przedszkolnego powinny
zawiera¢ pelny oraz rdéznorodny wachlarz elementow regionalnych. Obok wymienionych za
N. Niestolikiem elementéw, mozna doda¢ jeszcze np.: prowadzenie zespotéw regionalnych, kaciki
tematyczne w sali, ktore pokazuja bogactwo $rodowiska lokalnego, organizowanie imprez
folklorystycznych, czy prowadzenie biblioteczki regionalnej. Wazna w tym wszystkim jest
aktywnos$¢ dzieci — odbiorcoéw, dlatego powinni oni czynnie bra¢ udziat w dzialaniach inicjowanych
na zajeciach w przedszkolu (Weglarz, 1999, 5.118).

2.2 Przyklad programu edukacji regionalnej w przedszkolu

Przegladajac programy edukacji regionalnych i plany pracy w aspekcie wiedzy
o $srodowisku mozna zauwazy¢ powtarzajacg si¢ tendencje¢: tresci obejmujg dziecko, jego rodzing,
srodowisko przedszkolne, region, a na koncu odnoszg si¢ do edukacji globalnej. Takie usytuowanie
materialu pozwala dziecku tagodnie 1 systematycznie przechodzi¢ od najblizszego otoczenia do
spostrzegania globalnego, jednocze$nie dajac mu szans¢ na aktywny udziat w realizacji tych tresci.
Szczegdtowo omowimy teraz program edukacji regionalnej jednego z przedszkoli.

Program realizowany w Gminnym Przedszkolu Publicznym w Nawojowej — ,,Nawojowa,
moja mala ojczyzna” — opiera si¢ na podstawowe] zasadzie dydaktycznej ,,od bliskiego do
dalekiego”. Gmina Nawojowa ma bogata histori¢, liczne zabytki matej 1 wielkiej architektury.
Autorka programu, Krystyna Skowron, zaklada, ze poznanie przez dzieci kultury 1 tradycji ich
regionu stanowi¢ bedzie wazng podstawe w ich dalszym zyciu. Beda one odpowiedzialne za wlasny
region, spoteczno$¢ oraz stang si¢ petnoprawnymi obywatelami kraju. Program ten przeznaczony
jest dla dzieci 5-6 letnich. Za jego glowne cele autorka obrata:

— wspomaganie rozwoju dziecka przy wspotpracy ze srodowiskiem lokalnym,
przekazywanie warto$ci rodzinnych, kulturowych i tradycji lokalnych,
zainteresowanie dziecka historig wsi,

— zapoznanie z wlasnym regionem.

Dzigki realizacji tych celow gléwnych dziecko ma szanse: identyfikowania si¢ z lokalng
spotecznoscia, aktywnego uczestnictwa w zyciu kulturowym rodziny i wsi, poznania symboli,
historii 1 tradycji Nawojowej, a takze uwrazliwienia si¢ na pigkno otaczajacej go przestrzeni.
Tematyka treSci programowych obejmuje dwa zagadnienia: rodzina oraz moja wie§ Nawojowa.
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Material edukacyjny rozlozony jest na caty rok, dzigki czemu dziecko w sposéb przystepny
1 systematyczny poznaje $wiat wokot siebie.

Kierujac si¢ aktywnos$cig nauczycieli i wychowankow, nalezy zwrdci¢ uwage, ze te dwa
podmioty maja mozliwo$¢ czynnego uczestnictwa w dziataniach zawartych w tym edukacyjnym
programie regionalnym. Podczas wycieczek organizowanych przez przedszkole, dzieci poznajg
dziatalnos¢ takich placéwek 1 miejsc jak: Patac Stadnickich, Poczta, Policja, Apteka, Urzad Gminy,
Szkota Podstawowa i Gimnazjum, lokalny Kos$ciol, Nadlesnictwo, oraz Osrodek zdrowia. Biorac
udziat w wycieczkach, dziecko asymiluje si¢ z srodowiskiem, poznaje charakter pracy waznych
0s0Ob, utozsamia si¢ z lokalng spotecznoscia.

Podczas realizowania zaje¢ w przedszkolu, organizowane sg tez spotkania z osobami
wykonujacymi rézne zawody, najczesciej sg to rodzice dzieci przedszkolnych. Uwidacznia si¢ tu
integrujacy charakter przedszkola ze $rodowiskiem rodzinnym, co wplywa motywujaco na grupy
przedszkolne. Mowigc o regionie nie mozna poming¢ jego elementu kulturowego, dlatego dzieci
uczestnicza w tradycyjnych obrzedach i uroczysto$ciach jak np.: Andrzejki, Mikotajki, tradycje
$wigt Bozego Narodzenia oraz Wielkanocy, babski comber czy Zaduszki. Poza tym wszystkim
przedszkolaki poznaja legendy zwigzane z Nawojowa i1 pobliskimi regionami, uczestniczg
w przedstawieniach matych form teatralnych organizowanych z okazji réznych $wiat rodzinnych
i regionalnych.

Podsumowujac rozwazania nad aktywnosciag podmiotow wychowania przedszkolnego,
mozna powiedzie¢, ze zarowno nauczyciele, jak i dzieci aktywnie wilaczajg si¢ w przygotowanie
oraz realizowanie poprzez czynne uczestnictwo w rézne dzialania edukacyjne zwigzane z regionem.
W efekcie poznaja i poglebiaja wiadomosci o swoim regionie oraz doskonalg umiejetnosci
spoteczne.

3. Edukacja regionalna inspiracja do aktywnosci dzieci z klas I-III szkoly podstawowej

Aby wzbudzi¢ zainteresowanie, a takze zaciekawi¢ poznawanym materialem nauczania,
wychowawca zobligowany jest dobra¢ takie cele, metody i formy organizacji zaje¢, ktore beda
uwzglednia¢ aktualng wiedzg, umiejetnosci 1 predyspozycje ucznidow, ale roOwniez stopien
znajomosci przez nich problematyki wynikajacej z tresci programowych. Z pewnoscig prowadzacy
zajecia powinien wykorzystywaé metody, ktore beda aktywizowaty ucznidéw mlodszych oraz
pobudzaty zainteresowanie zagadnieniami regionalnymi (Bednarek, 1999, s.158). Stosujac rozne
metody poznawania 1 wytwarzania wiedzy, chcemy aby maksymalnie aktywizowaty one uczniow
w miodszym wieku szkolnym. Nalezy pamigtaé, ze to wilasnie wychowankowie majg by¢
poszukiwaczami, badaczami, to oni aktywnie majg bra¢ udzial w procesie uczenia si¢ pod
kierunkiem nauczyciela. Nauczyciel ma petnié¢ role doradcy edukacyjnego (Kubiczek, 2007, s.77-
78), ma inspirowac i stymulowac aktywno$¢. Warto takze zaznaczy¢, ze w aktywizowaniu uczniow
nie tylko metody samodzielnej pracy sa wazne, ale takze formy organizacji zaj¢¢, w ktérych praca
w malych grupach ma szczegdlne znaczenie.

3.1 Uczestnictwo dzieci w zyciu kulturalnym i spolecznym regionu w ramach zaje¢ lekcyjnych

Aktywnos¢ regionalna u dzieci w miodszym wieku szkolnym moze ujawni¢ si¢ przez
wprowadzenie ucznidow w zasob wiedzy o wlasnym $rodowisku 1 kulturze. Poznajac, rozumiejac
1 doceniajgc wartosci tkwigce we wlasnym regionie, uczen ksztattuje wtasng hierarchie wartosci,
poznaje siebie a takze wlasne korzenie (Ministerstwo Edukacji Narodowe;j, 2000, s.17).

Spotkania z artystami, tworcami ludowymi zwigzanymi z regionem, daja dzieciom
mozliwo$¢ poznania gingcych zawodow takich jak: rzeZzbiarstwo, tkactwo, hafciarstwo, zdobnictwo
ludowe, garncarstwo czy kowalstwo artystyczne. W ramach zaje¢ dydaktycznych dzieci moga
otrzyma¢ zadanie, ktére wymaga sprawnosci manualnej, cierpliwosci oraz wytrwalosci. Praca ta
moze zainicjowaé cheé wytworstwa przedmiotow charakterystycznych dla regionu. Wychowanie
przez sztuke ksztattuje u dzieci miodszych umiejetno$¢ lepszego rozumienia proceséw
zachodzacych w $wiecie ludzkich wytwordéw, a takze ujawnia ich wartosci ekspresyjne
(Piotrowska- Pajak, 2006, s. 26-27).
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Podczas zabaw, ktore moga by¢ organizowane w najblizszym $rodowisku przyrodniczym,
dziecko bezposrednio poznaje bogactwo kultury regionalnej. Prowadzacy zajecia moze celowo
1 systematycznie rozwija¢ u dzieci okreslone cechy osobowosci poprzez dyskretne kierowanie
uwagg 1 zainteresowaniami wychowanka (Zellma, 2000, s.31).

Wycieczki do muzeum, skansenu, izby regionalnej, izby pamieci, przyczyniaja si¢ do
zapoznania z eksponatami tam zgromadzonymi, ktore potwierdzaja tozsamos$¢ regionalng. Ponadto
uswiadamiaja wychowankom, jak wazne jest zachowanie oraz zabezpieczenie pamigtek
1 przedmiotéw zabytkowych dla przysztych pokolen.

Udzial uczniéw z klas I-1II w uroczystosciach o charakterze obrzedowym, na przyktad tj.:
Andrzejki, Mikotajki, topienie Marzanny oraz udzial w uroczystosciach z okazji §wiat i rocznic
panstwowych, narodowych czy religijnych, jak Swigta Bozego Narodzenia, Wielkanocy, rocznica
Odzyskania Niepodlegtosci badz Uchwalenia Konstytucji 3 Maja, beda ksztaltowaé poczucie
tozsamosci regionalnej, a takze che¢ podtrzymywania tradycji i obrzedow $wigtecznych.

3.2 Uczestnictwo dzieci w zyciu Kkulturalnym i spolecznym regionu w ramach zajeé
pozalekcyjnych

Zajecia pozalekcyjne nie sa obowigzkowe i odbywaja si¢ w wolnym czasie w obrebie szkoty
(Okon, 1996, s.206). Z pedagogicznego punktu widzenia stanowig one doskonate uzupelienie
zaje¢ dydaktyczno-wychowawczych, poniewaz w wigkszosci przypadkéw dziecko samo decyduje
o tym, w jakiej formie organizacji wolnego czasu chce wziagé udzial, rozwijajac przy tym swoje
zdolnosci 1 zainteresowania.

Biorac pod uwagg uczestnictwo wychowankow w zyciu kulturalnym i spotecznym,
w ramach zaj¢¢ dodatkowych mozna organizowaé¢ nauk¢ gry na instrumentach regionalnych,
a takze tworzenie kapel. Taka forma rozwija ich zdolnos$ci, pobudza aktywno$¢ ucznidw oraz ich
tworczos¢. Oprocz tego wspomaga funkcjonowanie pamigci operacyjnej i dtugotrwatej oraz sprzyja
lepszemu opanowaniu umiejgtnosci czytania.

Zaglebiajac si¢ w psychologie rozwojowa mozna zauwazy¢, iz u dziecka w poéznym
dziecinstwie, ktory przypada na wiek 6-8 lat rozwija si¢ partnerstwo oraz wspotdziatanie
(Stefanska-Klar, 2008, s.149). Dlatego warto w tym okresie rozwojowym wyksztalcic
u wychowanka che¢ przynaleznosci do zespotu lub grupy regionalnej, wspdlnej aktywnosci
wokalnej, instrumentalnej czy tanecznej. Tego rodzaju aktywno$¢ pozalekcyjna integruje
uczestnikdw poprzez wspolne wyjazdy, podczas ktorych dziecko poznaje kulture innych panstw
oraz obrzedy 1 zwyczaje odmiennych spotecznosci. To wazny 1 niezastgpiony czynnik edukacyjny
i wychowawczy (Szafraniec, 2009, s.115).

Uczestnictwo w konkursach, festiwalach 1 roznego rodzaju przegladach ma na celu
kultywowanie, upowszechnianie i chronienie najcenniejszych warto$ci tradycji oraz kultury
ludowej, wyrazonej w obrzedach, zwyczajach, tancach ludowych, muzyce, $piewie, gwarze. Takie
formy uczestnictwa majg rowniez na celu zaszczepi¢ w wychowankach szacunek 1 umitowanie do
dziedzictwa kulturowego, nie tylko swojej ,,malej ojczyzny”, ale rowniez innych grup etnicznych.
W niniejszym artykule zamieszczamy wykaz festiwali, konkursow oraz przegladéw, ktore
organizowane sg cyklicznie na skale miedzynarodowsa, ogdlnopolska, wojewodzka i regionalna.
Moga one zainspirowa¢ nauczycieli 1 wychowawcow do organizowania konkurséw o tematyce
regionalnej w swoim srodowisku, a takze do urozmaicania zaje¢ dydaktyczno-wychowawczych. Sg
to:

— Miedzynarodowy Festiwal Dzieciecych Zespotéw Regionalnych — Swigto Dzieci Gor;

— Miedzynarodowy Festiwal Folkloru Ziem Gorskich;

— Tydzien Kultury Beskidzkie;j;

— Festiwal Dziecigcych i Mtodziezowych Zespotow Folklorystycznych — Krakowiacy

1 Gérale;

— Migdzynarodowy Dziecigcy Festiwal Folklorystyczny — Dajmy $§wiatu pokdyj;

— Ogolnopolski konkurs gawedziarzy, instrumentalistow, $piewakdéw, pytacy 1 mowy

starosty weselnego- Sabalowe Bajania;
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— Wojewddzki Przeglad Dziecigcych Zespotéw Folklorystycznych — Krakowiaczek;
— Matopolski Przeglad Grup Koledniczych — O Lipnickg Gwiazdg;
— Matopolski Konkurs Obrzedéw, Obyczajow i1 Zwyczajow Ludowych — Pogorzanskie
Gody;

— Malopolskie Swieto Piesni Tanca i Muzyki Ludowej w Szczyrzycu;

— Konkurs Muzyk, Instrumentalistow, Spiewakéw Ludowych i Druzbow Weselnych
Druzbacka;

— Regionalny Przeglad Zespotéw Folklorystycznych, Kapel Ludowych, Grup Spiewaczych
i Spiewakéw Ludowych- Krakowski Wianek;

— Regionalny Konkurs na Pisanke Ludowg i Plastyke Obrz¢dowsg zwiazang z okresem
Wielkanocy — Tarnowski Konkurs Wielkanocny.

Udzial dzieci mtodszych w wymienionych formach aktywnosci regionalnej prowadzi do
wyksztatcenia si¢ patriotyzmu lokalnego — najbardziej pozytywnego stanu psychicznego,
dostarczajacego poczucia przynaleznos$ci narodowej i odpowiedzialnosci za losy tej najblizszej
,,malej ojczyzny” i ojczyzny wszystkich Polakow (Pawelec, 2006, s.106).

Zachgcenie dzieci w mlodszym wieku szkolnym do uczestnictwa w roznych formach zycia
kulturalnego regionu to duze wyzwanie dla nauczyciela. Nalezy jednak pamigta¢, aby docenia¢ ich
zaangazowanie 1 wysitek poprzez wreczenie nagrody, dyplomu uznania, czy udzielenie pochwaty
stownej. Dzieci czujg si¢ wtedy dowarto$ciowane, co skutkuje chetnym uczestnictwem w zajeciach
1 pozytywna motywacja do dalszych wysitkow.

Zakonczenie

Reasumujac, aby dzieci w przedszkolu oraz klasach poczatkowych szkoty podstawowe;j
uczestniczylty w edukacji regionalnej nieodzowna jest aktywno$¢ nauczyciela, jego dobre
przygotowanie metodyczne oraz szeroka wiedza merytoryczna. Nie bez znaczenia jest takze
sposob, w jaki wychowaweca realizuje tresci z edukacji regionalnej, jakie metody wykorzystuje w
celu zaktywizowania uczniéw do poznawania dziedzictwa kulturowego, jakie wybiera formy
organizacji zaj¢c, a takze czy uwzglednia wszystkie czynniki, ktéore wspomagaja proces uczenia sig.
Te istotne elementy zlozonego procesu edukacyjnego bezposrednio rozbudzaja aktywno$¢
regionalng dzieci mtodszych, decyduja tez o ksztaltowaniu si¢ postawy regionalistycznej oraz
motywuja do poznawania tradycji i kultury regionu.
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Anna CHRUSLICKA
Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Nowym Saczu

AKTYWIZACJA UCZNIOW POPRZEZ PRACE MALYCH GRUPACH

Abstract: Group work is beneficial for the whole class as a unit, but also for both individual
students and the teachers. The students have the ability to understand the problems better, to make
utterances, to express their opinions and to confront them with their peers. Group work enhances
their communicative competence, teaches them cooperation and the ability to deal with different
approaches on a given matter. This is an important factor in establishing trust, complacency and
responsibility.

The tutor is able to improve his relationship with his or her students, become familiar with
their working habits, contribution to the team, their ability to cooperate with the rest of the students
and their atitude. Teachers should include the group work activities during the classes, as it is
widely beneficial, it promotes students activeness, enhances their motivation and teaches them skills
necessary for their future endeavours.

Keywords: work in groups, groups, small groups, groupware, the teaching group.

Prace w grupie uznano za trzecig obok nauczania jednostkowego i zbiorowego forme
organizacyjng procesu nauczania uczenia si¢ (Kupisiewicz, 2000, s.167). W literaturze naukowej
wystepuje wiele definicji pracy w grupie. W psychologii pojecie grupy jest definiowane jako
»grupy, ktore sa liczniejsze, a kontakty miedzy cztonkami oparte sa na podobnych
zainteresowaniach” (Harwas — Napierata, Trempata, 2009, s.176). W Encyklopedii pedagogicznej
XXI wieku opisywana jest ona jako wspdlna praca nad zadaniem, powigzana siecig stosunkoéw
komunikacyjnych zachodzacych miedzy cztonkami grupy, ktore moga stawaé si¢ wazniejsze niz
pierwotne zadanie postawione przed grupa (Zamojski 2005). Z przytoczonej definicji wynika, ze
praca w grupie opiera si¢ bardziej na relacjach miedzy czlonkami w powstatej grupie, niz na
postawionym zadaniu. Legumi napisal, ze praca w grupach jest fascynujaca, rodzi niezapomniane
przezycia, zaszczepia silne wigzi na przyszilos¢, uczy tolerancji i wzajemnosci, przystosowuje
cztowieka do naszych trudnych czasow (Legumi, 2007, s.7). W tej definicji autor podkresla, jak
wazne s3 wigzi 1 relacje migdzy cztonkami w grupie, a takze jak wptywa to na przysztos¢ cztonkéw
grupy.

W dydaktyce wymienia si¢ kilka funkcji pracy grupowej: motywacyjna, dzigki ktorej
uczniowie maja wigksza motywacje do pracy na lekcji, aktywizujaca przez co moga aktywnie
uczestniczy¢ na zajgciach 1 wychowawcza, dzieki niej uczen uczy si¢ umiejetnosci pracy
1 komunikowania si¢ z innymi. Autorzy podaja kilka waznych cech pracy w grupach tj.: uczniow
dzieli si¢ na niewielkie zespoty od trzech do szeSciu osob, sktad grup jest staly, grupa kieruje
przewodniczacy, grupy pracuja pod kierunkiem nauczyciela, forma pracy grupowej wystepuje
z innymi formami w ciggu catego roku, ocena odbywa si¢ indywidualnie, wyniki pracy przedstawia
jeden uczen, metoda pracy grupowe;j jest dyskusja, prace poprzedza dyskusja lub pogadanka z cata
klasg (Kupisiewicz, 2000, s.168-169).

Praca w grupach jest bardzo waznym elementem wykorzystywanym w edukacji dzieci,
mtlodziezy oraz dorostych. Niesie za sobg wiele korzysci dla calej klasy, pojedynczych uczniow, jak
réwniez dla nauczycieli. Uczniowie dzigki pracy w grupach moga si¢ lepiej poznac, bo w malej
grupie kazdy ma szanse wypowiedzie¢ si¢, wyrazi¢ swojg opinie, podzieli¢ si¢ wiedzg na dany
temat, co dodatkowo rozwija ich kompetencje komunikacyjne. Moga takze wystucha¢ opinii kolegi
w grupie, nauczy¢ si¢ zgodnego wspotdziatania, a takze radzenia sobie z powstalymi konfliktami
i problemami w atmosferze zyczliwo$ci, co z kolei prowadzi do wspdlnego wypracowania
odpowiedzi na zadany problem. Dzigki temu miedzy czlonkami grupy rodzi si¢ zaufanie
1 odpowiedzialno$¢ za swoje dziatania i1 dziatania catej grupy. Kazdy uczen dzigki pracy w grupie
nie czuje si¢ izolowany od reszty klasy, bo aktywnie bierze udzial w zajeciach 1 moze nawigzywac
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kontakty z wszystkimi uczniami, pokona¢ nieSmiato$¢, rozwing¢ wiare w siebie i swoje
mozliwo$ci. Ma réwniez szans¢ wypowiedzie¢ si¢ na dany temat, zosta¢ wysluchanym a takze
dawa¢ swoje propozycje i podejmowaé decyzje. Natomiast nauczyciel — wychowawca ma
mozliwo$¢ blizszego 1 lepszego kontaktu z uczniami, ma szanse poznaé, jak aktywnie kazdy
Z uczniOw pracuje w swojej grupie, co do niej wnosi i jak pracuje z innymi uczniami, jaki jest jego
stosunek do kolegdw. Wazne jest jednak, aby nauczyciel posiadal umiejetnosci, jak kierowaé grupa
i jak zaplanowac lekcje, czy okre$li¢ cele, jakie chce osiaggngé podczas zajgé, powinien byé
przygotowany do udzielania rad a takze wystucha¢ wszystkich wypowiedzi uczniéw
(Chomczynska-Miliszkiewicz, Pankowska, 1995, s.9-10).

Aktywizacje ucznidow przez prace w matych grupach, nalezy czgsto wykorzystywaé
w edukacji. Nalezy celowo stwarza¢ sytuacje do pracy w grupach, zacheca¢ dzieci do aktywnosci.
Nauczyciel powinien tworzy¢ scenariusze zaje¢ z uwzglednieniem pacy w grupach jednorodnych
lub zréznicowanych w kilku poziomach. Ta forma organizacji zaje¢ kazdemu uczniowi pozwala
czu¢ si¢ bezpiecznie, dzieli¢ si¢ swoimi przemysleniami lub wypowiadaé si¢ na temat problemow
do rozwigzania. Przez to integruje si¢ calg grupe, a praca jest ciekawa i atrakcyjna, dostosowana do
mozliwos$ci ucznidow, dodatkowo daje im poczucie sukcesu i zadowolenia.

Wazne jest, aby przed przystapieniem do pracy w malych grupach nauczyciel zadbat, aby
wszystkie dzieci si¢ poznatly — mozna do tego wykorzysta¢ wiele ¢wiczen utatwiajacych nawigzanie
pozytywnego pierwszego kontaktu.

Nastepnie nalezy zabudowaé migdzy uczniami zaufanie, w tych sytuacjach nalezy stosowac
¢wiczenia majace na celu zastanowienie si¢ nad problemem zaufania i przeanalizowania go razem
w grupie, co daje mozliwo$¢ uczniom do otwartosci wobec kolegdéw, a dzieki temu doskonali si¢
réwniez komunikacja mi¢dzy uczniami. Moga oni wypowiadaé si¢ na roézne tematy, wspdlnie
szuka¢ rozwigzania problemow edukacyjnych, a takze z uwagg i kulturg stucha¢ opinii kolegow
na dany temat. Uczniowie dzigki pracy w grupach majg okazje do zrozumienia swoich kolegow,
a takze do przezywania emocji, wraz z drugg osobga, uczy¢ si¢ empatii wczuwajac si¢ w sytuacje
innej osoby. Cwiczenia te rozwijaja bardzo wiele umiejetnosci, dzieki ktérym uczniowie maja
mozliwo$¢ lepszego poznania siebie, przyjmowania informacji zwrotnej, jak odnajduja sie
w grupie, jak sg odbierani przez innych cztonkéw grupy.

Pomimo wielu zalet pracy w matych grupach i docenianiu jej walorow aktywizujacych,
badania Pawlak dowiodly, ze praca w grupach moze czasami przynosi¢ tez negatywne skutki.
Autor podaje kilka wypowiedzi uczniow, dlaczego nie lubig pracy w grupach. Zwracaja oni uwage,
ze: przeszkadza im hatas, pojawiajg si¢ ktotnie miedzy uczniami, niektorzy si¢ nudza, nie moga
wykonywac tych czynnosci, na ktére maja ochot¢ tylko muszg si¢ skupi¢ na wyznaczonym zadaniu,
nie kazdy uczen chce pracowac z kolega z grupy, w ktorej si¢ znajduje. Niektorzy uczniowie wolg
pracowa¢ sami. Dotyczy to sytuacji, gdy grupa uwaza, ze wyznaczone zadanie realizuje Zle.
W niektorych grupach dochodzi do sytuacji, w ktorej tylko kilka oséb z grupy pracuje, a reszta
grupy nie bierze w niej aktywnego udziatu. Mozna stwierdzi¢, ze uczniowie maja rdézne opinie na
temat pracy w grupach i nie zawsze wplywajg one pozytywnie na jednostke (Pawlak, 2009, s. 52).

Reasumujac praca w grupach jest bardzo waznym elementem pracy w edukacji, to dzieki
niej uczniowie nabywaja umiejetnosci spotecznych. Poprawia si¢ ich komunikacja interpersonalna
z rowiesnikami z klasy i1 z nauczycielem. Nabywajac te umiejetnosci w poszczegdlnych etapach
edukacji szkolnej majg doswiadczenie, jak wspotpracowaé, jakie dziatania nalezy podja¢ dla
wspolnej korzysci, jak docenia¢ wktad kazdej osoby w pracy grupowej, jak sprawiedliwie dzieli¢
si¢ zadaniami, jak przedstawia¢ na forum klasy wyniki 1 efekty pracy grupowe;.

Moim zdaniem powinno si¢ juz w przedszkolu wprowadza¢ elementy pracy w grupach,
dzigki temu dzieci uczg si¢ nabywania komunikacji spotecznych, a takze zgodnej wspotpracy
z innymi dzie¢mi. W grupach maja mozliwos¢ rozwigzywac trudniejsze problemy, gdyz jest wigcej
pomystow 1 wiecej mozliwosci, gdy pracuje si¢ z innymi. Praca w grupach jest tez dla nauczyciela
korzystna, bo moze on pozna¢ lepiej swoich uczniow i dowiedzie¢ si¢ wigcej na ich temat, co
pozwala poprawnie i trafnie zaplanowacé prace edukacyjng w ciggu catego roku.
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Scenariusz zajeé z wykorzystaniem pracy w grupach:
Temat: Swigta Bozego Narodzenia w réznych krajach na $wiecie.
Cele ogolne: rozwijanie umiejgtnosci pracy grupowej, poznanie tradycji §wigtecznych w réznych
krajach $wiata.
Cele szczegotowe: Uczen potrafi: uwaznie oglada¢ zdjecia, utozy¢ puzzle, czytaé tekst ze
zrozumieniem, wyszukac potrzebne informacje w tekscie, wspotdziatac i pracowac w grupie.
Metody nauczania:

— oparte na stowie: rozmowa, praca z tekstem, opis,

— oparte na obserwacji: ogladanie zdje¢

— oparte na dzialalno$ci praktycznej: praca plastyczna.
Formy organizacji zaje¢: praca indywidualna, praca grupowa.
Srodki dydaktyczne: puzzle, fragmenty tekstow, zdjecia, koperty z poleceniami, kolorowe kartki,
koraliki, klej, miseczki na klej papier samoprzylepny, nozyczki, wstazki, brokat, cekiny,
Przebieg zaje¢:
1. Czeé¢ wstepna: pogadanka na temat tradycji Swiat Bozego Narodzenia w Polsce, a takze
poznanie tradycji w innych krajach. Podzial uczniow na grupy 5- osobowe, wybor
przewodniczacych grup, losowanie przez przewodniczacych kopert, w ktorych znajduja sie
informacje na temat tradycji $wigtecznych w roznych krajach.
2. Czgs¢ gtobwna: otwarcie kopert, ogladanie zdjg¢, uktadanie puzzli, czytanie krotkich opiséw
zwigzanych z tradycjami w danym kraju, prezentacja wynikow poszczegélnych grup, ocena pracy
przez nauczyciela, rozmowa na temat zgromadzonych wiadomos$ci, podpisanie obrazkéw
przedstawiajacych charakterystyczne dla danego kraju tradycje, przeczytanie odpowiedzi
1 poprawienie ewentualnych btedéw. Praca plastyczna: tworzymy wilasnego pomyshu kartke
$wiateczna.
3. Czgs¢ koncowa: Ouiz o zwyczajach §wiatecznych w wybranych krajach.
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Krystyna MAJEWSKA

Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Nowym Saczu

AKTYWIZACJA UCZNIA
ZE SPECJALNYMI POTRZEBAMI EDUKACYJNYMI

Abstract: Spinal muscular atrophy (SMA) is a disease caused by a genetic defect, which leads to
progressive weakness and muscle atrophy. There are three kinds of that disease: SMA 1 — children
are unable to sit without help, SMA 2 — children are unable to walk without adult’s support, but are
able to sit on their own, SMA 3 — children waddle, muscles are weakened.

The children who suffer from SMA 2. are characterized by intellectual development above
the average level. Generally they attend public schools, integrated class. However, teachers can not
always fully use the potential of their disabled students. Therefore teachers should adopt analytical,
cautions approach which supports the child with SMA and also teach the rest of the class about the
acceptance and tolerance to other human beings.

Key words: SMA, intelect, help, acceptance, tolerance.

1. Rdzeniowy zanik mi¢$ni u dzieci, czyli ponadprzecietny intelekt zamkniety w chorym ciele

Rdzeniowy zanik miegéni u dzieci (j. ang. Spinal muscular atrophy — SMA) to choroba
genetyczna, dziedziczona w sposob autosomalny recesywny, charakteryzujaca si¢ utratag komorek
ruchowych rdzenia kregowego, neurony ruchowe rdzenia krggowego przewodzace impulsy nerowe
do mieg$ni obumieraja, czego konsekwencja jest postepujace oslabienie 1 zanik migséni, czyli atrofia
mig$niowa, prowadzace do niepetnosprawnosci, a w pozniejszym okresie do $mierci pacjenta.
Choroba rozwija si¢ u dzieci juz w pierwszych miesigcach po urodzeniu, czasem w pierwszych
kilku latach zycia, najrzadziej w wieku mtodzienczym (Kozubski, Liberski, 2011, s.303).

Nie wiadomo doktadnie ile dzieci w Polsce choruje na SMA, jednak przyjmuje si¢, ze
nosicilem tej choroby moze by¢ wg jednych badan co czterdziesty, a wg innych co piecdziesiaty
Polak, aczkolwiek nie wystepuja u nich zadne objawy wskazujace na nosicilestwo wadliwego genu.
Jesli obydwoje rodzicow przekaze dziecku gen SMA to urodzi si¢ ono chore, a u kolejnego
potomka istnieje 25 % prawdopodobienstwo wystapienia SMA. Rocznie na $wiecie rodzi si¢ okoto
1000 dzieci dotknietych rdzeniowym zanikiem migs$ni, zarowno chlopcoéw jak i1 dziewczynek
(dawid-nagorski.pl/wp-content/.../12/rdzeniowy-zanik-miesni-sma.doc).

Gen odpowiedzialny za SMA odkryto dopiero w 1992 roku, dlatego tez choroba ta kryje
przed badaczami jeszcze wiele naukowych tajemnic. Migdzynarodowe konsorcjum przyjeto podziat
na trzy formy kliniczne dosiebnego dziecigcego 1 mlodzienczego rdzeniowego zaniku mig$ni,
w ktorych ostabienie dotyczy migsni obreczy biodrowo-barkowej, przy czym migénie konczyn
dolnych sg zajete przez chorobg bardziej niz migsnie konczyn gornych.

1) SMA 1 (choroba Werdniga-Hoffmanna) — dzieci dotknigte tg chorobg nigdy nie zdotaja
usigs¢ samodzielnie, objawy pojawiajg si¢ w pierwszych sze$ciu miesigcach zycia,
niemowleta nie kopig ndézkami, nie unosza glowy, sa az nazbyt spokojne, cicho placza,
czasem tuz po urodzeniu s3 wiotkie, majg problemy z oddychaniem, co wigze si¢
z ostabieniem mig¢$ni oddechowych, a takze czgstymi infekcjami oddechowymi. Obowigzek
szkolny realizuja w domu.

2) SMA 2 (posta¢ posrednia) — dzieci samodzielnie siedza, moga nawet raczkowacé, ale nigdy
samodzielnie nie beda chodzi¢. Kontrolujag swoje potrzeby fizjologiczne. Ich rozwdj
intelektualny osigga bardzo wysoki poziom, czasem ponadprzecietny, posiadajg umiejetnosée
latwego nawigzywania kontaktow z rowiesnikami i otaczajacym s$rodowiskiem. Czgsto
uczeszczajg do zwyklej szkoty, poruszajg si¢ na wozku inwalidzkim, wskutek przyjmowania
na wiele godzin jednej pozycji 1 unieruchomienie dochodzi do skrzywien kregostupa.
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3) SMA 3 (choroba Kugelberga-Welander) — dziecko chodzi Zle, kaczkowato, ma trudno$ci
z wchodzeniem po schodach, wstawaniem, czgsto charakterystycznym objawem jest drzenie
palcow.

Do tej pory nie wynaleziono skutecznego leku na t¢ chorobe. Stosuje si¢ leczenie objawowe:
rehabilitacja, leczenie ortopedyczne, leki wptywajace na energetyke migsni: L-carnityna, Kreatyna
(Kozubski, Liberski, 2011, s.304).

2. Uwolni¢ intelekt

Jak juz wspomniatam wczesniej, dzieci z SDM zazwyczaj charakteryzuje ponadprzecigtny
rozwo0j intelektualny. Szczegoélnie jesli choroba wystepuje w stadium posrednim (SMA 2).
Naukowcy nie potrafig wyjasni¢ tajnikow psychiki chorych na rdzeniowy zanik migsni dzieci.
Stereotypowo uwazano, ze dzieci z SDM sg tak zdolne, poniewaz praktycznie przez caly czas lezac
lub siedzac ciagle czytaja. Jednakze nalezy zauwazy¢, ze istniej wiele chordb unieruchamiajacych
fizycznie ludzi, a niewielu z nich osiagga tak wysokie stadium rozwoju umystowego.

Zatem nasuwa si¢ pytanie: W jaki sposob nauczyciele moga wspomodc swoiste uwolnienie
intelektu z unieruchomionego ciata?

Dzieci z SDM 2 i SDM 3 maja w Polsce mozliwos¢ uczgszezania do klas integracyjnych.
Pelnosprawne dzieci dosy¢ szybko, szczegdlnie w mtodszych klasach akceptuja dzieci z SDM.
Inaczej sprawa przedstawia si¢ z nauczycielami. Cz¢sto bywa tak, ze nauczyciele nie wiedza, jak
zachowywaé si¢ wobec ,,innego” podopiecznego. Nie umiejg odpowiednio wkorzysta¢ potencjatu
tychze ucznidw, nie potrafig z nimi rozmawia¢, stawia¢ wymagan i znalez¢ optymalnego sposobu
na prace z nim. Nader czg¢sto zdarza si¢, ze sg zbyt poblazliwi dla dzieci z SMA, a zbyt litoSciwo
— wspotczujgce nastawienie przestania mozliwosci intelektualne ich podopiecznych lub pozostaja
one nie zauwazone. Usprawiedliwieniem jest fakt, iz nie czesto maja mozliwo$¢ pracy z uczniami
chorujagcymi na rdzeniowy zanik mie$ni. Nauczyciele, oprocz pedagogow specjalnych, rzadko
kiedy odbywaja praktyki w klasach integrujacych uczniow petnosprawnych i niepetnosprawnych,
a jesli juz takowe praktyki maja, to sa one realizowane w zbyt matym wymiarze godzin.

Nauczyciele winni przynajmniej raz w trakcie trwania studiow odby¢ praktyke w klasach
integracyjnych, pracowac z uczniem z deficytami, w tym z deficytami ruchowymi. Pozwolitoby to
w przysztosci pedagogom umie¢ i nie ba¢ si¢ na lekcjach wykorzysta¢ mozliwosci wszystkich
swoich uczniéw bez wyjatku. Najwiecej do zrobienia maja nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej,
kiedy to uczniowie dopiero rozpoczynaja swoja edukacje szkolng. To, w jaki sposob bedzie tutaj
traktowany uczen z SDM w miodszym wieku szkolnym, bedzie rzutowato na jego dalsze
nastawienie w pozniejszych etapach ksztalcenia. Wychowawca nie moze w zaden sposob
stygmatyzowac¢ " innego" ucznia, np. poprzez calkowite zniwelowanie wymagan wobec niego, czy
ciggle pobtazanie mu. Powinien umozliwi¢ mu w miar¢ aktywny udziat w zajeciach edukacyjnych,
pomaga¢ mu i zachecaé dzieci do kolezenskiej pomocy dziecku z SDM, np. poprzez otwieranie
podrecznika na odpowiedniej stronie, zachgca¢ takie dziecko do udziatu w konkursach z wiedzy
przedmiotowej, uczestnictwa w kotach zainteresowan, a takze pomocy innym uczniom w sferze
poznawczej. Oczywiscie dzieciom z SDM przystuguja zajecia rewalidacyjne, ale kontakt tylko
Z samym nauczycielem nie zastgpi relacji z rowiesnikami. Nauczyciel powinien wykazywaé
optymistyczno-pozytywne nastawienie wzgledem chorego dziecka, wierzy¢ w jego mozliwosci
intelektualne. Wazne jest, aby ten pedagog, ktdry nie ma rozeznania w problematyce dotyczacej
rdzeniowego zaniku mieéni, staral si¢ jak najwigcej o tej chorobie dowiedzie¢, aktywnie i w sposob
wyrozumiaty wspolpracowat z rodzicami. Wprowadzat wlasne, nowatorskie metody nauczania, ale
tez byl przygotowny na pomoc, w tak zdawaloby si¢ prozaicznych czynnosciach jak dowiezienie
1 pomoc dziecku w skorzystaniu z toalety, czy pomoc w trakcie spozywania positku.
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3. Wszyscy jesteSmy inni, ale wszyscy tak samo wazni — tolerancja i akceptacja — praktyczne
rozwiazania

Najwigksza odpowiedzialno$¢ za atmosfere panujaca w klasie ponosi wychowawca tejze
klasy. Jednym z podstawowych czynnikow wptywajacych na spdjnosc¢ i site grupy jest wzajemna
tolerancja i akceptacja siebie oraz wszystkich jej cztonkow nawzajem.

Zazwyczaj dzieci petlnosprawne, ktére od poczatku nauki w szkole podstawowej maja do
czynienia z uczniami niepetnosprawnymi, w tym z dzie¢mi z SDM, posiadajg tatwos¢ akceptacji
1 tolerancji dzieci innych niz one same. Nauczyciel powinien pielegnowac i poglebiaé te postawy.
Wazne jest, aby nie tylko dzieci zdrowe akceptowaly kolege z SMA, ale i on sam musi akceptowac
siebie oraz rowiesnikow. Szczegdlnie godziny wychowawcze powinny stuzy¢é rozmowom oraz
rozwazaniom teoretycznym i praktycznym na temat ,,innosci”, akceptacji i tolerancji.

Ponizszy autorski scenariusz przedstawia przykladowy sposdb przeprowadzenia lekcji
wychowawczej w klasie, do ktorej uczeszcza uczen z SMA.

Scenariusz zajeé na godzine wychowawczg

Grupa: Uczniowie klasy trzeciej szkoty podstawowe;j
Prowadzacy zajecia: Wychowawca
Temat zajec: Akceptacja i tolerancja siebie i innych

Cele 1 zadania zaje¢:

— omowienie i zrozumienie poj¢¢ tolerancja, akceptacja siebie i innych,

— podanie przez nauczyciela 1 uczniéw przyktadéw wzajemne;j tolerancji i akceptacji,

— uczenie si¢, jak akceptowac oraz rozumie¢ siebie i innych.

Metody i techniki realizacji zajec:

— dyskusja,

— burza mézgdw,

— przeczytanie i omowienie bajki pt. Brzydkie kaczgtko,

— pokazanie, zapisanie i omowienie podanych przez uczniow przyktadow.

Formy zaje¢:
— praca jednolita z calg klasa, praca indywidualna,
Pomoce dydaktyczne:

— kartki papieru A4, dlugopisy, tablica, kolorowa kreda, bajka pt. Brzydkie kaczgtko

autorstwa Hansa Christiana Andersena.
Opis przebiegu zajeé:

— Wychowawca rozpoczynajac lekcje prowadzi pogadanke z uczniami na temat tego, czym
dla nich jest akceptacja 1 tolerancja. Kazdy z uczniow wlasnymi stowami opisuje, co dla
niego znacza powyzsze stowa. Nauczyciel zapisuje na tablicy wszystkie odpowiedzi
ucznidw 1 tworzy z nich poprawne okreslenia.

— Szukanie odpowiedzi na pytanie: czy na $wiecie istniejg dwie takie same osoby pod
wzgledem wygladu, charakteru, zachowania czy zainteresowan? Podzial tablicy na dwie
cze$ci. Na jednej czesci zapisuje, czym ludzie roznig si¢ od siebie. Na drugiej, W czym
kazdy cztowiek jest podobny do drugiego. Jesli uczniowie maja problem z podaniem
cech wspolnych, wychowawca pyta ich, co czuja kiedy dostang piatke, kiedy sa chorzy,
gdy si¢ boja, gdy co$ im nie wychodzi, itp. Zapisuje takie uczucia jak: rados¢, smutek,
strach, zto$¢. Zwraca tez uwage na fakt, ze kazdy cztowiek musi: jes¢, pi¢, spac, pragnie
mie¢ rodzing i przyjaciol. Nastgpnie omawiane sg cechy roznicujgce ludzi: wyglad,
charakter, sposob zachowania, rozne zainteresowania.

— Dzieci z podzialem na role, czytaja bajke pt. Brzydkie kaczgtko.

— Wspdlnie z nauczycielm omawiaja i1 interpretuja zachowanie innych kaczek wobec
malego kaczatka, to co ono czulo, dlaczego inne kaczki go nie lubity. Czy u ludzi jest
podobnie? — dyskusja, podawanie argumentow.

— Podsumowanie zaje¢: Dzieci na kartkach zapisuja, dlaczego nalezy akceptowac¢ innych
ludzi. Przypomina tez, ze kazdy na swoj sposob (zewnetrznie) jest inny, ale w gruncie
rzeczy wszyscy ludzie kierujg si¢ tymi samymi uczuciami, emocjami, majg te same
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potrzeby.
— Analiza tresci powiedzenia: ,,Nie szata zdobi czlowiek™'. Dzieci wyjasniaja, co dla nich
znaczy to przystowie.

4. Japomagam Tobie a Ty Mnie — program Pomocna Dlon

Czesto ludziom pelosprawnym wydaje si¢, ze tylko oni moga pomaga¢ ludziom
niepetnosprawnym, nie wiedzac 1 nie dopuszczajac mozliwosci, ze ludzie z uposledzeniami moga
i chcg wiele da¢ od siebie i tez pomaga¢. Dzieci w klasie, do ktorej uczgszcza znany mi osobiscie
uczen z SMA, pomagaja mu w zwyktych czynno$ciach, takich jak: pakowanie 1 wypakowywanie
tornistra, przewracanie stron w podrgczniku, ubieranie si¢. Jednak nie spodziewaja sig, albo tez nie
umiejg prosi¢ o pomoc ucznia z SDM - niesamodzielnego ruchowo, a z wybitnym potencjatem
umystowym, ktéry moze im pomdc w nauce. Zatem wychowawca takiej klasy powinien
przeprowadzi¢ lekcje wychowawcza w taki sposob, aby da¢ do zrozumienia i uwrazliwi¢ dzieci na
to, ze kazda osoba moze da¢ innym co$ od siebie.
Oto przyktadowy scenariusz takich zajec:

Scenariusz zaje¢ na godzing wychowawcza

Grupa: Uczniowie klasy trzeciej szkolty podstawowe;j
Prowadzacy zajecia: Wychowawca
Temat zajec: Pomocna dton

Cele 1 zadania zaje¢:

— ukazanie mocnych stron (zalety) kazdego z uczniow, uswiadomienie, ze kazda osoba ma
tez stabe strony (wady),

— omoéwienie, w jaki sposob realizowaé wzajemng pomoc w klasie.

Metody i techniki realizacji zajec:
— dyskusja,
— burza mozgéw,
— tworzenie plakatu obrazujgcego mocne i stabe strony kazdego z uczniow,
— narysowanie schematu wzajemnej pomocy.
Formy zaje¢:

— praca jednolita z calg klasa.
Srodki dydaktyczne:

— dwa duze arkusze papieru, kredki, kolorowe dlugopisy.
Przebieg zajec:

— Utworzenie duzego kota w klasie — dzieci siedza lub stoja w kole. Posrodku roztozenie
duzego arkuszu papieru.

— Pytanie kazdego dziecka co najbardziej lubi robi¢, a co najmniej; czego lubi si¢ uczyé
najbardziej, a czego najmniej; co jest dla niego tatwe, a co trudne.

— Na arkuszu papieru kazde dziecko kolorowymi kredkami zapisuje wiasne imig, a imi¢
dziecka chorego na SMA zapisuje ochotnik. Dzieci pod ich imionami zapisuja
odpowiedzi, ochotnik zapisuje odpowiedzi dziecka z SMA.

— Na kolejnym arkuszu papieru dzieci z pomoca wychowawcy i z pomocg werbalng
dziecka chorego rysuja schemat wzajemnej pomocy w klasie: kto komu pomaga, w czym
pomaga.

— Umieszczenie plakatéw w widocznym miejscu w klasie.

Podsumowanie

Aby mozliwosci intelektualne ucznia z rdzeniowym zanikiem migs$ni mogty zosta¢ w petni
wykorzystane musi on by¢ odpowiednio prowadzony i motywowany przez poszczegélnych
nauczycieli 1 wychowawce klasy. Jednakze podstawowym krokiem do ukazania ponadprzeci¢tnych
umiejetnosci jest dobre samopoczucie takiego dziecka w klasie 1 szkole. Najwazniejsza jest
akceptacja, tolerancja 1 madra, konkretna pomoc. Jego odpowiednie nastawienie wewnetrzne, wiara
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w siebie, akceptacja wlasnej niepelnosprawnosci oraz wiedza o tym, ze moze réwniez wiele da¢ od
siebie innym, pozwoli poczu¢ si¢ osobie dotknigtej ta chorobg potrzebnym i docenionym
w $§rodowisku szkolnym. Nalezy podkresli¢, ze wszystkie te zalecenia odnoszg si¢ nie tylko do
uczniow z rdzeniowym zanikiem migs$ni, ale do wszystkich osob niepetnosprawnych.
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PRIESTOROVA PREDSTAVIVOST V KONTEXTE AKTIVIT UCITELA

Abstract: In the scheme of skills and abilities of primary education teacher, spatial imagination as
a personality trait resonates. Its development has to be done in terms of preparation for practice or
within continuing education. The process itself, from the part of the learner's activities, assumes
certain degree of activity and autonomy. Development strategy of spatial imagination mentioned in
the article is the debate on the creation of an educational model. The article is partial output of the
grant project VEGA No.1 / 0379/14 Research of the level of spatial imagination of pupils in Presov
region.

Key words: teacher of primary education, spatial imagination, educational model.

1. Uvod

Vyznamnou profesijnou zru¢nostou ucitel’a je tvorba edukacnych modelov. Rozvoj tejto
zruénosti moze byt predmetom zdujmu kontinualneho vzdeldvania ulitelov. Aktivny pristup vo
vybere témy sa vyznacuje ucitelovou ambiciou rieSit’ inovativhym spdsobom problémovo sa
rozvijajuce schopnosti a zruénosti. Do tejto charakteristiky zapada problém rozvoja priestorovej
predstavivosti, ktory je mozné rieSit edukaénym modelom vymedzujicim podmienky pre
nastavenie systémového a koncepéného riesenia skimaného problému.

2. Edukaény model vyvolavajuci aktivny pristup k porozumeniu

Névrh edukaéného modelu je atributom aktivneho pristupu ucitel'a k inovaénym procesom.
Toto hodnotenie vychddza z konStatovania, ze didaktickd konsStrukcia edukacného modelu je
uréitym sposobom prognéza jej autora o pozitivnych vysledkoch vychovy a vzdeldvania za presne
stanovenych podmienok. V nasledujicom vymedzujeme podmienky pre realizaciu strategického
zédmeru ,,rozvoj priestorovej predstavivosti s aktivnym pristupom uciaceho sa“. Takto nastaveny
edukacny systém vtiahne uciaceho sa do edukacného deja ako jeho aktivneho tvorcu, t.].
spoluorganizatora so spoluzodpovednostou za vytvorenie stability, konkrétnosti a dynamiky
poznavacieho procesu. Vytvorené mechanizmy umoZznia u¢iacemu sa podavat’ konstruktivne navrhy
pre vytvorenie formy a obsahu eduka¢ného modelu.

2.1 Koncep¢ny a systémovy pristup v rozvoji priestorovej predstavivosti
V kontexte doteraz uvedeného je mozné konStatovat, Ze aplikdcia systému rozvoja
priestorovej predstavivosti v ramci skiimanej ucinnosti edukaéného modelu ma za ciel'’ dosiahnut’
pozadovanu trovein uciacich sa v oblasti:
— vytvarania novych, originalnych konstrukénych a dizajnérskych produktov, ktoré vznikli
na zaklade analyzovania, pretvarania a dopliiovania,
— vnimania vizualizovanych tvarovych podrobnosti objektov a konStrukénych rieSeni
celkov, ktoré je zaloZené na reprodukcii a anticipacii statickych a dynamickych predstav
0 tvaroch, vlastnostiach a vzajomnych vzt'ahov geometrickych tvarov v priestore,
— technického zobrazovania zalozeného na transformovani, modifikovani skor
prebehnutych vnemov a sktisenosti z myslienkovych predstav.
Ciel’ suvisi s hlavnym problémom ,,schopnost’ uciacich sa konat' na zéklade priestorove;j
predstavivosti“. Z hl'adiska didaktického ide o:
— premyslent a zdévodnenu algoritmizéciu,
— vysledok, ktory vznikol na zaklade analyticko-syntetického pristupu.
Eduka¢nym modelom riesit’ otdzku rozvoja priestorovej predstavivosti znamena vymedzit’ priestor
pre vyvolanie zdujmu o tuto problematiku, t.j. v rdmci poznavacieho procesu su konfrontované
skusenosti s tvrdeniami ako napr.:
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— schopnost’ predstavit’ si priestorova situaciu nie je ¢loveku vrodena a preto ju treba
zamerne rozvijat,

— priestorova predstavivost’ patri k problémovym schopnostiam ¢loveka a preto je potrebné
tento problém riesit’ roznymi metodami,

— proces rozvoja priestorovej predstavivosti moze byt
a) zamerny (napr. rieSenim tUloh podporujucich rozvoj predstavivosti prevazne

induktivnym spdsobom),
b) podvedomy, spdsobeny trojrozmernym vnimanim geometrickych objektov v priestore
(u deti predskolského veku je to napr. hra s kockami).

— Zrucnosti pre zobrazovanie a ¢itanie zobrazeného je mozné rozvijat’ ulohami, ktoré vedu

k ziskaniu vedomosti o:

a) prienikoch telies roznych geometrickych tvarov,

b) vzajomnych polohovych vlastnostiach priamok a rovin,
C) principoch premietania.

Je dolezité, aby ten, ktory organizuje a riadi rozvoj priestorovej predstavivosti si uvedomil,
ze vo vsetkych troch pripadoch ma priestorova predstavivost’ nezastupitel'né miesto a ako Specialna
schopnost’ (psycholdgia analyzuje schopnosti pre rdzne Cinnosti a podla toho ich rozdeluje na
jednoduché a zlozité, resp. Specialne a vSeobecné) nie je ¢loveku dand, ale sa moze vycvikom
ziskat. Kritéria, ktorym bude rozvoj priestorovej predstavivosti podliehat’, maji podobu prejavu
odrazajuceho schopnost’ vnimat vlastnosti geometrickych trojrozmernych predmetov ako su
tvarové podrobnosti predmetov, poloha v priestore (orientacia v priestore), rozmery a to na zaklade
mentalnych schopnosti. Vizudlny charakter priestorovej predstavivosti sa na urcitej tirovni ma
prejavit’ ako komplex schopnosti a procesov vo vedomi s vysledkom, ktory je odrazom integracie
vizualnej paméti, vnimania priestoru a polohy objektu v nom. Z hladiska praktického vyuzitia
vytvorena priestorova predstavivost umozinuje robit’ mySlienkové ¢innost’ ako napr. rotacia obrazu,
premiestiiovanie, tvorba zrkadlového obrazu a pod.. Ide o dosiahnutie stavu vo vedomi ¢loveka,
ktory umoznuje vytvarat ndzorné obrazy vonkajSich predmetov ajavov aj vtedy, ak prave
nepoOsobia na jeho receptory, alebo ich predtym vobec nevnimal (predstavy vznikaji na zaklade
vnemov). V ramci hodnotenia Grovne porozumenia je identifikovana schopnost’ vyjadrit’ podstatu
apotrebu priestorovej predstavivosti pre vykon technickej profesie. Dalsim indikatorom
porozumenia mozu byt’ vyjadrenia ako napr.:

— vyS$Sia Uroven priestorovej predstavivosti sa prejavi pri ulohach, ktoré si vyzaduju

zovseobeciiovanie vychadzajlce z vlastnosti konkrétnych predmetov,

— predstava o vlastnostiach predmetov réznych geometrickych tvarov je vyuzivana pri
analyzovani vzajomnych vzt'ahov jednotlivych geometrickych formacii ato bud’ na
materidlnych, alebo myslienkovych modeloch,

— predstavivost’ je mozné rozvijat’ réznymi pomdckami trénujucimi tuto schopnost’ (napr.
stavebnice, hlavolamy, logické hry a pod.),

— Vramci zamerného rozvoja priestorovej predstavivosti je potrebné sa orientovat na
problematiku:

- priestorovej orientacie (poloha v priestore),
- vizualizécie (chapanie vztahov medzi predmetmi),
- kinetostatickej predstavivosti (schopnost’ predstavy pohybu v priestore),

— Srozvojom predstavivosti je spojend vizuilna pamét a logické myslenie (schopnost
objavovat’ skryté vztahy, zdkonitosti a stvislosti),

— rozvoj priestorove] predstavivosti vo velkej miere zavisi na odhodlani venovat sa
stereometrickej Cinnosti a to niekolkondsobnym precvicovanim v podobe rieSenia
Specifickych uloh,

— rieSenie uloh, ktoré rozvijaji priestorovi predstavivost si vyzaduje sustredenost’
a schopnost’ analyzovat’ rieSenia,

— analyticko-syntetické cCinnosti je ¢asto potrebné podporit’ grafickou vizualizaciu
myslienok a tak vyjadrit’ suvislosti rieSeného problému.
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3. Edukaény model vyuzivajuci synergeticky efekt

K zefektivneniu poznavacieho procesu je mozné aplikovat’ ¢innosti, ktoré vo vzajomnej
suvislosti vyvolaju synergeticky efekt v oblasti porozumenia. V pripade eduka¢ného modelu
rozvoja priestorovej predstavivosti je tento mozné vyvolat’ tym, Ze uciaci sa okrem rieSenia jemu
zadanych uloh sam robi konstrukciu tychto uloh, t.j. navrhuje a zéroven ich rieSenie aj komentuje
ato v podobe metodického postupu riesenia danej ulohy. V takto zvolenom pristupe je uciaci sa
nielen objektom, na ktory systém posobi, ale je zaroven subjektom aktivne posobiacim na edukac¢ny
proces. V rozvoji sledovanych zruc¢nosti a schopnosti je mozné postupovat nasledovne:

— uciaceho sa v prvom kroku motivujeme k aktivnemu zaujmu o danu problematiku tym, Ze
mu vhodnou formou priblizime tedriu rozvoja priestorovej predstavivosti,

— uciaci sa v druhom kroku pristapi k rieSeniu uloh rozvijajucich priestorovu predstavivost.
Zatiname zadanim urcitého typu ulohy stym, ze bez toho, aby sme zvazovali jej
naroCnost’. AZ nasledne, na zaklade vysledkov, diagnostikujeme uroven priestorovej
predstavivosti uciacich sa s tym, ze pri d’alSom zadani prisposobime narocnost’ tloh
schopnostiam uciacich sa (naroCnost uloh prispdsobujeme zvysSujucej sa urovne
priestorovej predstavivosti).

— uciaci sa Vtretom kroku pristupi ku konStruovaniu uloh rozvijajucich priestorovil
predstavivost’,

— uciaci overi u¢innost’ edukacného modelu.

3.1 Metodika prace s tilohami rozvijajucimi priestorovu predstavivost’

V nasledujicom uvadzame priklad metodického postupu aktivneho posobenia na uciaceho
sa. Odporu¢ame, aby uciaci sa vypracoval tri aviac variantov uloh jedného typu. KedZe
k dispozicii je mniekol’ko typov 1loh, je na uciacom, aby vyber, ich postupnost
a pocetnost’ zohl'adnil na zéklade diagnostikovanej potreby.

a) RiesSenie zadanej ulohy. Samostatna praca uciaceho sa zacne rieSenim zadanej ulohy s tym,
Ze uciaci sa:

— Kk predstave vyuziva virtualnu realitu, t.j. ponukané varianty rieSenia spaja s predlohou.
Uciaci sa vyuziva isti Grovenl predstavivosti a logické myslenie Vv rdmci analyticko-
syntetickej ¢innosti.

— nezdovodnuje vyber alternativy, t.j. uciaci sa nekomentuje odliSnosti jednotlivych
variantov, len ozna¢i ten, ktory podla jeho predstdv je v kontexte zadanej ulohy
spravnym rieSenim.

b) Navrh ulohy. V pripade prvého zadania uciaci sa konstrukciu rieSenia sim nerobi, ale len

rieSenie vybera z ponuky. V tejto stvislosti je potrebné si uvedomit’ skutocnost’, Ze
v takomto pripade mozZe byt spravne rieSenie zvolené ndhodne, na zaklade ,,pokus
— omyl“. Minimalizovat’ tento stav pomodze aktivnejs$i pristup uciaceho sa k tymto
¢innostiam a to tym, Ze sam bude navrhovat’ tlohy tohto typu. Samotny proces navrhovania
a konStruovania, ¢i uz predlohy, alebo variantov rieSenia, sa efektivne podiel’a na rozvoji
priestorovej predstavivosti. Popis postupu riesenia ulohy umocni ststredenost’ uéiaceho sa
a to naymd v uvadzani logickych argumentacii.
Uciaci sa ma za ulohu navrhnut' alternativu k predchédzajicemu typu tlohy (v prvom
kroku). Sucast'ou grafickej podoby bude vyklad o zadani a rieSeni. Ciel'om takto nastavene;j
samostatnej prace je vyvolat maximalne mozZné sustredenie sa na analyticko-synteticku
¢innost’ podporent logickou argumentaciou. Zaroven je tu predpoklad, Ze dojde vo vicsej
miere k uvedomeniu si procesov, ktoré na rozvoj priestorovej predstavivosti vplyvaja. Ako
priklad uvadzame:

1. Uciaci sa navrhne ulohu. Samotny navrh spociva v modifikacii tej Glohy, ktord bola
zadand ucitelom (obrazok ¢.. 1 a 2). Sucastou tohto zadania, je okrem grafického
zobrazenia ulohy a vytvorenia textu zadania, aj popis ulohy a postup hl'adania spravneho
riesenia.
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Obrazok 3.
Ucitel'om zadana uloha

a) b) c)
Uc¢iacim sa navrhnuta uloha

©haa

. Na nasledujicom priklade modelujeme Strukturované vyjadrenie sa rieSitela:

predloha a prislusné varianty rieSenia maju trojrozmerny charakter,

predloha je vytvorend z urcitého poctu kociek,

hrany aplochy zndzornenych objektov st vytvorené zlozenim rovnakych kociek do
celku,

predloha sa tvarovo od kvadra 1iSi tym, ze zjednej plochy vy¢nievaju tri kocky
a Z pohl'adu na int plochu, do jej celistvosti, Styri kocky chybaji. Zaroven si moézeme
v§imnut, Ze je potrebné doplnenim vytvorit’ hrany kvadra, pricom si uvedomime, Ze tie
vytvoria zaroven hrany a plochy kvadra.

pri vybere vhodnej alternativy na doplnenie predlohy budeme venovat’ pozornost’ poctu
kociek aich vzajomnému usporiadaniu. S touto ¢innostou je spojena virtudlna rotacia
(predstavovand, trojrozmernd rotacia). Poloha objektu, ziskand rotaciou, ma umoznit
posudenie mozného spojenia (mentalna ¢innost’ rieSitel’a) vybratého objektu s predlohou
(obrazok ¢.3).

d)

Obrazok 2.

d)

Obrazok 3.
Vizualizacia virtudlnej rotacie a virtualneho posunutia

| S

analyzovanim tvarovych podrobnosti jednottivych variantov je uciacim sa posudzovana
ich vhodnost’ pre spojenie S predlohou za ucelom vytvorenia kvadra,

pri analyzovani predlohy je mozné predpokladat, Ze zo strany uciaceho ddjde ku
konstatovaniu, Ze po doplneni do kvadra budi jeho jednotlivé hrany mat’ dizku rovnajacu
sa poctu troch, Styroch a piatich kociek (obrazok ¢. 4 —,,a).
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Obrazok 4.
Posudzovanie doplnku predlohy

. Dalgie posudzovanie bude prebichat’ v navzajom na seba nadvizujucich krokoch (aj pri
tejto ukazke modelujeme mozné vyjadrenie uciaceho sa):

v predlohe identifikujeme chybajuce kocky vytvarajice hranu kvadra (obrazok ¢. 4 —
,b), tj. ide o doplnenie kociek v pocte tri. Na zaklade tejto skutoCnosti, pre d’alSie
posudzovanie, ako nevhodny vylucime variant ,,a* obrazok ¢. 2).

v d’alSom kroku sa sustredime na plochu predlohy v smere pohl'adu ,,A*“ (obrazok ¢. 4 —
,»C). Okrem uz spomenutych chybajucich kociek hrany vidime potrebu doplnit’ na tejto
ploche kocky Vv poéte dvoch kusov. Tuto podmienku splfaju tri varianty ,,b, ¢, d*
(obrazok ¢. 2).

pri pohlade ,B“ (obrazok ¢.4 — ,,d) sa sustredime na vytvorenie plochy kvadra
doplnenim kociek do treticho radu. V tomto pripade evidujeme polohu troch kociek.
Vidime, Ze varianty b) a ¢) maju tvarovi podrobnost, ktora nie je vhodna pre vytvorenie
tejto plochy, t.j. po€et a vzajomné usporiadanie chybajucich kociek nedovoli spojeniu
danych variantov s predlohou. Z toho vyplyva, ze ich z d’alSieho posudzovania vyradime.
U predkladané¢ho variantu d) je mozné konStatovat zhodu vo vSetkych ciastkovych
doplneniach, t.j. ozna¢ime ho ako spravne rieSenie.

. Uciaci sa variant d) posudi aj napriek tomu, Ze doslo k vyluceniu variantov a), b) a C).
Posudenie mozného spojenia moze mat napr. takito postupnost’

pri pohl'ade na variant d) vidime, Ze tri kocky, ktoré z plochy predlohy vy¢nievaju (smer
pohl'adu B, obrazok ¢. 4 — ,,d“), je mozné zasunut’ (obrazok ¢. 5 — ,,a*) a tak vytvorit’
plochu kvéadra v smere pohl'adu B,

tri, resp. dve kocky vyznacené na obrazku ¢. 5 — ,,b“ zapadnu do vyznacenej cCasti
predlohy na obrazku €. 4 —,,b*“, ¢im sa vytvori hrana kvadra,

plochu kvadra, z pohl'adu A (obrazok ¢. 4 — ,.c*), vytvori doplnenie predlohy dvoma
kockami znazornenymi na obrazku ¢. 5 —,,c*.

Obrazok 5.
Posudzovany variant ,,d)*

al h) e\

Uvedend metodika je aplikovate'na aj na dalSie typy uloh. Ich vyber, okrem iného,
podmieniuje pozadovand troven priestorovej predstavivosti, d’alSie uplatnenie dosiahnutej
priestorovej predstavivosti v rozvoji profesijnych schopnosti uéiacich sa, §tyly ucenia a uenia sa.
Pripominame, Ze tak ako to bolo uvedené v prvom pripade, tak aj v d’alSich, nasledujtcich, uciaci sa
najskor rie$i ucitelom zadant ulohu daného typu apo jej vyrieSeni tato ulohu modifikuje
(odporucame vyhotovit’ minimalne tri nové zadania).
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4. Overenie ucinnosti edukaéného modelu

Pre pedagogicki prax maju vyznam odporucania, ktoré st interpretaciou skusenosti
argumentacne zdévodnenymi vysledkami vyskumu. Aj prezentovany edukacny model podliecha
tymto poziadavkam a preto hovorit' o jeho U€innosti znamend skumat jeho vplyv na rozvoj
sledovanych kompetencii. Dosahovanie pozadovanej urovne priestorovej predstavivosti je
problematické a preto si vyzaduje pozornost na urovni navrhovania a aplikdcie edukacného
systému optimalizujuceho rozvoj sledovanych zruc¢nosti. Na zaklade uvedeného v ramci vyskumu
rezonuju najma otazky:

— zlepsi sa priestorova predstavivost’, ak prebehne optimalizacia na trovni:

- aplikacie ucebnej pomdocky ako podpory poznavacieho procesu s porozumenim,
- aktivity smerujicej k vypracovaniu metodologie rieSenia uloh rozvijajucich
priestorovu predstavivost’?

— je v moznostiach uditela pripravit' eduka¢ny model rozvoja priestorovej predstavivosti

S prejavujticou I u€¢innost'ou?

V pripade realizdcie vyskumu, zameraného na zhodnotenie Uurovne priestorovej
predstavivosti, je mozné tento vyskum situovat do problematiky ,technické kreslenie — cCast’
zobrazovanie®, ktorého prejav je zalozeny na:

— logickom a abstraktnom mysleni, priestorovej predstavivosti a schopnosti analyzovat’,

nachadzat’ a popisovat’ suvislosti,

— technickom mysleni a technickom vyjadrovani sa s prvkami tvorivosti,

— samostatnom grafickom vyjadreni myslienok,

— uvedomelom a cielenom grafickom prejave zbavenom Zivelnosti a nahodnosti.

5. Zaver

V suvislosti s koncepénym a systémovym pristupom ku kontinudlnemu vzdeldvaniu je
potrebné venovat’ pozornost aj rozvoju priestorovej predstavivosti. Tato poziadavka reflektuje
uvedomenie si, Ze priestorova predstavivost je potrebné cvicit’ postupne v pomerne dlhom ¢asovom
obdobi, t.j. dosiahnutie pozadovanej urovne nemuselo byt ukoncené v obdobi pripravy na prax.
V ramci tejto stratégie je dolezité vyvolat' aktivny postoj uciaceho sa (ucitela) k zdmernému
rozvoju priestorovej predstavivosti. Jeho aktivny pristup mé vychadzat z uvedomenia si, zZe vyucbu
moze zmenit' sam ucitel’ a zaroven fou aktivovat’ §tyly u€enia sa. Zmenu Stylu ucenia vSak musi
pocitovat’ ako potrebu reagovat’ na najnovsie trendy vyucby a spolo¢enskll poziadavku. Potom je
predpoklad, Ze inovacné zmeny povedu k optimalizacii poznévacieho procesu s porozumenim.

Bibliografia

Beisetzer, Peter, (2012). Eduka¢ny model rozvoja zru¢nosti technického zobrazovania. 1. vydanie. Presov:
FHPV PU, 2012. 89. ISBN 978-80-555-0627-2.

126



Joanna JACHIMOWICZ

Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Nowym Saczu

AKTYWNOSC STUDENTOW - PRZYSZEYCH NAUCZYCIELI
NA ZAJECIACH Z PRZEDMIOTOW PEDAGOGICZNYCH

Abstrakt: The expectations toward a contemporary teacher imply the character of educating and
training of would-be teachers during their university studies which serves as a foundation for
becoming a professional teacher in the future. The author of the article, as an academic teacher,
provides particular examples of her first-hand experience of cognitive, social, axiological as well
as emotional activating of prospective teachers who attend degree and specialist classes.

Key words: training future teachers, activity, activating methods.

1. Oczekiwania wobec wspolczesnego nauczyciela — rozwazania teoretyczne

Wspblczesny $wiat stawia przed nauczycielami rozmaite zadania i oczekiwania.
W dobie globalizacji 1 wielokulturowosci wymaga si¢ od nauczycieli umiej¢tnosci funkcjonowania
w rzeczywisto$ci nacechowanej réznorodnoscig i indywidualizmem (Banach, Rajkiewicz, 2002,
s.133). Koniecznos¢ elastyczno$ci w nauczycielskim postepowaniu edukacyjnym jest implikowana
réwniez podmiotowym traktowaniem ucznidw oraz wazng zasada dydaktyczng — indywidualizacja
ksztalcenia.

Od nauczycieli wymaga si¢ dzi$ refleksyjnosci, analitycznego i krytycznego patrzenia na
wlasne dokonania edukacyjne w pracy z uczniami (Zactona, 2007). Wspolczesny nauczyciel
powinien zatem by¢: elastyczny w mysleniu i dziataniu, kompetentny, empatyczny i tworczy.
Powinien umie¢ funkcjonowaé w szybko zmieniajacych si¢ warunkach otoczenia spotecznego,
rozwigzywac¢ roznorodne problemy, efektywnie dociera¢ do réznych zrodet informacji i nabywacé
nowe umiejetnosci w systematycznym doskonaleniu zawodowym i samoksztatceniu. Takie cechy
wspolczesnego nauczyciela mozliwe s3 do osiggniecia w wyniku $wiadomego, osobistego
zaangazowania w ksztaltowanie wlasnej osobowos$ci, dlugoletnie rozwijanie roéznorodnych
umiejetnosci 1 predyspozycji kreatywnych (Szempruch, 2006, s.232). Aby nauczyciel chciat i mogh
podejmowac systematycznie trud pracy nad samorozwojem zawodowym 1 osobistym, musi by¢ od
poczatku swojego ksztalcenia pedagogicznego na uczelni wdrazany do aktywnos$ci 1 motywowany
do celowego jej podejmowania (Zactona, 2013, 5.22-23).

Konieczno$¢ cigglego dostosowywania si¢ do wymogdéw rdéznorodnych sytuacji
edukacyjnych, praca z wieloma uczniami w klasie szkolnej, ktérzy maja odmienne cechy,
zainteresowania i mozliwosci intelektualne, wymaga od nauczyciela aktywnosci intelektualnej,
moralnej, spotecznej oraz emocjonalnej. Nauczyciel chcacy traktowaé ucznidow podmiotowo
i odnosié¢ sie do nich empatycznie oraz podejmowa¢ z nimi dialog edukacyjny (Sniezynski, 2005;
Palka, 2003, s.123-128), musi by¢ niezwykle aktywny poznawczo i zaangazowany emocjonalnie.
Rozumienie uczniéw, znajomos¢ 1 respektowanie psychologicznego rozwoju, umiejetnose
przyjmowania ich perspektywy czy wspolodczuwanie wymagaja postawienia si¢ w sytuacji
wychodzacej poza ramy wlasnego umystu, poza wlasne ograniczenia charakterologiczne
1 temperamentalne. Wiaze si¢ to z aktywnym, otwartym i refleksyjnym patrzeniem na rzeczywisto$§¢
I sytuacje edukacyjne.

Ponadto nalezy pamietaé, ze zlozony proces edukacji, ktory zazwyczaj nie przebiega
bezproblemowo, stawia przed nauczycielem liczne sytuacje nowe i trudne wychowawczo oraz
dydaktycznie. Ich rozwiazywanie wymaga z kolei od nauczyciela zaangazowania si¢
w poszukiwanie informacji z roznych zrodet, ktéore pomoga w rozstrzyganiu problemow
pedagogicznych, a takze umiejetnego wdrazania sposobow ich rozwigzywania w zycie oraz
weryfikowania ich skutecznos$ci. Takie dzialania wigzg si¢ roéwniez z duzym osobistym wysitkiem
intelektualnym nauczyciela, wymagaja od niego wieloaspektowego zaangazowania i aktywnos$ci na
r6znych polach oddzialywania. Zderzenie z wielokulturowos$cia, brakiem jednomys$lno$ci moralne;j,
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postmodernistyczne podejscie do norm 1 wartosSci wyzwala w nauczycielach konieczno$¢
podejmowania refleksji i aktywnos$ci w dziedzinie moralnej i aksjologicznej. Poszukiwanie systemu
wartosci, uzasadnianie norm moralnych, rozumienie 1 przekazywanie ich uczniom wymaga
w dzisiejszym, pelnym pluralizmu $wiecie sporych umiejetnosci pedagogicznych i profesjonalnych
zachowan.

Koniecznosci te, cho¢ opisane przyktadowo i wyrywkowo, stawiaja specyficzne wymogi,
a jednoczes$nie sg wskazowka do takiego ksztatcenia studentéw kierunkow pedagogicznych, by byli
oni jako przyszli nauczyciele i wychowawcy przygotowani do podejmowania wysitku
samorozwojowego i aktywnego kreowania rzeczywistosci edukacyjnej. Nauczyciele akademiccy
w planowaniu procesu ksztatcenia studentdow powinni uwzglednia¢ motywowanie i wywotywanie
réznorodnej aktywnos$ci u swoich stuchaczy. Na wszystkich przedmiotach zaplanowanych w toku
studiow — szczegolnie na zajgciach kierunkowych 1 specjalno$ciowych- powinno si¢ uwzgledniaé
takie metody i formy pracy, by motywowa¢ do dziatania 1 najbardziej wszechstronnie aktywizowac
studentow.

2. Wybrane przyklady aktywizowania przyszlych nauczycieli na zajeciach z przedmiotéw

pedagogicznych

Uwzgledniajac konieczno$¢ wywotywania u przysztych nauczycieli i wychowawcow
refleksji moralnych 1 aksjologicznych mozna celowo proponowa¢ im ¢wiczenia wymagajace
dokonywania wyborow zyciowych i konkretnych wartosci, ich hierarchizacji oraz warto§ciowania.
W mojej pracy dydaktycznej ze studentami rdéznych specjalnosci na kierunku pedagogicznym,
staram si¢ wdraza¢ ich do rozmaitych form aktywnosci, angazujacych wiele sfer ich osobowosci.

W programie przedmiotu pedagogika spoleczna, w trakcie realizowania tematu ,,Emigracja
i globalizacja” proponuj¢ studentom pracge metodg aktywizujaca — drzewko decyzyjne — celem
rozstrzygnigcia, czy maz powinien wyjecha¢ za granice do pracy, czy tez raczej zosta¢ w kraju
i szuka¢ innych rozwigzan trudnej sytuacji finansowej rodziny. Zeby pobudzi¢ studentéw do
dyskus;ji i skonkretyzowa¢ sytuacje decyzyjna, nakreslam konkretne warunki, w jakich znajduje si¢
rodzina. Proponuj¢ rozpatrzenie np. takiej sytuacji:

,»Maz Marian, lat 47, otrzymat intratng propozycj¢ pracy za granicag jako budowlaniec-jego
miesi¢cznie zarobki wynosityby okoto 20 tysiecy zt w przeliczeniu na ztotowki. Koszty utrzymania
— 4 tysigce zt. Troche zna angielski. Zona Janina, lat 40, aktualnie w cigzy z czwartym dzieckiem.
Ciaza nie byla planowana. Matzenstwo ma: syna 14- letniego 1 dwie corki — 12 1 6 lat. Sze$cioletnia
corka ma porazenie mozgowe w stopniu lekkim, wymaga rehabilitacji, ale jest sprawna
intelektualnie. Mieszkajag w dwupokojowym mieszkaniu w starym budownictwie. Aktualne zarobki
meza w kraju to 4 tysigce zlotych. Zona nie pracuje. Nie zna angielskiego. Z racji
niepetnosprawnosci jednego z dzieci miesigczne, stale wydatki — optaty i koszty rehabilitacji
wynoszg 2 tysigce 300 zi. Nie sta¢ ich na opiekunke, ale w miescie mieszkajg dziadkowie ze strony
mamy — nie pracuja juz, s3 w miar¢ zdrowi i chetnie pomagaja przy wnukach. Czy podjelibysScie
panstwo decyzj¢ o wyjezdzie? Minimalny kontrakt pracy za granicg to 2 lata. Malzenstwo
dotychczas byto zgodne. Rodzina nie miata w przeszto$ci doswiadczen z emigracja zarobkowa”.

Zachegcajac studentéw do dyskusji (w ktorej wazne s3 jasno formutowane argumenty),
proponuje zacza¢ od okreslenia warto$ci, ktore sg dla nich istotne w kontek$cie opisanej sytuacji
rodzinnej. Studenci pracujg w czteroosobowych grupach, staraja si¢ wypisa¢ najwazniejsze w opinii
kazdej grupy wartos$ci i normy, ktorych przestrzeganie uznaja za najwazniejsze. Tym samym
inspirowani sg, aby:

1) Spojrze¢ na sytuacje uwzgledniajac perspektywe wszystkich cztonkow rodziny: zony, meza,
nastoletnich dzieci, chorej corki oraz majgcego si¢ urodzi¢ noworodka. Wymusza to na nich
otwarto$¢ umystu, inspiruje do empatycznego wczuwania si¢ w sytuacje kazdej osoby z rodziny.
Ponadto jest to doskonata okazja do aktywnosci intelektualnej i powtorzenia wiadomosci
dotyczacych psychologii rozwojowej: scharakteryzowania problemow wieku dojrzewania,
prawidtowosci rozwojowych dziecka w wieku przedszkolnym i mlodszym wieku szkolnym oraz
potrzeb noworodka.
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2) Rozmawia¢ o kryzysach dotykajacych ludzi w réznym okresie ich zycia: odnie$¢ si¢ do
przewidywanych problemach wieku nastoletniego, wziag¢ pod uwage trudnosci wynikajace
z nieplanowanej cigzy, omoéwi¢ problemy ekonomiczne rodziny. A takze rozwazy¢ mozliwe
— cho¢ nieujawnionych w opisie sytuacji rodzinnej- trudnosci w relacjach matzenskich oraz
z troska spojrze¢ na leczenie niepetnosprawnego dziecka, itp.

Nastepnie studenci, dzigki uruchomieniu perspektywicznego myslenia, mogg zastanowic sig,
jak dwuletni wyjazd wptynie na wzajemne relacje rodzinne, rozw6j emocjonalny i intelektualny
dzieci, zdrowie fizyczne i1 psychiczne jej cztonkéw. Rozpatrujgc mozliwe konsekwencje wyjazdu
studenci pedagogiki staraja si¢ podja¢ ostateczng decyzje, ,,za” czy ,,przeciw” wyjazdowi meza do
pracy. Grupy, ktore w swietle mozliwych negatywnych skutkow wyjazdu 1 przyjetych wartosci, nie
decyduja si¢ na wyjazd zarobkowy meza, staraja si¢ ponadto zaproponowaé inne rozwigzanie
sytuacji rodzinnej.

Kolejnym etapem pracy na zajeciach jest dzielenie si¢ wnioskami z dyskusji- grupy
prezentuja swoje decyzje 1 uzasadniajg je, poprzez skonkretyzowanie waznych ich zdaniem
wartosci i odpowiednia argumentacje. Cwiczenie to jest wartosciowe, gdyz wywoluje zazwyczaj
burzliwg dyskusje wérod mtodych ludzi, angazuje ich emocjonalnie i intelektualnie. Wielu z nich
posiada wtasne doswiadczenia zwigzane z emigracjg zarobkowa najblizszych cztonkéw rodziny, co
prowadzi do wymiany dos$wiadczen i dzielenia si¢ z nimi na forum grupy. Nie jest to jednak
¢wiczenie latwe dla studentdw. Lepiej radzg sobie z nim starsi zazwyczaj studenci, studiujacy
w trybie niestacjonarnym, ktérzy posiadaja juz swoje rodziny i sg przez to bardziej $wiadomi
mozliwych trudnos$ci wychowawczych, probleméw emocjonalnych, jakie moga zrodzi¢ si¢ w zyciu
rodzinnym. Biorgc te fakty pod uwagg, tym bardziej uwazam, ze mtodziez ze studiow stacjonarnych
powinna by¢ stymulowana do refleksji, analitycznego i krytycznego myslenia, a stawianie ich
wobec sytuacji dla nich niecodziennych pobudza elastyczno$¢ ich myslenia i otwarto$¢ na problemy
dorostego zycia.

Podczas realizacji tresci programowych na d¢wiczeniach z teoretycznych podstaw
wychowania réwniez proponuj¢ wiele ¢wiczen praktycznych o roznorodnej tematyce, np.:

— Projektowanie procesu wychowania: celéw operacyjnych, sytuacji wychowawczych

1 dziatah wychowawczych do okreslonych celéw etapowych, np.. ,,Ksztaltowanie
zdrowego stylu zycia” dla dzieci w wieku przedszkolnym, wczesnoszkolnym,
nastolatkow (w zaleznos$ci od specjalnosci wybranej przez studentow).

— Planowanie wykorzystywania roznorodnych dziatan wychowawczych w ramach réznych
metod wychowania, stuzacych realizacji konkretnego celu etapowego procesu
wychowawczego.

— Projektowanie w placowce opiekunczo-wychowawczej lub o$wiatowej dziatan
1 zadan wychowawczych do konkretnej dziedziny wychowania.

— Podawanie przyktadow celowego zastosowania metod i technik wychowania na zajgciach
edukacyjnych z dzie¢mi w ré6znym wieku.

— Kreatywne wytwarzanie pomystow na realizowanie w praktyce pedagogicznej idei
podmiotowosci w trakcie réznych form organizacji zaje¢ z uczniami.

Te 1 podobne ¢wiczenia staram si¢ dobiera¢ ze wzgledu na okazje do stymulowania
aktywnos$ci tworcze] studentow, do rozbudzania ich krytycyzmu, rozwijania pomystowosci
1 innowacyjnosci oraz elastycznosci w postepowaniu metodycznym. Mysle, ze dzigki takiej
wieloaspektowej  aktywnosci  przyszli  studenci nabywaja  umiejetnoSci  reagowania
w sytuacjach wychowawczych, ucza si¢ kreowania sytuacji wychowawczych i1 projektowania
dziatan adekwatnych dla wychowankéw w réznym wieku. Rowniez w trakcie realizacji tych
¢wiczen zazwyczaj proponuje prace w czteroosobowych grupach. Dzigki temu zachgcam do
podjecia dodatkowej aktywnosci intelektualnej polegajace; na wymianie opinii 1 sagdéw, dzieleniu
si¢ wlasnymi pomystami i pogladami oraz uzasadnianiu swoich decyzji. Dzigki temu rowniez, jak
wielokrotnie miatam okazje si¢ przekonaé, studenci ucza si¢ docenia¢ pomysty kolegow
1 kolezanek z grupy, ksztaltuja postawe szacunku dla cudzych rozwigzan i pogladoéw. Z mojego
doswiadczenia wynika, ze studenci poréwnuja swoje pomysty z propozycjami kolegow, sami
wartos$ciuja je w nieformalnych ocenach jako mniej lub bardziej kreatywne od ich wlasnych. Taka
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nieformalna-niezamierzona przeze mnie-rywalizacja dodatkowo moze stymulowa¢ ich do
wickszego wysitku, gdy odkryja np., ze pomysty kolegdw czy kolezanek sa ciekawsze, bardziej
tworcze od tych, ktoére sami zaproponowali.

Realizujac tematyke ¢wiczeniowa z przedmiotu pedagogika opiekuncza staram sie
stymulowa¢ aktywnos$¢ intelektualng, emocjonalng i moralng studentow. Koncentrujac si¢ na
aktywizowaniu poznawczym przysztych nauczycieli proponuj¢ im miedzy innymi:

— Analize poréwnawczg definicji opieki A. Kelma, J. Maciaszkowej, H. Radlinskie;j,

Cz. Babickiego, K. Krzyczkowskiego w celu wypisania cech opieki wynikajacej
z kazdej z nich 1 poréwnanie tych definicji z aktualnymi poglagdami na temat procesu
opiekunczego i jego atrybutéw zarysowanych w definicji Z. Dabrowskiego.

— Analize struktury procesu opiekunczego pod katem dychotomicznych typologii potrzeb
ponadpodmiotowych i podawanie przyktadow do kazdej grupy potrzeb.

— Analize poréwnawcza cech opiekuna proponowanych przez: H. Muszynskiego,
G. Piramowicza, S. Baley’a, J. Korczaka, T. Kotarbinskiego, poréwnanie ich oraz
zaproponowanie wspolnej listy cech charakterystycznych dla wzorcowego opiekuna.
Uzupehieniem tego ¢wiczenia zazwyczaj jest analiza cech rodzica i1 ulubionego
nauczyciela, ktérej dokonuje indywidualnie kazdy student. Po wykonaniu obu ¢wiczen-
droga generalizacji nadajemy wspolnie nazwy cechom osobowosci, ktdre studenci
wymieniali, jako istotne w osobowosci idealnego opiekuna.

Aktywizujac sfer¢ moralng, etyczng oraz emocjonalng studentow na ¢wiczeniach

z pedagogiki opiekunczej staram si¢ proponowac ¢wiczenia wymagajace refleksyjnego podejscia do
prezentowanego materialu nauczania. Przyszli nauczyciele maja krytycznie ustosunkowac si¢ do
np.: skutkow wychowawczych i rozwojowych negatywnych postaw opiekunczych, negatywnych
konsekwencji opieki nadmiernie wyprzedzajacej, spotecznych implikacji opieki jako kategorii
prawnej, spotecznych skutkow zachowawczej opieki panstwa skierowanej na bezdomnych czy
bezrobotnych itp. Takie ¢wiczenia, w mojej ocenie, umozliwiaja wszechstronne ujmowanie
omawianych treSci nauczania, dajg okazj¢ do tgczenia wiadomosci, ktore studenci czerpig z innych
przedmiotow ksztatcenia: pedagogiki spotecznej, opiekunczej, psychopatologii, psychologii
rozwojowej, teoretycznych podstaw wychowania.

W odniesieniu do przedmiotu teoretyczne podstawy nauczania staram si¢ ukazywac metodyczna
przydatnos¢ metod, form nauczania, srodkéw dydaktycznych w realizacji procesu nauczania. Dbam
rowniez szczegodlnie o integracj¢ tresci ksztatcenia z tego przedmiotu w taki sposob, by przygotowac
studentow do prowadzenia dzienniczkow praktyk oraz projektowania zaje¢ edukacyjnych z uczniami
w ramach pisania scenariuszy zaje¢. Studenci proszeni s3 miedzy innymi np. o:

— Wypisanie celow ogdlnych 1 operacyjnych w aspekcie: wiedzy, umiejetnosci 1 postaw,
jakie moga by¢ realizowane dzigki wykorzystaniu okreslonych metod nauczania oraz
form organizacyjnych procesu ksztalcenia. Cwiczenie to ukierunkowane jest przede
wszystkim na ksztaltowanie elastyczno$ci metodycznej przyszlych nauczycieli,
aktywizowanie ich intelektualnie 1 twdrczo. Sprzyja ono ponadto taczeniu wiedzy z teorii
wychowania, etyki oraz dydaktyki. Studenci dostrzegaja zwiazek pomigdzy cechami
osobowosci uczniéw z rodzajami proponowanej im przez nauczyciela aktywnosci, ktora
wynika z zastosowanych metod i form nauczania.

— Studenci wypisujg przyktadowe cele operacyjne wynikajace z realizacji podanego celu
ogblnego. Podaj¢ wowczas temat zaje¢ 1 wiek uczniow. Sprzyja to refleksjom natury
aksjologicznej, logicznej 1 teleologicznej. Studenci uczg si¢ wyprowadzac cele
szczegdtowe z celow ogodlnych zgodnie z taksonomig celow B. Blooma. Dobierajac je
adekwatnie do tematu zaje¢ 1 wieku uczniow, muszg pamieta¢ o ich realnym wymiarze
1 uwzglednia¢ wszystkie etapy konkretyzacji celow ksztalcenia. Jest to ¢wiczenie
integrujgce wiedze z psychologii rozwojowej, dydaktyki ogdlnej oraz aksjologicznych
1 epistemologicznych podstaw procesu nauczania. Ponadto ksztattuje umiejetnosci
krytycznego planowania pracy dydaktycznej, uczy uwzgledniania mozliwosci dzieci i ich
cech wynikajacych z prawidtowosci rozwojowych, realiow pracy edukacyjnej oraz
pokazuje $cisty zwigzek procesu dydaktycznego z wychowawczym.
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— Cwiczenie polegajace na  wytwarzaniu  pomystéw  réznego  zastosowania
1 wykorzystania w nauczaniu konkretnego srodka dydaktycznego. Np. studenci maja
wymysli¢ jak najwiecej przyktadow czynnos$ci nauczyciela 1 ucznidéw na zajeciach,
w ktoérych planuje si¢ skorzysta¢ z tekstu wiersza J. Brzechwy ,,Na straganie” — przyktad
ten odpowiada edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej. Przyszli nauczyciele proszeni
sa o podawanie przyktadow takich rodzajow uczniowskiej i nauczycielskiej aktywnosci,
by byla ona zaliczana do réznych tokow ksztalcenia 1 r6znych metod nauczania. Majg
dzieki temu okazj¢ do ksztalttowania umiejetnosci metodycznych, elastycznego podejsécia
do planowania procesu edukacji, rozbudzania wiasnej kreatywnosci, tworczosci
1 innowacyjnosci pedagogiczne;j.

— Aktywno$¢ aksjologiczng staram si¢ pobudza¢ rowniez w trakcie rozpatrywania
problematyki oceny szkolnej. Studenci maja mozliwos¢ wykazania si¢ refleksyjna,
tworcza 1 krytyczng postawa wymieniajgc zalety i wady szklonego oceniania. Korzystam
wtedy ze scenek sytuacyjnych i metody przypadkow, w ktorych znajduja si¢ bledy
oceniania. Te ¢wiczenia sg zazwyczaj wstgpem do zawarcia kontraktu ze studentami
i formutowania dekalogu oceniania, ktory- po uprzednim spisaniu- wszyscy podpisujemy.
Ja zobowiazuje si¢ uwzglednia¢ jego zapisy w trakcie wystawiania oceny z przedmiotu,
studenci respektuja je w trakcie naszych zaj¢é, ale takze majg przyktad postepowania
w przysztej pracy zawodowe].

Zakonczenie

Stymulowanie wszechstronnej aktywnos$ci studentoéw nie jest jednak latwe. Zazwyczaj
studenci wykazuja si¢ zaangazowaniem i poddaja si¢ aktywizacji na zajeciach, jaka im proponuje.
Sa tworczy, maja pomysty, przyjmujg refleksyjna postawe. Jednak czasem napotykam na problemy
w trakcie pracy dydaktycznej. Jest jednak taka grupa studentdw, ktéra z oporem angazuje si¢
w problematyke zajeé. Maja postawe obojetng lub bierng, ich wypowiedzi sg schematyczne,
odtworcze, powielaja w nich cudze opinie bez S$ladu osobistej refleksji. W dyskusji nad
rozwigzaniem sytuacji problemowej odpowiadaja bez namystu, podejmuja decyzje bez
gruntownego rozpatrzenia argumentacji pro 1 kontra, czy glebszej analizy problemu.

Z moich spostrzezen wynika, ze studenci kierunkow stacjonarnych maja wigksze problemy,
niz studenci studiujgcy niestacjonarnie, z aktywizacja aksjologiczng, przyjmowaniem odmiennych
punktow widzenia, decentracja myslenia, dywergencyjno$cia w procesie rozwigzywania
problemow. Nieco lepiej za to radza sobie z ¢wiczeniami aktywizujgcymi ich intelektualnie
1 poznawczo, ktore wymagaja poszukania informacji, korzystania z réznych zrédel wiedzy. Przyszli
pedagodzy ze studidw niestacjonarnych sg bardziej nastawieni refleksyjnie, wykazuja si¢ wigksza
elastycznosciag myslenia, perspektywizmem, sprawniej wykonuja ¢wiczenia, w ktorych trzeba
taczy¢ wiedz¢ ogodlng o Swiecie spolecznym, zyciu rodzinnym z treSciami programu ksztalcenia
poszczegolnych przedmiotdow pedagogicznych. Nieco gorzej (w moim odczuciu), wypadaja
natomiast na zajeciach wymagajacych korzystania z wiedzy teoretycznej. Studenci studiow
niestacjonarnych w wigkszym stopniu angazuja si¢ w zajgcia poruszajace problemy zycia
spolecznego, rodzinnego, rozwigzywanie konfliktow czy sytuacji trudnych wychowawczo,
zwigzanych z kryzysami rodzinnymi i osobowos$ciowymi. Wykazuja si¢ krytycznym spojrzeniem
na rzeczywisto$¢, umiejg rozpatrywa¢ problemy uwzgledniajagc rézne punkty widzenia, sg
elastyczni metodycznie (szczegdlnie na teoretycznych podstawach wychowania — z reguty sami sg
juz rodzicami).

Mysle, ze przedstawione pomysty aktywizowania studentow pozwolily mi dowies¢, ze
wszechstronne motywowanie ich do aktywnos$ci jest mozliwe i1 konieczne w toku realizacji
programow ksztalcenia réznych przedmiotow pedagogicznych. Fakt, Ze wystgpuja w tym procesie
trudnosci, nie powinien zniecheca¢ nauczycieli akademickich do rozwijania aktywnosci przesztych
pedagogow na zajeciach, ale pobudzaé ich samych do tworczej, zaangazowanej postawy w procesie
projektowania zaje¢ ze studentami. Zarowno pozytywny, jak 1 negatywny oddzwiek ze strony
studentow wywotany propozycjami metodycznymi realizowanymi na ¢wiczeniach powinien
inspirowa¢ nauczycieli akademickich do doskonalenia wtasnego warsztatu pracy, dokonywania
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modyfikacji w procesie ksztatcenia. Mozna zatem stwierdzi¢, ze nauczyciel akademicki tylko wtedy
bedzie dobrym stymulatorem aktywnosci i rozwoju swoich studentéw, gdy sam bedzie aktywny,
tworczy 1 refleksyjny. Wtedy bedzie nie tylko pomocny w samorozwoju studentow, ale réwniez
moze sta¢ si¢ dla nich modelem i wzorem pozytywnych postaw pedagogicznych.
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AKTYWNOSC NAUCZYCIELA
NA DRODZE ROZWOJU ZAWODOWEGO

Abstract: This article whose title is "Active in the development of teacher training” in the
introduction shows the specificity of the modern world, which constantly changes, strong pressure
changing needs and expectations of society and the rapid growth of the labor market, make
increased demand for knowledge and skills, creativity and originality. The rest of the article relates
directly to the professional development of teachers. This idea is presented from the point of view of
two polish scientists (Kazimierz Czarnecki, Stanislaw Karas) and foreign (Christopher Day's). Then
the conditions are described and distinguished career stages and levels of the process. Within this
article also highlights the entities supporting teacher professional development, and describes the
steps in the career of a teacher.

Key wrods: professional development, professional advancement, teacher, activity.

Wstep

XXI wiek stawia przed nauczycielami nowe wyzwania, poniewaz ciagle zmiany, silna presja
potrzeb i oczekiwan zmieniajacego si¢ spoteczenstwa oraz Szybkie tempo rozwoju rynku pracy
sprawiaja, ze nie jesteSmy w stanie przewidzie¢ przysziosci, w jakiej beda musieli zy¢ nasi
wychowankowie (Wollman-Mazurkiewicz, 2005, s.43). Wspotczesnie zwigkszyl sie¢ popyt na
wiedz¢ 1 umiejetnosci, na kreatywno$¢ oraz oryginalno$¢. Potrzeby edukacyjne stale rosna,
a zdobywanie wiedzy 1 umieje¢tnosci odgrywa coraz wigksza role w awansie spotecznym.

Coraz czeg$ciej mowi sie¢ tez o potrzebie dazenia do samorozwoju oraz samoksztatcenia,
potrzebie ciaglej nauki i poznawania siebie, a takze posiadania sprawnosci kierowania wlasnym
rozwojem. Wspodiczesnie nie wystarcza juz zaopatrzenie czlowieka w pewien zasob wiedzy.
Wszyscy, a w szczegolnosci nauczyciele, powinni by¢ nastawieni na stale poglebianie swojej
wiedzy, zdobywanie nowych kwalifikacji i umiejetnosci, by moc dotrzymac tempa biegnacemu
naprzod $wiatu (Cwiakowska, 2004, 5.316). Jak pisze Ewa Przygonska jednorazowe zapoznanie si¢
z metodami 1 zasadami pracy nie jest wystarczajagce do poprawnego wykonywania zawodu.
Dlatego bycie nauczycielem to ciggle dazenie do profesjonalizmu, do stawania si¢ coraz lepszym.
Jednakze profesjonalizm w zawodzie nauczyciela wyklucza traktowanie pracy jedynie jako zrodta
dochodow, czy wspinania si¢ po kolejnych stopniach kariery zawodowej, by by¢ bardziej
,produktywnym”. W tym zawodzie produktywno$¢ wiaze si¢ przede wszystkim z dobra jakoscia,
ktora pojawia si¢ wtedy, kiedy nauczyciel w swojej pracy poza obowigzkami znajdzie réwniez
poswigcenie, pasje¢ i bedzie dazyt do doskonatosci (Przygonska, 2010, s.28).

1. Rozwoj zawodowy nauczyciela-ujecie definicyjne

Majac na uwadze stowa wstepu mozna stwierdzi¢, iz zawod nauczyciela wymaga
angazowania si¢ w trwajacy przez caty okres kariery nauczycielskiej, rozw6j zawodowy.

Znany pedeutolog oraz specjalista w dziedzinie rozwoju zawodowego nauczycieli
Christopher Day pisze, iz ,,rozw0j zawodowy sktada si¢ ze wszystkich doswiadczen zwigzanych
z naturalnym uczeniem si¢ oraz tych swiadomych i planowanych dziatan, ktérych zamierzeniem
bylo bezposrednie lub posrednie przyniesienie korzysci jednostce, grupie lub szkole, a poprzez nie
podniesienie jakos$ci nauczania w klasie. Jest to proces, w trakcie ktorego nauczyciele, sami lub
z innymi dokonuja oceny, uaktualnienia i poszerzenia swojego zaangazowania, a ktory prowadzi do
zmiany moralnych celéw nauczania. Dzigki niemu tez nabywajg oni 1 krytycznie rozwijaja wiedze,
umiejetnosci 1 emocjonalng inteligencjg, niezbedne dla prawidtowych profesjonalnych przemyslen,
planowania 1 pracy z dzie¢mi 1 mlodziezg oraz wspotpracownikami na kazdym etapie ich
nauczycielskiego zycia” (Day, 2004, s.21).
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Nieco inaczej pojecie rozwoju zawodowego rozumiejg Kazimierz Czarnecki oraz Stanistaw
Karas, ktorzy twierdza, ze jest to ,,proces zmian zachodzacych w $wiadomos$ci jednostki, jej
nieustannego zblizania si¢ do doskonatos$ci, dziatania w okreslonej dziedzinie, zawodzie,
specjalizacji, zadaniu, czynnosci, operacji, ruchu roboczym. Zmiany zachodza u cztowieka pod
wplywem spoteczno-kulturowych podniet oraz wlasnej $wiadomej aktywno$ci ogolnorozwojowej
I ukierunkowanej — prozawodowej. W procesie tym pojawiajg si¢ coraz to wyzszego rodzaju formy
aktywnos$ci prozawodowej 1 zawodowej, jako cigg zmian ukierunkowanych na twoérczy lub
odtworczy kontakt jednostki z rzeczywistoscig, materialng lub spoteczno-kulturowa” (Paprotna,
2005, s5.289).

Pomimo pewnych réznic w obu przytoczonych powyzej definicjach rozwoju zawodowego
stwierdza sig, 1z jest to ciggly, nieustanny proces dazenia do profesjonalizmu, ktory trwa przez caly
okres kariery zawodowej.

2. Czynniki wplywajace na rozwoj zawodowy

W literaturze zazwyczaj obok pytania, czym jest rozwdj zawodowy i jaka jest jego istota,
stawiane jest takze pytanie, jakie sa jego uwarunkowania. Czestaw Plewka wskazuje na trzy
czynniki wptywajace na rozwoj zawodowy. Pierwszy z nich — czynnik roli, zwigzany jest
Z pojeciem ,,ja” i przybraniem pewnej roli zawodowej. Na drugiej pozycji pojawiajg si¢ czynniki
osobiste: zainteresowania, uzdolnienia, priorytety. Autor na trzecim miejscu wymienia czynniki
sytuacyjne: potozenie spoteczno-ekonomiczne rodzicow, atmosfera w domu lub przekonania
religijne (Plewka, 2009, s.72).

Rozwo6j zawodowy cztowieka jest procesem przechodzenia jednostki od ,fazy
zaznajamiania jej z obszarami ludzkiej dzialalnosci gospodarczej i1 kulturalnej, poprzez faze
przygotowania ogo6lnozawodowego, faze przygotowania zawodowego, a nast¢pnie okres pracy
zawodowej”, w ktorej wystepuja rozne formy doksztatcania, doskonalenia oraz awansow
i osiggnig¢ (Budzen, 2009, s.87).

3. Fazy i pozimy rozwoju zawodowego hauczyciela

Mowigc o fazach rozwoju zawodowego najczes$ciej podaje si¢ trzy stadia: stadium
przedkonwencjonalne, konwencjonalne oraz postkonwencjonalne. Pierwsze stadium to czas
wchodzenia w role zawodowa. Charakterystycznym aspektem tego stadium jest sposob
rozwigzywania problemoéw, poniewaz na tym etapie nauczyciel zazwyczaj postuguje si¢ formami
zachowan, typowymi w zawodzie nauczyciela. Drugie stadium to petna adaptacja w roli
zawodowej, wowczas nauczyciel zaczyna rozumie¢ pewne wzorce interpretacyjne i realizacyjne,
potrafi je uzasadni¢, jednak te uzasadnienia pochodza z zewnatrz a nie od niego samego.
Nauczyciel potrafi juz sprawnie postugiwac si¢ wiedza i odtwdrczo wyéwiczonymi sprawnosciami.
Ostatnie stadium - poskonwencjonalne polega na upodmiotowieniu jednostki i jest tworczym
przekraczaniem roli zawodowej, co zezwala na refleksyjny i krytyczny stosunek do swoich
umiejetnosci 1 wiedzy. Nauczyciel dagzy do wyzwolenia si¢ od zastanych konwencji i standardow
(tamze, 2009, s.87-88).

Jolanta Szempruch w publikacji pt. ,,Pedeutologia” wskazuje na koncepcje¢ Iwana Zjaziuna,
ktéry wymienia kolejne poziomy, przez ktére przechodzi nauczyciel w swojej karierze zawodowe;.
Pierwszy poziom - elementarny przedstawia nauczyciela, ktory nie potrafi jeszcze sprawnie
postugiwac si¢ umiejetnosciami pedagogicznymi, a efektywnos¢ jego pracy okazuje si¢ dos$¢ niska,
gdyz najczesciej nie jest nastawiona na rozwdj ucznia. Drugi poziom okreslany jest jako
podstawowy, gdzie relacje migdzy nauczycielem i uczniem rozwijajg si¢ pozytywnie. Nauczyciel na
tym etapie opanowal nauczany przedmiot pod wzgledem merytorycznym i metodycznym, potrafi
takze sprawnie organizowac¢ proces dydaktyczno-wychowawczy. Kolejny poziom to poziom
doskonaty, tutaj nauczyciel potrafi juz samodzielnie planowac i1 organizowac¢ swojg prace, ktora jest
nastawiona na rozwoj osobowos$ci ucznia. Ostatni poziom twoérczy opisuje nauczycieli, ktorzy
wyrozniajg si¢ kreatywnos$cig i oryginalnosciag w pracy pedagogicznej (Szempruch, 2013, s.149).
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4. Stymulowanie rozwoju zawodowego

Rozw¢j zawodowy nie jest procesem, ktory dokonuje si¢ automatycznie i samoczynnie,
wymaga on stymulacji zarowno zewnetrznej, jak 1 wewnetrznej. Dlatego w literaturze przedmiotu
czgsto mozna napotka¢ na pytania: jak mozna utatwi¢ rozwoj, jak go przyspieszy¢, co napedza
i motywuje cztowieka do wszelkiego dziatania (Plewka, 2009, s.99-100).

Owa sila napedowa w obrebie rozwoju zawodowego oddziatuje na nauczyciela poprzez
rozne podmioty drogg stymulacji 1 wspomagania.

Najbardziej dostepnym zrédlem wsparcia sg kolezanki i koledzy. Anna Szczgsna zwraca
uwage, ze ,,szerszy rozwdj doskonalenia i samoksztatcenia wsrod nauczycieli wymaga jednoczesnej
pracy nad uksztaltowaniem odpowiedniej atmosfery wspotpracy w zespotach nauczycielskich”.
Wsparcie ze strony kolegdw z pracy moze dotyczy¢: samopomocowych grup wsparcia, informacji
zwrotnej czy chociazby wspierajacych narad w gronie kolezenskim (Szczgsna, 2010, s.82).

Drugim, roéwnie waznym podmiotem wspierajacym rozwdj zawodowy nauczyciela jest
pedagog szkolny, ktory wspotczesnie moze pelni¢ role doradcy metodycznego, mediatora
w sytuacjach trudnych badz tacznika ze S$rodowiskiem (instytucjami) wspomagajagcymi szkote
(tamze, s. 83).

Dos¢ wazng role moze pehic¢ takze psycholog szkolny, ktory moze wskaza¢ nauczycielowi
(szczegolnie temu poczatkujacemu), jak postgpowaé w nowych czy trudnych sytuacjach, w jaki
sposob radzi¢ sobie ze stresem w pracy, jak lepiej rozumie¢ siebie 1 podopiecznych. Kontakt
nauczyciela z psychologiem z calg pewnoscia buduje zaufanie, nauczyciel o$miela si¢ do bycia
normalnym cztowiekiem, ktory miewa okresy stabosci, popetnia bledy, a takze uswiadamia sobie,
ze wszelkie kryzysy sa nieodtacznie wpisane w zycie kazdej jednostki (tamze, 2010, s.85).

Waznym wsparciem mogg okazaé si¢ takze liderzy wewnatrzszkolnego doskonalenia
nauczycieli. Praca tych podmiotow sprowadza si¢ do pomocy nauczycielom doskonalagcym sie,
wspoOlpracy z instytucjami szkoleniowymi oraz innymi podmiotami dziatajacymi na rzecz rozwoju
zawodowego nauczycieli, gromadzenia waznych informacji oraz weryfikacji dziatan i rozwigzan
realizowanych w ramach dziatalno$ci wewnatrzszkolnego doskonalenia nauczycieli (tamze, 2010,
5.86).

Dyrektor szkotly, jako bezposredni przetozony, takze odgrywa wazng role w rozwoju
zawodowym wszystkich swoich pracownikow. Jego zadanie to organizowanie warunkoéw do pracy
zespotom nauczycielskim, doradzanie, a takze motywowanie do ustawicznego rozwoju (tamze,
2010, s.87), nagradzanie za inicjatywy 1 tworcze rozwigzania zmierzajace do ulepszania
i podnoszenia efektow edukacyjnych.

Poza wymienionymi wyzej, wewnatrzszkolnymi zrédtami wsparcia w rozwoju istniejg takze
zrodla zewnetrzne, takie jak np. poradnie pedagogiczno-psychologiczne petligce szereg funkcji:
diagnostyczna, opiekuncza, edukacyjng, profilaktyczna, doradcza, terapeutyczng; doradcy
metodyczni 1 organizatorzy form doskonalenia (tamze, 2010, s. 89). Wsparcie przez zrodia
zewnetrzne jest wieloaspektowe 1 moze dotyczy¢ szeroko pojmowanych zagadnien edukacyjnych.

5. Rozwdj zawodowy a awans zawodowy nauczyciela

W obrebie tego artykulu warto takze zaznaczy¢, ze rozwd) zawodowy nauczyciela, ktory
bezposrednio jest zwigzany z awansem zawodowym nie wyplywa wylacznie z wewngtrznej
potrzeby stawania si¢ coraz lepszym, ale jest on regulowany takze wieloma obowigzujacymi
aktami prawnymi.

Jedng z wazniejszych ustaw regulujagcych prawa i1 obowiazki nauczycieli jest Karta
Nauczyciela. Tutaj juz we wstepie, w rozdziale pt. ,, Obowiazki nauczycieli” mozna si¢ doczytaé
,Nauczyciel obowigzany jest: (...) dazy¢ do petni wlasnego rozwoju osobowego” (Sniezek, 2011,
s. 33), co oznacza, ze obowigzkiem kazdego nauczyciela jest ustawiczny rozwoj oraz dazenie do
profesjonalizmu w zawodzie oraz Zyciu osobistym.

Karta Nauczyciela ustala cztery stopnie w karierze zawodowej nauczyciela: nauczyciel
stazysta, kontraktowy, mianowany, dyplomowany (tamze, 2011, s. 71-72).

Nauczyciel stazysta moze rozpoczaé staz trwajacy dziewig¢ miesiecy bez ztozenia wniosku.
W tym czasie nauczyciel, ktoremu zostaje przydzielony opiekun stazu poznaje zasady
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funkcjonowania szkoty oraz S$rodowisko zycia uczniéw. Posiada umiej¢tnos¢ poprawnego
prowadzenia zaj¢¢ zgodnie ze statutem szkoty oraz potrafi omawiaé prowadzone i obserwowane
zajecia. Po ukonczonym stazu nauczyciel ubiegajacy si¢ o stopien nauczyciela kontraktowego
bierze udziat w rozmowie kwalifikacyjnej przeprowadzanej przez komisj¢ kwalifikacyjna, podczas
ktorej odpowiada na pytania cztonkow komisji oraz przedstawia sprawozdanie z realizacji planu
rozwoju zawodowego (Szempruch, 2013, s.153-154).

Nauczyciel kontraktowy moze rozpoczaé staz na nauczyciela mianowanego po
przepracowaniu w szkole co najmniej dwoéch lat. Wowczas sklada do dyrektora wniosek
o rozpoczegcie stazu. Podobnie jak w przypadku nauczyciela stazysty, dyrektor szkoty przydziela
nauczycielowi opiekuna stazu, ktorego zadaniem jest udzielanie pomocy w przygotowaniu
1 realizacji w czasie stazu planu rozwoju zawodowego oraz opracowanie projektu oceny dorobku
zawodowego za okres stazu. Po ukonczonym stazu nauczyciel zdaje egzamin przed komisja
kwalifikacyjng, prezentuje swoj dorobek zawodowy i odpowiada na pytania cztonkéw komisji.
Zdany egzamin jest warunkiem nadania przez organ prowadzacy stopnia nauczyciela mianowanego
(Guzek, 2000, s. 21).

Procedura awansu na stopnien nauczyciela dyplomowanego nieznacznie rézni si¢ od
poprzedniej. Tutaj nie przydziela si¢ opiekuna stazu, nauczyciel samodzielnie opracowuje
i realizuje plan rozwoju zawodowego. Ponadto na zakonczenie pracy odbywa si¢ jedynie analiza
dorobku zawodowego nauczyciela, na podstawie przedtozonej przez niego dokumentacji oraz
rozmowa, podczas ktorej nauczyciel odpowiada na pytania cztonkéw komisji. Akceptacja komisji
kwalifikacyjnej zezwala na nadanie przez organ sprawujacy nadzér pedagogiczny stopnia
nauczyciela dyplomowanego (tamze, 2000, s.30).

Najwyzszym stopniem jest profesor o§wiaty. Ten tytul nadawany jest na wniosek Kapituty
do spraw Profesoréw Os$wiaty przez ministra do spraw o$wiaty i wychowania. Moze on zostac¢
przydzielony nauczycielowi dyplomowanemu pracujacemu co najmniej dwadziedcia lat, w tym co
najmniej dziesi¢¢ jako nauczyciel dyplomowany, oraz posiadajagcemu znaczacy dorobek zawodowy
(Szempruch, 2013, s.154).

»Samemu nad soba pracowac, zeby by¢ mozliwie jak najlepszym” — te stowa Sokratesa sa
niejako kwintesencja idei rozwoju czlowieka w rozumieniu ogélnym. Szczegdlnego znaczenia
nabieraja w przypadku nauczycieli, ktorzy poprzez swoje zachowanie i postawy, pracg oraz wiedzg
sa wzorcem dla wielu pokolen wychowankow (Przygonska, 2010, s.131).

Zakonczenie

,»O ile w przesztosci wyksztatcenie byto po prostu efektem nauki szkolnej, to dzi§ a tym
bardziej w przysztosci, bedzie ono osiggane na drodze statego procesu ksztalcenia si¢ kazdej
jednostki, uczacej si¢ poprzez dziatanie, uczestnictwo i eksperymentowanie, a nie tylko bierng
obserwacj¢” (Sitarska, 2003, s.194). Ten cytat doskonale opisuje sytuacj¢ wspotczesnej edukacii,
przed ktora stoja wyzwania wychowania do wolnos$ci, przygotowania do ciggtych zmian, do
przyszto$ci oraz nauki bez granic. Szkota XXI jest niezwykle specyficzna, poniewaz zdobyta w niej
wiedza nie wystarcza do codziennego funkcjonowania jednostki i staje si¢ wrecz nieaktualna zaraz
po jej ukonczeniu. Wspotczesna szkota nieco pozostaje w tyle, nie nadaza za postgpem. Jest jednak
tego $wiadoma, dlatego zmieniajg si¢ zadania szkoty, ktora ma zaszczepia¢ w jednostce cheé do
samoksztatcenia, autoedukacji oraz uksztattowa¢ tworczg postawe do wlasnego rozwoju.
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AKTIVNY PEDAGOG VO VYCHOVNO-VZDELAVACOM PROCESE
Z POHIADU STUDENTOV

Abstract: At today’s teachers are pose high claims, not only from educational side but also on their
personality, which we can cover with phrase activity of teacher. Ability to respond to external
stimuli, activity, vigor, those are things with which teacher moves education process forward. It is
necessary that the faculty of education focus not only on the development of cognitive site within
their program, but also to encourage students in their activity. Wanting to be an active teacher
should occupy a prominent place in the hierarchy of values in our life, because only with activity we
can grow both professionally and also personally and develop and move forward not only our lives
but also education process. It is up to students themselves, to apply those ideas in practice. In this
contribution we investigated opinions of university students in fifth year of master's degree in the
faculty of education, how they perceive activity in the process of education but also as teacher’s
personal skill.

Key words: active teacher, questionnaire survey, respondents — students 2nd year Master's degree
of faculty of education.

Osobnost’ pedagdga je jednym z najdolezitejSich elementov edukaéného procesu, ktory je
V dnesnej dobe Castokrat postaveny na odovzdavani hotovych overenych poznatkov ziakom. Préve
tato skutocnost’ nuti buducich pedagdégov zodpovedat’ si otazku, akym spdsobom chcu realizovat
svoju buducu profesiu, ¢i je podstatné vo vychovno-vzdelavacom procese vyuzivat aktivizujice
metddy a respektovat’ individualnu osobitost’ ziaka. Predstavy a poziadavky na osobnost’ pedagoga
sa neustdle menia astale si vyzaduju nieco nové. Pedagogické fakulty vysokych $kol preto
zdokonal'uju pripravu buducich ucitel'ov tak, aby boli o najviac pripravenych do praxe.

Sucasni Ziaci si vyzaduji aktivnu a zaujimavu spolupracu s ucitelom, aby boli pocas
vzdeldvania vnatorne motivovani, aktivni a tvorivi. Tvorivy ¢lovek podla S. Kucerovej neustale
aktivne vyhl'addva nové rieSenia situacie, nové myslienky, spaja fakty a javy do schém, dokaze sa
pozriet’ na problémové situacie z iného hladiska. Casto krat nie je pasivnou osobnostou, ktora
prijima to, ¢o je dané, ale produkuje nové namety, Ciny anapady (Kosovd, Kasacova, 2007).
V edukacnom procese je podstatné podporit’ u Ziakov rozvoj tvorivosti, ktora podl'a Petladka nezavisi
len od nich samotnych, ale najmé od tvorivého pristupu ucitel’a (Petlak, 2004). Ak pedagog vedie
svojich zZiakov k tvorivosti, mal by byt sdm tvorivy, otvoreny, a tolerantny k odliSnym nazorom.
TaktieZ by mal byt trpezlivy a cielavedomy pri uskutoctiovani novych napadov, rieSeni problémov.
Dokaze pochopit’ svojich ziakov a zvladne komunikaciu s nimi (Manak, 1996, s.17-22).

Pri tomto procese vyuZiva tvorivé schopnosti ¢loveka, ktoré Guilford, ¢leni na:

1) citlivost’ na problémy (senzitivita) — osoba dokaze vycitit’ postrehnut’, v§imnut si problém tam,
kde ho druhi l'udia nevidia;

2) fluencia (plynulost’) — osobnost’ dokaze ¢o najrychlejsie a ¢o najviac tvorit’ a produkovat’ urcité
myslienky alebo ndpady, ktoré nemusia byt’ vyuzitelné;

3) flexibilita (pruznost’) — schopnost, ktora ocenuje réznorodost’ a inakost’ pri rieSeni uloh ¢i
problémov;

4) originalita — charakteristikou originality je produkcia neznamych, novych a tym nezvycajnych
myslienok, ktoré vedia prekvapit’;

5) elaboracia — je to schopnost do istej miery skompletizovat a vypracovat detaily rieSeni
(Dargova, Conkova, 2002).

V edukécii chapeme tvorivost’ a aktivitu ako nastroj sebarealizacie osobnosti a vysostného
naplnenia zmyslu zivota. V intencidch tohto ponimania je potom rozvoj tvorivosti pravom
povazovany za jednu z najaktudlnejSich a najddlezitejSich otazok pedagogickej teorie (Spousta,
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1997, s.76). Kde u sStudenta rozvijame predovSetkym formativny vplyv, vnatorny rozvoj,
predpoklady na aktivnu a tvorivii ¢innost’ (Juréova, 1990, s.27). Pedagdgovia, ktori rozvijaju
tvorivost’ svojich ziakov, sa pocCas svojej prace sustred’'uju na proces ucenia ziakov, ako sa maji
ucit’, pomahaji im v samostatnosti a aktivnosti pri vyhl'adavani informéacii. Sti¢asne sa zameriavaja
apodnecuju ich aktivitu amotivaciu, uia ziakov spravne zadavat otdzky, objavovat’
a experimentovat. Nasledne pozoruje tvorivy proces rieSenia zivotnych situdcii s viacerymi
rieSeniami. Pedagdég vo vychovno-vzdeldavacom procese vystupuje ako poradca a organizator,
preferuje ucivo podla potrieb a zaujmov svojich ziakov vyzaduje jeho aktivne realizovanie sa.

V naSom prispevku sme sa zamerali na ndzor buducich pedagdégov Studujucich na
Pedagogickej fakulte na PreSovskej univerzite v PreSove, ohl'adom ich pripravenosti na budtce
povolanie, ich aktivnosti a vyuzivania inovacii v edukacnom procese. Skiimany subor tvorilo spolu
42 respondentov. Pri vybere respondentov sme uplatnili zamerny vyber. Oslovili sme Studentky
druhého ro¢nika magisterského stupiia pedagogickej fakulty Studujucich v odbore elementarna
pedagogika, elementarna pedagogika a pedagogika psychosocidlne narusenych a psychopédia.
Vysledky prieskumu sme ziskali na zaklade samostatne zostavené¢ho online dotaznika, ktory tvorilo
celkovo 9 uzavretych a 5 otvorenych poloziek, z ktorych 6 uvadzame. Ziskané vysledky uvadzame
pre lepsiu prehl'adnost’ v tabul’kach.

1. Domnievate sa, Ze pocas Stidia vam dala fakulta dostatok podnetov na to, aby ste sa stali
aktivnymi pedagégmi?

Po vyhodnoteni tejto polozky mdzeme konStatovat, Zze 40,48 % Studentov odpovedalo, ze im

fakulta poskytuje dostatok podnetov pre rozvoj ich tvorivosti a aktivity. AvSak, podla 28,57 %

nedosahuju podnety zo strany fakulty vyrazna intenzitu. 23,81 % Studentov sa nevedelo k danej

otazke vyjadrit’.

Odpoved Odpovede | Podiel
urcite ano 2 4,76 %
skor ano 17 40,48 %
neviem 10 23,81 %
skor nie 12 28,57 %
urcite nie 1 2,38 %

2. Ak ste odpovedali v otazke ¢. 2 kladne, napiSte, aké podnety, poznatky ste ziskali pocas
Studia, ktoré prispeju k tomu, Ze budete aktivnymi pedagégmi

K najcastejSim podnetom, ktoré uvadzali Studenti v dotazniku podnecujuce ich aktivitu, boli:

teoretické a praktické poznatky ziskané prostrednictvom praxe, orientacia v odbornej literature,

prostrednictvom pisania prac, obozndmenie sa prostrednictvom seminaroch o mnohych metddach,

aktivitach.

3. AKé osobnostné vlastnosti by mal mat’ podPa vas aktivny ucitel’? (NapiSte aspon Styri
vlastnosti v poradi dolezitosti: pre 1. - najviac a 4. - najmenej)

Popredné miesta v odpovediach Studentov najCastejSie zastavali vlastnosti ako: komunikativnost,

tvorivost’ a kreativita, aktivnost’ a eldn, asertivita, empatia a spravodlivost’.

4. Ste ochotni v budicnosti rozsirovat’ svoje vzdelanie pre skvalitnenie vaSej edukacnej

praxe?
Odpoved’ Odpovede | Podiel
urc¢ite ano 34 80,95 %
skor nie 1 2,38 %
urcite nie 1 2,38 %
neviem 6 14,29 %
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K zaujimavym vysledkom prichadzame prave pri danej otazke. Na zéklade tabul’ky vidime, a ¢o je
velké pozitivum, Ze vicSina respondentov, konkrétne 80,95 % je pozitivne naklonend budiicemu
vzdelavaniu sa. V danom pripade vidime dost’ vysoké percento, a to 14,29 % respondentov, ktori sa
k danej otazke nevedelo vyjadrit. Ale aj napriek tomu na zaklade vysledkov v konkrétnej otazke
mozeme konsStatovat’ vysoku aktivnost’ u Studentov v oblasti vzdeldvania sa.

5. Ak ste odpovedali v otazke €. 5 ano, oznacte, v ktorych oblastiach

Odpoved’ Odpovede | Podiel
informacno-komunikaéné technologie 20 54,05 %
alternativne met6dy vyucovanie 22 59,46 %
cudzie jazyky 20 54,05 %
inovativne metody 24 64,86 %
iné 5 13,51 %

Jednotlivé ponuknuté odpovede boli zastipené priblizne rovnomerne, najviac respondentov, a to
64,86 % dava prednost inovativnym metédam. Co sa tyka odpovede iné, vidime najmensie
percentualne zastupenie. V odpovediach sa vyskytovali najCastejSie oblasti ako hudobna a vytvarna
vychova a vzdeldvanie v rozlicnych terapeutickych metédach.

6. Myslite si, Ze po nastupe do pedagogickej praxe budete patrit’ k aktivhym a inovativne
zameranym pedagogom?

Odpoved’ Odpovede | Podiel
urcite ano 9 21,43 %
skor ano 18 42,86 %
neviem 14 33,33 %
skor nie 1 2,38 %
uréite nie 0 0,00 %

Pedagog meni tradi€né formy vyucovania na tvorivé, uvolnené a s aktivnou interakciou,
prave prostrednictvom svojej osobnosti, kreativity a svojich schopnosti (Cinova, 2007).
Zaujimavym zistenim, ¢o sme vopred ocakdvali, bola skutocnost’, Ze 64 % Studentov odpovedalo
kladne a predstavuje si svoju osobnost ako aktivneho a tvorivého pedagoga, kym 33,33 %
opytanych eSte nevie zaujat’ kladné alebo zaporné stanovisko k tejto otazke, Vv ¢om vidime ich
nerozhodnost’ vo vzt'ahu k aktivite v rdmci ich sebavnimania.

Z nazorov Studentov mozeme konStatovat, ze PreSovska univerzita v PreSove vzdelava
a vychovava aktivnych budtcich pedagogov, ktori ovladaju rozne aktivizujice metddy, pristupy
vyuziteI'né¢ v eduka¢nom procese. Uvedomuju si ddlezitost’ pripravy na vyucovanie tak, aby bolo
pre Ziakov zaujimavé a taktiez, aby sa v ilom mohol kazdy aktivne prejavit’ a sdm objavovat’ nové
vedomosti. V kone¢nom doésledku si budici pedagogovia uvedomuji aj to, ze najdolezitejSie
rozhodnutie stoji na nich samotnych a na ich rozhodnuti, ako chcu pristupovat’ a zefektiviiovat
vychovno-vzdelavaci proces vo svojej triede.

Bibliografia

Cinova, J. (2007). Vplyv ucitela na rozvoj tvorivosti Ziakov vo vyucbe. Rigorozna praca. PreSov: Filozoficka
fakulta PU v Presove.

Dargova, J., Conkova, L. (2002). Tvorivd inteligencia a tvoriva vyucha. Preov: PRIVATPRESS.

Juréova, M. In: Klindova, L. a kol. (1990). Aktivita a tvorivost v skole. Bratislava: Slovenské pedagogické
nakladatel’stvo.

Klindova, L. a kol. (1990). Aktivita a tvorivost'v skole. Bratislava: Slovenské pedagogické nakladatel'stvo.

Kosova, B., Kasacova, B. (2007). Zdkladné pojmy a vztahy v edukacii. Banska Bystrica: PF UMB.

140



Manak, J. (1996). Pedagogické otazky tvotivosti. In: Tvorivost v praci ucitele a zaka. Shornik z celostatniho
seminare k problematice tvorivosti v praci ucitele a Zdak, Brno: Paido.

Petlak, E. (2004). Vieobecnd didaktika. Bratislava: IRIS.

Spousta, V. (1997). Umélecka a pedagogicka tvoiivost — srovnani,shody a rozdily. In: Tvorivost ucitele
k tvorivosti zZakii. Sbornik z celostatniho semindre k problematice tvorivosti v prdci ucitele a Zdaka, Brno:
Paido.

141



Katarzyna ESSEN
Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Nowym Saczu

AKTYWNOSC NAUCZYCIELI W ZAKRESIE DOKSZTALCANIA
| DOSKONALENIA ZAWODOWEGO

Abstract: The subject of this work refers to teachers’ activity involving their improvement and
professional retraining. Nursery school and primary school teachers took part in the research. The
material provided details to form answers to the following questions: What forms of improvement
and/or professional training do teachers prefer? How many forms of professional training and/or
improvement do teachers take part in? What motivates teachers to get involved in different forms of
professional activity? What are the benefits of teachers’ participation in forms of improvement
and professional retraining?

The research showed that ways used in order to get teachers involved in improving activities
and /or professional retraining are realized by each of the teachers. Using the forms of teachers’
professional activity is reported at the same level among employees of both primary schools and
nursery schools. Care and involvement presented by teachers while getting familiar with ideas of
pedagogical community or introducing new methodological solutions emphasize the need for
becoming a professional. It presents the fact that teachers are open to changes and are willing to
improve themselves, which makes them perfect role models and motivating factors for their
students.

Key words: improvement, professional retraining, teachers’ activity.

Wstep

Jednym z niekwestionowanych wymogdéw zmieniajacego si¢ $wiata i oczekiwan stawianych
przed ludzmi jest state poglebianie wiedzy i umiejetnosci w uczeniu si¢ przez cate zycie. W Swiecie
wspotczesnym coraz bardziej zauwazalne staje si¢ zapotrzebowanie na profesjonalistow 1 fachowcow.
Ograniczona liczba miejsc pracy warunkuje coraz to wyzsze wymagania potencjalnych pracownikow.
Konkurencja w wielu przypadkach wywiera pozytywny wplyw, bo pozwala uswiadomi¢ ludziom
konieczno$¢ podnoszenia swoich kwalifikacji. Jednym z zawoddéw wymagajacych bezustannego
doskonalenia 1 poszerzania swoich kompetencji, oraz doksztalcania si¢ jest zawodd nauczyciela. Jako
wzor do nasladowania dla mlodych pokolen oraz catej spotecznosci, nauczyciel powinien
samodoskonali¢ si¢ przez wszystkie lata swojej pracy. Zmiana kompetencji w $wicie szybkiego
postepu techniki jest uwarunkowana przeobrazeniami spotecznymi i kulturowymi, jak rowniez
wymaganiami i oczekiwaniami wobec przedstawicieli tego zawodu.

1. Doskonalenie zawodowe nauczyciela w ujeciu teoretycznym

Nauczyciel XXI wieku powinien by¢ mistrzem wykazujacym cechy umyslowe oraz etyczne
plasujace si¢ na najwyzszym poziomie. Cho¢ doskonalym by¢ nie moze, jednak musi nieustannie
pracowa¢ nad sobg 1 dba¢ o swoj zawodowy 1 osobowy rozwoj. Odnoszace si¢ do pracy
1 doswiadczen refleksje, maja pobudza¢ go do konsekwentnej 1 rzetelnej pracy samodoskonalacej
(Zactona, 2003, s.11). Kompetencje nauczyciela to zlozone umiejetnosci, jakimi postuguje sig
w pracy zawodowej. Nauczyciel zawsze obligowany jest do doskonalenia i doksztatcania swoich
dziatah w celu zdobycia i1 uaktualniania bogatego zasobu wiedzy oraz umiej¢tnosci, jakie sprawiaja,
7@ przez uczniow postrzegany jest jako autorytet (Moroz, 2005).

Bardzo waznym i jednocze$nie nie tatwym wymiarem pracy nauczyciela jest jego aktywna
dziatalno$¢ zawodowa, oraz systematyczne doksztalcanie oraz doskonalenie sie¢.

Doksztalcanie polega¢ bedzie na aktywnosci podejmowanej w celu uzupelnienia wiedzy
i umiejetnosci wymaganych na okreslonym  stanowisku pracy, czesto takze dla uzyskania
formalnego potwierdzenia zdobytych wczesniej kwalifikacji na drodze doswiadczenia lub
samoksztatcenia nauczycieli (Pilch, 2003). W ramach doksztatcania zawodowego zasadniczg role
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pelni uzyskanie wyksztalcenia wyzszego poprzez realizowanie studiow magisterskich lub
doktoranckich, jak réwniez uzyskanie dodatkowych kwalifikacji. Jak podaje T. Pilch, doksztatcanie
powigzane moze by¢ ze zmiang dotychczasowej pracy poprzez zdobycie potrzebnych specjalizacji.
Doksztatcanie jest procesem obejmujacym studia podyplomowe, czy kursy kwalifikacyjne
odbywajace si¢ przez dtuzszy okres czasu i potwierdzone certyfikatem odpowiednich kwalifikacji.

Drugim nie mniej waznym od doksztalcania terminem jest doskonalenie. Doskonalenie to
nic innego jak podwyzszanie kwalifikacji zaréwno formalnych, jak i rzeczywistych niezbednych dla
spetniania zadan zawodowych w sytuacji zwigkszenia wymagan, wynikajgcych z rozwoju
i wzbogacania zadan zawodowych, modernizacji warunkow pracy (tamze). W doskonaleniu
zawierajg si¢ formy takie jak: warsztaty, seminaria, konferencje, kursy doskonalace, konsultacje czy
szkolenia. Stanowig one niejako kolejny i niezbedny etap w nauczycielskiej edukacji. Wymienione
wyzej formy sluza utrwaleniu i pozyskaniu nowej wiedzy, zdobyciu doswiadczen, oraz
rekwalifikacji. Nauczyciel podejmujacy doskonalenie zawodowe moze zdoby¢ dodatkowe
wiadomosci i poglebia¢ wiedzg oraz odnie$¢ ja do praktyki edukacyjnej w zmieniajacej si¢
rzeczywistosci, a takze zmieni¢ swoje poglady, wprowadzi¢ rozwigzania innowacyjne i §wieze.
Nierzadko zdarza si¢ na nowo odkry¢ pickno zawodu, jaki wykonuje, spogladajac z perspektywy
zupehie innej niz dotychczas.

2. Analiza wynikéw badan wlasnych nad doksztalcaniem i doskonaleniem si¢ nauczycieli

Aktywno$¢ nauczyciela wyrazona poprzez zrealizowane formy doskonalenia i/lub
doksztalcana jest tematem przeprowadzonych badan. Niezmiernie interesujacym zagadnieniem jest
liczba zrealizowanych przez nauczycieli form ich zawodowej aktywnosci, jak i motywacja do tego
typu dziatan. Réwnie wazne sg wypowiedzi nauczycieli odnoszace si¢ do korzysci, jakie dala im
konkretna forma doskonalenia zawodowego.

Kwestionariusz uzyty przeze mnie do przeprowadzenia badan diagnostycznych zawierat
4 pytania zamknicte oraz 1 otwarte, skierowane do nauczycieli przedszkoli oraz edukacji
wcezesnoszkolnej. W badaniu wzigta udziat grupa 33 nauczycieli; w tym 16 nauczycieli ze szkoét
1 17 nauczycieli przedszkoli. Podziat na poszczegdlne stopnie awansu zawodowego dal oglad
aktywnosci nauczycieli na poszczegdlnych etapach ich pracy w ciggu ostatnich 3 lat. Ze szkot
udziat w badaniach wzigto 2 nauczycieli kontraktowych oraz 14 dyplomowanych. Sytuacja
w przedszkolach wygladata nieco inaczej. Odnotowano tu 3 nauczycieli kontraktowych,
7 mianowanych oraz 7 dyplomowanych. Wsrdd respondentow kazdy zakreslit minimum jedna
realizowang w ciggu ostatnich 3 lat form¢ doskonalenia i/lub doksztalcania. W zestawieniu
tabelarycznym wymienione zostaty rozne formy doskonalenia, w tym najczgstsze odpowiedzi to:
udziat w warsztatach, konferencjach i szkoleniach; jak roéwniez doksztalcania, w zakresie ktorego
najczesciej wymieniono udzial w studiach podyplomowych oraz studiach magisterskich.

W przypadku form doskonalenia zawodowego odnotowanych w badanej grupie nalezy
podkresli¢, ze ich liczba zawiera si¢ w dwoch przedziatach: miedzy 1-4 oraz w przedziale 5-8. Tak
odpowiedziato 14 ankietowanych. Sposrod badanych najliczniejszg 1 zarazem najbardziej aktywna
zawodowo grupa sa nauczyciele dyplomowani. Swiadczyé to moze o potrzebie doskonalenia
kompetencji 1 umiejetnosci pomimo duzego ich doswiadczenia w pracy pedagogicznej. Z moich
badan wynika, Zze nauczyciele, ktorzy osiagneli najwyzszy poziom awansu zawodowego, nie
zapominaja o potrzebie ciagtego poglebiania wiedzy oraz doskonalenia posiadanych juz
umiejetnosci, dlatego stale podejmuja trud uczenia sie¢.

Natomiast w zakresie doksztalcania zawodowego w wigkszosci przypadkow dominowatla
jedna forma, podawana przez 8 respondentdw. Dotyczyla ona realizowanych studiow
podyplomowych. Wskazano réwniez inne odpowiedzi, takie jak: doksztalcanie realizowane poprzez
studia magisterskie (2 odpowiedzi) oraz poparte tylko 1 odpowiedzia- kursy kwalifikacyjne.

143



Tabela 1.

Formy doskonalenia i doksztalcania zawodowego zrealizowane w ciaggu ostatnich 3 lat (N=33)

Formy doskonalenia
i/ lub doksztalcania Przedszkole Szkola Przedszkole | Szkola
zawodowego
doskonalenie doksztalcanie
warsztaty 14 16 studia 2 5
podyplomowe
seminaria 3 7 kursy 1 -
kwalifikacyjne
konferencje 10 15 inne 2 (studia -
magisterskie)
kursy doskanalgce 2 1
konsultacje 3 3
szkolenia 11 14
inne - 1
(prowadzacy
szkolenie)

Moje badania wykazaly, ze formy wykorzystane w celu dziatan doskonalgcych i/lub
doksztatcajacych realizowane sg przez kazdego nauczyciela z badanej grupy. Nie zauwaza si¢
znaczacej roznicy miedzy pracownikami pedagogicznymi szkoét i przedszkoli. Korzystanie
z roznych wymienionych form odnotowuje si¢ na takim samym poziomie wsrdd obu grup. Jak
podaje Kazimierowicz (2009, s. 28) zadowolenie si¢ posiadanymi juz umieje¢tnoSciami, oznacza
pozostanie z tylu. Wcigz zmieniajace si¢ uwarunkowania edukacji pobudzajg do aktywnos$ci w celu
podwyzszania kwalifikacji i pozyskiwania nowych umiejetnosci. Jej celem nadrzgdnym jest nie
tylko dazenie do profesjonalizmu, ale réwniez zaspokajanie potrzeb coraz bardziej wymagajacych

uczniow 1 ich rodzicow.

Tabela 2.
Liczba zrealizowanych form doskonalenia i/lub doksztatcania zawodowego w ciagu ostatnich 3 lat
(N=33)
Zrealizowane PRZEDSZKOLE SZKOLA
formy
doskonalenia i/lub N=/17 N=16
doksztalcania
zawodowego
kontraktowy | mianowany | dyplomowany | kontraktowy | dyplomowany
doskonalenie 3/3 6/7 717 212 14/14
1-4 213 217 517 - 5/14
5-8 - 417 217 1/2 7/14
9-12 1/3 - - 1/2 21114
powyzej 12 - - - - -
nie uczestniczytam - - - - -
w zadnej
6/17 4/16
doksztatcanie 2/3 217 217 2/2 2/14
1 1/7 217 217 212 1/14
2 1/7 - - - 1/14
powyzej - - - - -
nie uczestniczytam - - - - -
w zadnej
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Przechodzac do motywacji nauczycieli inspirujacych ich do podejmowania form, ktorych
celem bylo ponoszenie kwalifikacji zawodowych, nie sposdb nie wspomnie¢ o wymienionych
w kwestionariuszu odpowiedziach. Respondentom, przedstawionych zostalo 6 propozycji do
wyboru, przewidziano tez mozliwo$¢ do wpisania przez respondenta innych, indywidualnych
motywow. Wsrdd otrzymanych odpowiedzi znalazty sie: che¢ poprawy pozycji na rynku pracy
(4 nauczycieli), doskonalenie posiadanych kompetencji (29 wybordéw), poszerzanie zainteresowan
(13 respondentow), wymiana doswiadczen oraz pomystéw ze Srodowiskiem pedagogicznym
(16 0sdb) , poszukiwanie nowych rozwigzan metodycznych (24 nauczycielki), che¢ wypracowania
nowych postaw, otwarto$¢ na innowacje pedagogiczne (10 osob). Badani nauczyciele wybierali
jeszcze inne propozycje, ktore dotyczyly ich motywow podnoszenia kwalifikacji zawodowych,
oraz poszerzania kwalifikacji poprzez dodatkowe specjalizacje (3 odpowiedzi).

Najczestszym  wskazywanym przez badanych motywem byla che¢ doskonalenia
kompetencji zawodowych, kolejno zaznaczano chgé poszukiwania nowych rozwigzan
metodycznych, jak rowniez wymian¢ do§wiadczen oraz pomystow w srodowisku pedagogicznym.
Jak pisat Kazimierowicz (2009) doskonalenie zawodowe nauczycieli czgsto opiera si¢ na zalozeniu
»ha wszelki wypadek”, mowigce o niejako asekuracyjnym pozyskiwaniu nowych zaswiadczen,
ktére pozornie zagwarantujg nienaruszalno$¢ pozycji w zawodzie wzgledem konkurencji. Jednakze
spogladajac na uzyskane wyniki badan mozna stwierdzi¢, iz nauczyciele deklarowali cheé
doskonalenia nie ze wzgledow lepszej pozycji zawodowej lecz dla dobra wychowankow
1 efektywnosci swojej pracy. Dbalos¢ o zaznajomienie si¢ z pomystami Srodowiska
pedagogicznego, czy wprowadzanie nowych rozwigzan metodycznych $wiadczy o $wiadomej
potrzebie bycia profesjonalista w zawodzie. Obrazuje otwarto$¢ na zmiany i potrzebe doskonalenia
siebie, co z pewnoscig stanowi dobry wzor i przyklad dla ucznidow. Nauczyciel, osoba
odpowiedzialna za wtasny rozw6j zawodowy 1 osobowy, podejmujaca doskonalenie ma szanse na
lepsza skuteczno$é pracy i wicksza efektywnosé. Swiadomo$é, ze wykonywana praca prowadzi do
pozytywnych efektow motywuje ich do dalszego dziatania. Stuszno$¢ tych stéw potwierdza
A. Janowski i pisze, ze poprzez wprowadzanie zmian i innowacji, nauczyciel niejednokrotnie widzi
efekty wlasnego wysitku w postepowaniu 1 pracy uczniow (Janowski, 2010). Zbiorcze zestawienie
wynikow badan zamieszczone jest w tabeli 3.

Tabela 3.
Motywacja do uczestnictwa w formach aktywno$ci zawodowej badanych nauczycieli (N=33)

Motywacja do uczestnictwa. = | pppepszKOLE SZKOLA RAZEM
w formach aktywnosci zawodowej
poprawa pozycji na rynku pracy 2 2 4
doskonalenie kompetencji 15 14 29
poszerzenie zainteresowan 6 7 13
wymiana do§wiadczen oraz pomystow ze 7 9 16
srodowiskiem pedagogicznym
poszukiwanie nowych rozwiazan 11 13 24
metodycznych
che¢ wypracowania nowych postaw, 4 6 10
otwarcie na innowacje
inne - 3 (brak nauczycieli 3

plastyki, brak

nauczycieli historii,

podniesienie

kwalifikacji

zawodowych)

Przechodzagc do problematyki korzysci wynikajacych z uczestnictwa w formach
doskonalenia i/lub doksztatcania nalezy powiedzie¢, Ze badane osoby podawaty rézne propozycje.
Najcze$ciej] wymieniang bylo poszerzenie wiedzy. Nastepnie powtarzaty si¢ odpowiedzi dotyczace
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zdobycia nowych umiejetnosci oraz uzyskanie nowych doswiadczen. Nauczyciele uwazali, ze
odniesli osobisty sukces uczestniczagc w wybranych formach doksztalcania i doskonalenia
zawodowego. Jako podstawowg korzys¢ nauczyciele podawali doskonalenie kompetencji oraz
zdobywanie nowych rozwigzan i umiej¢tnosci metodycznych oraz osobowych, ale takze
umiejetnos¢ wykorzystania nowych doswiadczen w praktycznym dziataniu. Oddziatywania
dydaktyczno-wychowawcze wychowawcy dostosowane do indywidualnych potrzeb uczniow daja
obraz fachowca i profesjonalisty (Sokotowska-Dzioba, 2002).

W tabeli 4 przedstawione zostaly zbiorcze wyniki odpowiedzi nauczycieli dotyczace
korzysci wynikajacych z uczestnictwa w rozmaitych formach doksztalcania 1 doskonalenia
zawodowego.

Tabela 4.

Korzysci wynikajgce z aktywnosci zawodowej- opinie badanych nauczycieli (N=33)
Korzysci wynikajace z aktywnosci zawodowej | PRZEDSZKOLE | SZKOLA | RAZEM
poszerzanie wiedzy 10 10 20
zdobycie nowych doswiadczen 5 5 10
zdobycie nowych kwalifikacji 2 4 6
nawigzanie nowych znajomosci, wymiana 4 2 6
doswiadczen
satysfakcja wynikajaca z poszerzania - 4 4
zainteresowan
zdobycie nowych umiejetnosci 8 7 15
nic nie wniosty 6 - 6

Podsumowujac zauwazy¢ mozna, iz stosunkowo najliczniejszg i najbardziej aktywna
w podnoszeniu swoich kompetencji zawodowych sposrod badanych byla grupa nauczycieli
dyplomowanych. Przeprowadzone badania potwierdzaja aktywno$¢ nauczycieli w zakresie
doskonalenia i/ lub doksztatcania zawodowego. Pomimo osiaganych stopni awansu zawodowego,
wcigz starajg si¢ oni poglebia¢ wiedze 1 umiejetnosci konieczne do pracy z wychowankami. Liczba
1 réznorodno$¢ form $wiadczag o motywacji nauczycieli do szukania odpowiedzi na trudne
zawodowe problemy dotyczace zagadnien dydaktycznych i wychowawczych. W miar¢ osiggania
coraz wyzszych stopni awansu zawodowego badane osoby biora udziat w takich formach, ktore
rozwijajg ich kompetencje i profesjonalne zachowania. Nauczyciele sg §wiadomi, ze wazne jest nie
tylko posiadanie formalnych kwalifikacji, ale rzeczywistych i1 niezbednych w pracy postaw
1 umiejetnosci. Doswiadczenia nabywane w trakcie studiow, szkolen czy kursow stanowig cenng
baze¢ do pracy z dzie¢mi mlodszymi. Nauczyciel aktywny zawodowo, dbajacy o wlasny rozwoj jest
ekspertem w swojej dziedzinie, a profesjonalizm w oddzialywaniach edukacyjnych $cisle wigze si¢
Z jego autorytetem.
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