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Wstep

Systemy edukacyjne na $wiecie podlegaja ciagtym przemianom i nieustannym
doskonaleniom, aby sprosta¢ wymaganiom wspolczesnej rzeczywistosci oraz
oczekiwaniom spotecznym. W epoce globalizacji, informatyzacji i spotczenstwa
opartego na wiedzy celem reform o$wiatowych jest szukanie nowych rozwigzan, na
miare XXI wieku. Polska szkota, chcac wpisa¢ si¢ w nurt nowoczesno$ci, rowniez
jest nastawiona na ustawiczne poszukiwania. Zaklada sig, ze najwazniejszym
warunkiem poprawy jakosci funkcjonowania szkoty jest dobra praca nauczyciela,
w ktorej istotne sg jego umiejetnosci: dostrzegania problemoéw, dostosowania
oddziatywan do sytuacji, wprowadzania dzialan innowacyjnych i tworczych, otwartosci
na nowosci pedagogiczne, wzbogacania warsztatu pracy, ale takze refleksyjnego
spojrzenia na siebie samego i swoja pracg dydaktyczno-wychowawcza. Nowoczesna
edukacja oczekuje specyficznego modelu nauczyciela, ktory potrafi si¢ dostosowac
do potrzeb spoteczenstwa informacyjnego i wychowujacego. Przed nauczycielem
stoja ztozone, wieloaspektowe i nowe zadania, a Szczegolna rola w edukacji przypada
nauczycielowi nauczania poczatkowego. Mlodszy wiek szkolny, ktory charakteryzuje
si¢ ciekawos$cia poznawcza, Tozwojem wyobrazni, my$leniem konkretno-obrazowym,
checig do roznorakiej aktywosci jest niewatpliwie wyzwaniem dla nauczyciela.
Moze on nie tylko rozwijaé, ale przede wszystkim ksztattowa¢ pozadane w spoleczenstwie
przysztosci postawy dzieci wobec samego siebie, drugiego czlowieka, grupy
réwiesniczej, spotecznosci lokalnej, $wiata warto$ci, kultury 1 przyrody.

Zamyst opracowania zwartego, obejmujacy zagadnienia z szerokiego kregu
edukacji wczesnoszkolnej, powstat w czasie, kiedy mozna dokonywaé podsumowan
reformy o$wiaty wprowadzonej w Polsce w 1999 roku. Po 10 latach zasadniczych
zmian na | etapie szkolnej edukacji do$¢ wyraziScie widoczne sa efekty decyzji
ministerialnych, zalecajacych wdrazanie nauczania zintegrowanego. 3-krotna realizacja
obejmujacego 3 lata cyklu ksztatcenia w klasach I-III szkoty podstawowej daje
w miarg pelny obraz rzeczywistosci szkolnej. Wprowadzenie od dnia 1 wrze$nia 2009
roku nowej podstawy programowej dla klasy | i mozliwo$¢ postania 6-latkow do
szkoty to fakty $§wiadczace o aktualnych oraz dos¢ przetomowych zmianach, ktore
dotykaja wczesnej edukacji. Zasadne wydaje si¢ spojrzenie na wybrane problemy
wiasnie teraz, aby poszerzy¢ spektrum wiedzy o jakosci ksztatcenia i wychowania
dzieci w mtodszym wieku szkolnym. Praca ta ma szans¢ wkomponowac si¢ w badania
prowadzone w réznych regionach Polski oraz szeroko dyskutowane w kregach
specjalistow edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej.

Do bardziej szczegotowego omowienia wybratam 6 kregow tematycznych,
charakterystycznych i — moim zdaniem — istotnych dla edukacji wczesnoszkolnej.
Niektore z nich sa popularne i czesto podejmowane w publikacjach oraz naukowych
dyskursach, a zaliczy¢ do nich mozna m.in. zagadnienia integracji i ksztalcenia
zintegrowanego, jako nadrzednego zadania dla nauczyciela klas poczatkowych.
Réwnie czgsto mowi si¢ o weiaz wzbudzajacej wiele kontrowersji ocenie opisowe;.
Inne za$, np. zagadnienie pracy domowej, naleza do rzadko wybieranych oraz
prezentowanych, gdyz przez ostatnie lata nie wzbudzaly zainteresowan pedagogow.
Pomimo tego wydaje sie, ze zbior zestawionych kwestii moze stanowi¢ pewna catos¢,



poniewaz niektore z nich, cho¢ pozornie maja ze soba mato wspdlnego, to jednak
wzajemnie si¢ przenikaja, a czasem nawet warunkuja. Zdaj¢ sobie sprawe, ze
koncentrowanie si¢ na wielu zagadnieniach jest moze zbyt szerokie jak na jedno
opracowanie, jednak zalezato mi, aby zagadnienie reformowania I etapu edukacyjnego
bylo przedstawione w wielu aspektach i na wielu ptaszczyznach.

W kazdym rozdziale pracy okreslone problemy omawiane sa w konteks$cie
przegladu wybranej literatury przedmiotu, a nastgpnie prezentowane sa wyniki
badan diagnostycznych i ich analiza. Tego rodzaju rozwiazanie wydaje sie by¢
uzasadnione, gdyz teoria pedagogiczna w polaczeniu z praktyka stwarza bogate tto
do rozwazan nad konkretnym problemem. Dokonujac analizy literatury, opieratam
si¢ takze na zagranicznych autorach, gdyz chcialam pokaza¢ obraz polskich
problemoéw edukacyjnych na tle zagadnien lub rozwiazan w innych krajach.

Posroéd wybranych tytutdw bibliograficznych, obok waznych i wiodacych
pozycji ksiazkowych, polskich oraz zagranicznych, zebrane zostaly rowniez artykuty
z czasopism pedagogicznych, psychologicznych i metodycznych, ktore okazaty si¢
rownie przydatne, gdyz zawieraja przykltadowe (czasem modelowe) propozycije
praktycznych rozwiazan, ktére byty lub moga by¢ stosowane w pracy z dzie¢mi.

W pracy usitowatam da¢ rzetelna diagnoze badanych zjawisk i problemow,
poniewaz uwazam, ze jest ona podstawa zmian w edukacji na lepsze. Odwotywatam
si¢ zazwyczaj do trzech aktywnych podmiotéw zycia szkolnego, tzn. nauczycieli,
uczniéw i rodzicow, aby spojrze¢ na zagadnienie od strony ich odmiennych potrzeb,
motywacji oraz oczekiwan. Moim celowym zamierzeniem bylo ilustrowanie danych
ilosciowych licznymi przyktadami, aby przedstawi¢ charakterystyczne opinie, majace
miejsce w realnej rzeczywistosci. Pozwolily mi one zrozumié¢ ztozono$¢ pewnych
Sytuacji, ale takze uswiadomity wagg i potrzebg badan pedagogicznych w srodowisku
szkolnym.

Organizowanie i kontrola praktyk pedagogicznych studentéw ze specjalnosci
nauczanie poczatkowe, ktore prowadzitam przez ostatnich 10 lat, daty mi szanse
zebrania bogatego materiatu. Obserwacje zaje¢ nauczycieli, dostepnosé ich dokumentacji
zawodowej, wymiana opinii, spostrzezen, systematyczne kontakty z nauczycielami
edukacji wczesnoszkolnej na studiach podyplomowych, doskonalacych oraz
dajacych kwalifikacje zawodowe do pracy z dzie¢mi z klas I-1II wzbogacity moja
0go6lna oraz metodyczna wiedzg o praktyke zycia szkolnego i pozwolily spojrzec¢ na
ztozonos$¢ procesow zarowno ,,0d srodka”, jak rowniez z obiektywnym dystansem.

Dzigkuje nauczycielom, ktorzy przez kilka lat wspotpracowali ze mna,
dostarczajac wartosciowych materialow dotyczacych praktyki szkolnej. Ich aktywnose,
identyfikacja z zawodem i che¢ dzielenia si¢ swoim doswiadczeniem umozliwity mi
postrzega¢ wazne zagadnienia edukacji wezesnoszkolnej w szerokiej perspektywie.



1. Metodologia badan wlasnych

Inspiracja do podjecia problemu edukacji wczesnoszkolnej byt dlugoletni
1 wielostronny oglad I szczebla ksztatcenia w szkolnictwie podstawowym. Zagadnienie
to jest ztozone i z pewnoscia nie nalezy do jednorodnych, dlatego nalezy je rozpatrywaé
na tle catego procesu dydaktyczno-wychowawczego, osadzonego w wielu kontekstach
dziatan szkoty i nauczyciela. Problematyka badan ujeta zostata w 6 gléwnych
zagadnien, niezwykle waznych i aktualnych dla nieustannie podlegajacej zmianom
edukacji wczesnoszkolnej. Obejmuja one tematyke: ksztalcenia zintegrowanego,
komunikacyjnego wymiaru edukacji, uspotecznienia uczniow w miodszym wieku
szkolnym, wspolpracy nauczycieli z rodzicami dzieci z klas I-111, pracy domowej
i oceniania opisowego. Pytania uwzglednione w omawianych kwestiach badawczych
zawsze dotycza 2 wymiaréw: teoretycznego i praktycznego. Biorac po uwagg 2 podejscia
rysujace si¢ wobec pedagogiki (jedno — Ze nalezy ona do nauk humanistycznych,
za$ drugie — ze moze by¢ kwalifikowana rowniez do nauk spotecznych i przyrodniczych),
a takze metodologiczne aspekty jej uprawiania, wydaje si¢, ze takie rozwigzanie
znajduje uzasadnienie w metodologii badan pedagogicznych. Wychodzac z zatozZenia,
ze pedagogika jest nauka humanistyczna, a takze ze opiera si¢ na przestankach
metodologicznych, zwiazanych z badaniami hermeneutyczno-fenomenologicznymi,
ktoérych celem jest rozumienie i interpretacja faktow oraz zjawisk w odniesieniu do
psychologii humanistycznej, filozofii dialogu i filozofii personalistycznej', warto
teori¢ pedagogiczna uczyni¢ punktem wyjscia do opisu oraz analizy badan wiasnych.
Uznaje sig, ze jednym z obszaro6w prowadzenia badan hermeneutycznych w ramach
pedagogiki jest ,,hermeneutyka pedagogiczna, w ktorej proces rozumienia skoncentrowany
jest glownie na 4 elementach: a) procedurze rozumienia tekstu, b) rzeczywistosci
historyczno-kulturowej, ¢) rzeczywistosci wychowawczej (relacja wychowawca —
wychowanek rozpatrywana z perspektywy dorostego i dziecka, proces uczenia sie,
postawa wychowawcy, rola intuicji, wspotzalezno$¢ teorii 1 praktyki) oraz d) interpretacji
dokonywanych przy (...) opracowywaniu i warto§ciowaniu wynikow w badaniach
analityczno-empirycznych™. Przyjmujac, ze hermeneutyka — jako teoria interpretowania
oraz rozumienia tekstu moéwionego lub pisanego — jest ,,obecna rowniez w pedagogice,
jako nauce o procesach wychowania (samowychowania) i1 ksztatcenia (edukacji,
autoedukacji) cztowieka™ teoretyczny kontekst obszaru poszukiwaf badawczych
stanowity liczne publikacje naukowe, a czasem takze metodyczne, ktore wpisuja si¢
w dyskusje na temat szybko rozwijajacej si¢ wiedzy z rozmaitych nauk humanistycznych.
Odpowiadajac na pytanie, jaki jest stan piSmiennictwa naukowego dotyczacego
konkretnego zagadnienia z zakresu wczesnej edukacji, dotyka si¢ wiec bezposrednio
jednego z wymiaréw hermeneutyki pedagogicznej — rozumienia tekstow (niekoniecznie
zreszta ,,czysto” pedagogicznych)®, obejmujacych kwestie w réznorodnych, czasem
wreez odmiennych, kontekstach oraz kierunkach rozwazan. Ich zestawienie jest
warto$ciowe 1 uzasadnione, gdyz przedstawia szeroka plaszczyzng dyskusji, tym

1 S. Palka, Metodologiczne aspekty uprawiania pedagogiki, [w:] Orientacje w metodologii badar pedagogicznych,
pod red. S. Palki, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow 1998, s. 12.
2 K. Ablewicz, Hermeneutyka i fenomenologia a pedagogika, [w:] Podstawy metodologii badar w pedagogice,
god red. S. Palki, GWP, Gdansk 2010, s. 111.

Ibidem, s. 105.
* J. Gnitecki, Elementy metodologii badai w pedagogice hermeneutycznej, WSP, Zielona Gora 1996, s. 35-38.
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samym ukazujac teori¢ pedagogiczna nie w jednostronnym tylko ujeciu. Wielos¢
stanowisk teoretycznych, zarowno tych uzupetniajacych si¢ w sposobie myslenia,
jak i tych wykazujacych elementy kontrowersji, watpliwo$ci czy nawet sprzecznosci,
daje obraz wieloaspektowego dyskursu naukowego.

Dostepno$¢ literatury pedagogicznej umozliwita postawienie zatozenia, ze
jest ona cho¢ w podstawowym zakresie znana nauczycielom edukacji wczesnoszkolnej.
Odwotywanie si¢ do publikacji naukowych lub tez metodycznych, przy omawianiu,
analizie oraz interpretacji faktow, jak rowniez zjawisk wynikajacych z zebranego
w trakcie badan materiatu, daje szans¢ wyjasnienia rzeczywistoéci szkolnej, gdyz
,.swoistos¢ pedagogiki (...) polega na taczeniu funkeji teoretycznych i praktycznych™.
Obecnie ,,potrzeba rozwijania efektywniejszego faczenia i wsparcia dla dynamicznych
zwiazkéw miedzy teoretykami i praktykami w badaniach pedagogicznych™ staje
si¢ niezwykle wartosciowa, a co za tym idzie ,,proponuje si¢ podejmowac starania:

— wykorzystywania jako$ciowych i czynnoSciowych badan w oparciu

o dialog migdzy teoretykami a uzytkownikami badan;

— omawiania badan diagnostycznych i dyskutowania probleméw przed

decyzjami o ich prowadzeniu;

— rozszerzania badan da formutowanie teorii, budowania rozstrzygajacych

modeli proceséw i materiatow edukacyjnych™.

Zjawiska pedagogiczne zawsze maja wielowymiarowy charakter, dlatego
stosowanie zasady komplementarnosci, uwzgledniajacej wielowymiarowos¢ w doborze
strategii badawczych, taczacej procedury rozumowania i wyjasniania z elementami
badan jako$ciowych jest na gruncie pedagogiki w pehni uzasadnione®. Z tego tez
wzgledu 2. grupa pytan zamieszczonych w problematyce badan dotyka wymiaru
praktyki pedagogiczne;j.

Uznajac pedagogike za naukg spehniajaca funkcje: opisowa (deskryptywna,
diagnostyczna), wyjasniajaca (eksplanacyjna), a takze prognostyczna (prewidystyczna),
nauke¢ wprowadzajaca badania innowacyjne, nalezy podkresli¢, ze jej istota jest nie
tylko opis i wyjasnianie zjawisk oraz proceséw pedagogicznych, lecz rowniez
dokonywanie zmian, modyfikowanie w celu ulepszania rzeczywistosci pedagogiczne;’.

Zamieszczone W tej pracy moje badania daja materiat informujacy o aktualnym
stanie analizowanych w edukacji wczesnoszkolnej zagadnien. Opis wystepujacych
faktow, wzbogacony spojrzeniem na zjawiska z punktu widzenia nauczycieli, rodzicow
i ucznidéw, pozwala dostrzega¢ w ich opiniach, a czasem subiektywnych odczuciach,
elementy wspdlne, tozsame, jak rowniez odmienne i1 réznicujace. Ich analiza oraz
interpretacja dostarcza w miar¢ petny material, ktéry wzajemnie si¢ uzupetnia lub
weryfikuje. Taki obraz rzeczywistosci edukacyjnej we wzajemnie dopelniajacych
si¢ perspektywach pozwala dawaé prawdopodobne przestanki do postawienia
i rozumienia diagnozowanych problemow. Mozna przyjac¢ zatozenie, ze diagnoza,
ktora shuzy rozpoznawaniu faktow, zjawisk i proceséw pedagogicznych, udostgpniona
nauczycielom, jest waznym elementem wiazania badan pedagogicznych ze sfera

® B. Matwijow, Budowanie teoretycznej wiedzy pedagogicznej, [w:] Orientacje w metodologii..., s. 16.
6 S. Matisova, Reforma vzdelavania a pedagogicky vyskum: nové podnety na prepojenie vyskumu,
informacnych a rozhodovacich procesov. 2 cast, ,,Pedagogické spektrum” 1996, r. 5, nr 4,s. 3.
77
Ibidem, s. 3.
8 Ibidem, s. 15.
®S. Palka, Teoria pedagogiczna a praktyczne doswiadczenia nauczycieli, WSIP, Warszawa 1989, s. 25.
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praktyki szkolnej. Mam $wiadomosé, ze zebrane materiaty nie daja podstawy do
dokonywania daleko idacych uogoélnien oraz wnioskéw, niemniej jednak przedstawione
wyniki badan ukazuja pewne rysujace si¢ tendencje w praktyce edukacji szkolnej
w miodszym wieku i przez to moga stanowié interesujacy poznawczo material,
ktory w pewnym zakresie pozwala formutowac¢ wnioski w zakresie funkcjonowania
praktyki szkolnej na | etapie edukacji. Zapoznanie si¢ z wynikami badan diagnostycznych,
zrozumienie ich interpretacji, dostrzezenie logicznej przyczynowosci, wystgpujacej
w zjawiskach dydaktycznych i wychowawczych, moze mie¢ warto$¢ uzyteczna
W spotecznym wymiarze funkcjonowania szkoty. Ufajac w madro$¢ nauczycieli
1 doceniajac warto$¢ refleksji pedagogicznej, mozna przypuszczac, ze istnieje szansa,
aby w hipotetycznym i prognostycznym ujeciu edukacja wczesnoszkolna byta
jako$ciowo lepsza.

1.1. Problematyka badan

Zasadnicze zamierzenie podjgtych badan, okreslone w problemie glownym,
zostalo skoncentrowane na probie ustalenia: Jaki jest, w wybranych obszarach,
stan edukacji wczesnoszkolnej? Zgodnie z tokiem postgpowania badawczego,
problem gtéwny ,,0 wigkszym stopniu trudnos$ci — nalezy roztozy¢ na szczegdtowe
(...), aby zapobiec pominigciu niektorych waznych dla badan zagadnien. Pozwala to
takze dokladniej opracowaé plan badan i trafniej dobraé narzedzia badawcze™™.
Przyjete zalozenie, ze kwestie: nauczania zintegrowanego, komunikowania si¢
w procesie edukacji, uspotecznienia uczniéw, wspotpracy szkoty z rodzicami, pracy
domowej i oceniania opisowego sa niezwykle istotne we wczesnej edukacji, gdyz
bezposrednio wiaza si¢ z jakoscia pracy szkoty podstawowej na | szczeblu organizacyjnym,
rzutowato na sformutowanie przeze mnie zakresu problematyki badan.

Zagadnienia badan, precyzujace zakres zainteresowan badawczych ,,wokot”
edukacji wczesnoszkolnej, ujete zostaty w 6. podstawowych problemach, sformutowanych
nastgpujaco:

1. Jaki jest obraz ksztalcenia zintegrowanego W teorii i praktyce pedagogicznej?
a) Jaki jest stan pisSmiennictwa pedagogicznego na temat nauczania
zintegrowanego?
b) Jak realizowana jest edukacja zintegrowana w praktyce szkolnej?
Interesowaty mnie przede wszystkim:
— wiedza nauczycieli na temat ksztalcenia zintegrowanego,
— opinie nauczycieli o nauczaniu zintegrowanym,
— realizacja ksztalcenia zintegrowanego w praktyce.
Zebrany materiat faktograficzny przedstawiam w ujeciu porownawczym,
co pozwala dostrzec zasadnicze lub mniej istotne zmiany, pojawiajace
si¢ w kilkuletnich odstepach czasowych, w opiniach i deklaracjach
nauczycieli oraz w ich praktycznych rozwiazaniach, poprzez ktore
realizuja ksztatcenie zintegrowane w nauczaniu poczatkowym.
2. Jak przedstawia si¢ komunikacyjny wymiar edukacji w opracowaniach
teoretycznych i w szkolnej rzeczywisto$ci?
a) Jak okreSla si¢ interakcje spoteczne w procesie edukacji i edukacje
dialogiczna w publikacjach naukowych?

10 AW. Maszke, Tok przygotowania badari, [W:] Podstawy metodologii badar w pedagogice..., s. 160.
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b) Czy i w jaki sposdb opinie nauczycieli o uczennicach oraz uczniach
roéznicuja ich sposdb komunikowania si¢ z dzie¢mi odmiennej pici

w procesie edukacyjnym?

— Chcialam ustali¢, jaka jest opinia nauczycieli nauczania
poczatkowego o dziewczynkach i chlopcach z klas I-11l oraz
jak nauczyciele komunikuja si¢ w trakcie zaje¢ z dzie¢mi
odmiennej plci w sytuacjach dydaktycznych i wychowawczych?
. Jak w literaturze przedmiotu ukazywane jest zagadnienie uspoleczniania
dzieci mlodszych, a jak wyglada ono w prowadzonych badaniach
diagnostycznych?

a) Jak w teoretycznych opracowaniach psychologicznych, socjologicznych
oraz pedagogicznych ujmowane jest zagadnienie uspotecznienia
dzieci w mtodszym wieku szkolnym?

b) Jaki jest poziom uspotecznienia dzieci 7- i 9-letnich?

c) Jakie czynniki warunkuja poziom uspotecznienia dzieci?

. Jak uklada si¢ wspolpraca nauczyciela z rodzicami uczniow z klas I-111?

a) Jakie sa wspolne cele nauczycieli i rodzicow w $wietle literatury
przedmiotu?

b) Czy i na ile nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej sa przygotowani
do wspotpracy z rodzicami?

¢) Jakie sa formy kontaktéw szkoty z domem rodzinnym?

d) Czego nauczyciele i rodzice oczekuja wobec siebie?

e) Jaki jest wptyw rodzicow na sprawy klasy i szkoty?

. Jakie sa teoretyczne zalozenia i praktyczna realizacja pracy domowej

w ksztalceniu zintegrowanym?

a) Jak w literaturze pedagogicznej okresla si¢ pojgcie, znaczenie, cele
i rodzaje prac domowych?

b) Jak w praktyce edukacji zintegrowanej praca domowa jest zadawana,
kontrolowana i oceniana?

¢) Czy dzieci mtodsze odrabiaja zadania domowe samodzielnie?

d) Czyi jak zadania domowe w ksztalceniu zintegrowanym sa zréznicowane
oraz ré6znorodne?

. Jakie byly zalozenia i jaka jest praktyczna realizacja oceny opisowej
W nauczaniu poczatkowym?

a) Jakie bylo teoretyczne uzasadnienie wprowadzenia ,,oceniania
wspierajacego’?

b) Jak w praktyce szkolnej funkcjonuje system oceniania opisowego?

— Szczegdlna uwage zwréocitam na to, w jakim stopniu nauczyciele
klas poczatkowych byli i sa przygotowani do oceniania opisowego;
jakie sa w opinii nauczycieli pozytywne aspekty oceny opisowej, a co
wzbudza w nich watpliwosci i kontrowersje; jaki jest stosunek uczniéw
w miodszym wieku szkolnym do oceniania; jakie sa opinie rodzicow
0 ocenie opisowej oraz czy i na ile dzieci mlodsze sa wdrazane do
samooceny.
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1.2. Zmienne i wskazniki

Zmiennymi, uwzglednionymi w badaniach diagnostycznych, byty: ksztalcenie
zintegrowane, komunikacja interpersonalna, uspolecznienie, wspotpraca, praca domowa,
a takze ocena opisowa.

Ksztalcenie zintegrowane

Definiujg je za W. Pusleckim, ktory uwaza, ze ,ksztalcenie zintegrowane jest odmiang
calo$ciowych paradygmatow procesu zorganizowanego poznawania Swiata w systemie
szkolnym. (...) Skuteczno$¢ stosowania tego paradygmatu w praktyce pedagogicznej
zalezy od funkcjonowania wielu wzajemnie ze soba powiazanych uwarunkowan
integrujacych. Chodzi tutaj przede wszystkim o integracj¢ psychiczna, spoteczna,
tre§ciowa, czynno$ciowa, organizacyjna oraz metodyczna”*.

Komunikacja interpersonalna
Rozumiem ja jako ,,podejmowana w okreslonym konteks$cie wymiang werbalnych,
wokalnych i niewerbalnych sygnatow (symboli) w celu osiagnigcia lepszego poziomu
wspéldzia%ania”lz.

Za komunikat przyjmuj¢ wszystkie obserwowalne zachowania uczestnikow
tego procesu, ktore sa dla odbiorcy Zrodtem informacji o nadawcy. Do komunikacji
interpersonalne;j zalicza si¢ zatem wszystkie sygnaly werbalne (nawet te nieuswiadomione

przez nadawce)™.

Uspotecznienie
Zmienng t¢ rozumiem jako ,,rezultat procesu spotecznego dojrzewania cztowieka,

wyrazajacy si¢ w takim dziataniu na rzecz innych ludzi i w takiej trosce o dobro
ogohu, jak w dziataniu i trosce na rzecz dobra wiasnego, w traktowaniu dobra ogolnego
jako czesci dobra osobistego™.

Wspélpraca

Zmienna t¢ ujmujg jako ,,wspoldziatanie ze soba jednostek lub grup ludzi, wykonujacych
swoje czastkowe zadania, aby osiagnac jaki$ wspolny cel. Wspodlpraca opiera sig na
wzajemnym zaufaniu i lojalnos$ci oraz na podporzadkowaniu si¢ celowi, nalezycie
uéwiadomionemu sobie przez wszystkie jednostki lub grupy”™.

Praca domowa

Przyjmuj¢ nastgpujace okreslenie definicyjne: jest to ,.forma obowigzkowych,
wykonywanych zwykle w domu zajg¢ szkolnych uczniéw, ktorych celem jest
rozszerzenie, pogiebienie i utrwalenie ich wiedzy oraz wdrozenie do samodzielnosci

1 W. Puslecki, Jednosé w wielosci zintegrowanej edukacji wezesnoszkolnej, [w:] Edukacja wczesnoszkolna
w kontekscie reformy systemu szkolnego, pod red. E. Marek, R. Wigckowskiego, Akademia Swictokrzyska
w Kielcach, filia w Piotrkowie Trybunalskim, Piotrkéw Trybunalski 2000, s. 28-29.

12 7 Necki, Komunikacja miedzyludzka, Oficyna Wydawnicza Antykwa, Krakow 2000, s. 98.

™% Ibidem, s. 26-30.

Y W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, Warszawa 2004, s. 305.

' Ibidem, s. 318.
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w poshigiwaniu si¢ wiedza, w zbieraniu informacji, w dokonywaniu obserwacji,
rozwiazywaniu zagadnien oraz pisemnym ich opracowywaniu”"".

Ocena opisowa
Jest to ustosunkowanie si¢ nauczyciela do osiagnig¢ ucznia i informacja o wyniku

uczenia si¢. Wyrazem oceny jest jej pisemna forma lub forma ustna™’.

Wyodrebnienie zmiennych i wskaznikow, ktore sa proba uszczegdlowienia
probleméw badawczych, pozwala na ilosciowy pomiar badanych faktéw, zjawisk
oraz zdarzen. Przyjmuje si¢, ze zmienne stanowia uszczegdtowienie badanych zjawisk
ze wzgledu na ich podstawowe cechy, a wskazniki okres$laja w sposéb w miarg
doktadny kazda wyodrebniana zmienna w przetozeniu na wielkos$ci, ktore poddaja
si¢ badaniom empirycznym, tacznie z podejiciem ilosciowym'®, Majac na uwadze
fakt, ze okreslenie zmiennych i wskaznikow znacznie utatwia konstruowanie trafnych
oraz rzetelnych narzedzi badan, do kazdego postawionego pytania ujetego
w problematyke badan™® ustalitam zmienna i dobratam do niej po kilka charakterystycznych
wskaznikéw, ktore poddatam obserwacji oraz pomiarowi.

W trakcie badan korzystatam z roéznych kategorii wskaznikéw. Grupe 1.
stanowily elementy informacji, ktorych nosnikami sa dokumenty — jest to rodzaj
wskaznikoéw empirycznych, rzeczowych. Za M. Lobockim przyjetam, ze ,,waznym
rodzajem dokumentéw pisanych wykorzystywanych §wiadomie i celowo na uzytek
badan pedagogicznych sa bez watpienia takze teksty naukowe (...). Zapoznanie si¢ z
niektérymi z nich — tacznie z proba ich analizy poprzedza (...) badania pedagogiczne™.
Poszukiwania takie moga okazaé¢ si¢ ,,nie mniej wazne niz badanie stricte
empiryczne”?. Oprocz tekstow naukowych za nosniki informacji uznatam tez inne
dokumenty, ktore poddatam analizie, m.in.: rozporzadzenia MEN o reformie programowej
ksztalcenia zintegrowanego, podstawy programowe dla | etapu edukacyjnego
szkoty podstawowej (z lat 1999, 2002, 2009). Przydatne byly ponadto dokumenty
sporzadzane przez nauczycieli (scenariusze zaje¢ zintegrowanych) oraz dokumentacja
celowo tworzona i prowadzona dla rejestracji danych istotnych dla mnie jako
badacza, ujgta w kwestionariuszach obserwacji zaje¢, jak réwniez przetransponowane
na stenogramy wypowiedzi werbalne, a dokumentowane w nagraniach na dyktafonie.
W. Goriszowski uznaje, ze takie podejicie jest poprawne metodologicznie.

Grupe 2. wskaznikow stanowity elementy informacji zawarte w wypowiedziach
nauczycieli, rodzicéw i ucznidw, zebrane w drodze badan ankietowych, w trakcie
wywiadow oraz swobodnych rozméw. Zastosowalam tu interpretacj¢ materiatu
semantycznego, wyrazonego stowem pisanym, i jakoSciowa analizg tresci wypowiedzi
pisemnych. Interpretowanie otwartych, pisemnych wypowiedzi poprzedzilo skategoryzowanie
ich w celu ustalenia pewnych tendencji w sadach i opiniach badanych grup osob.
Pozwolilo to przedstawi¢ opracowany material w zestawieniach tabelarycznych

'° Ibidem, s. 224.

17 . Stankiewicz, Sfownik organizacji i kierowania w oswiacie, Wydawnictwo Adam Marszatek, Toruzi 1999, s. 70.
18 M. Eobocki, Metody i techniki badan pedagogicznych, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakow 2006, s. 32.
19 Ibidem, s. 36.

2 |pidem, s. 215.

2 |bidem, s. 215.

22 V. Goriszowski, Badania pedagogiczne w zarysie, WSP TWP, Warszawa 1996, s. 59, 60.
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1 opisa¢ go, przytaczajac charakterystyczne zwroty, wyrazenia 0raz sformutowania,
ktorymi postugiwali si¢ nauczyciele, rodzice i uczniowie. Podejscie takie jest
uzasadnione w stanowisku prezentowanym przez S. Nowaka, ktéry uznaje, ,,ze
wypowiedz moze pehi¢ funkcje wskaznika definicyjnego postaw, uczu¢ i mysli
osoby mowiacej, ale takze wskaznika empirycznego wydarzen lub innych faktow
mozliwych do zauwazenia, o jakich informuje”?,

Grupe 3. stanowia wskazniki liczbowe, ktdre powstaty w wyniku zastosowania
do badan ,,Arkusza uspotecznienia dziecka” (M. Przetacznikowej)**. Sa to wskazniki
oceny ucznidw w réznych kategoriach ich zachowan, dokonywane przez wychowawceg
klasy poprzez wybér jednej z 5 mozliwych odpowiedzi, uszeregowanych wedhug
okres$lonego kontinuum cech wskazujacych nasilenie danej cechy lub zachowania.
Zastosowanie juz ustalonych wskaznikoéw pozwolito na zapewnienie wiarygodnych
wynikow, gdyz ich rzetelno$¢ byta juz udowodniona i zweryfikowana we wczesniejszych
badaniach.

Do grupy 4. zaliczytlam wskazniki odnoszace si¢ do zachowania nauczycieli
i ucznidow z klas I-11I w czasie trwania zaje¢ zintegrowanych, dostrzegane podczas
obserwacji procesu edukacyjnego i dokumentowane w arkuszach obserwacji.
Omawiane zagadnienia sa integralnym elementem catoksztattu pracy nauczyciela
oraz ucznia, dlatego rozpatruje je na tle wieloaspektowego procesu dydaktyczno-
-wychowawczego.

Wskazniki do zmiennych szczegotowych

e Stan piSmiennictwa na temat ksztalcenia zintegrowanego:
— sposéb definiowania nauki catosciowej w literaturze przedmiotu;
— teoretyczne zalozenia integracji i nauczania integralnego (psychologiczne
oraz pedagogiczne), opisywane w literaturze;
— SpOosob opisywania | wyjasniania, a takze zakres tre$ciowy (trafno$¢ tre$ciowa
pojecia ,,integracja” w pis$miennictwie naukowym i metodycznym);
— ksztafcenie zintegrowane w dokumentach MEN 1 podstawach programowych
dla I etapu edukacji;
— opis integracyjnego nauczania, zakres treSciowy pojecia w wybranej literaturze
zagranicznej.

e Wiedza nauczycieli nauczania poczatkowego na temat ksztalcenia zintegrowanego:
— wypowiedzi nauczycieli w ankiecie, okreslajace zrodla wiedzy na temat
ksztalcenia zintegrowanego (np. literatura pedagogiczna, czasopisma metodyczne,
materialy o reformie o§wiaty, kursy, warsztaty, zespoty samoksztatceniowe,
samoksztalcenie);

— wypowiedzi nauczycieli w ankiecie, wyrazajace ich opinie o przygotowaniu
do nauczania zintegrowanego, wyrazone w skali opisowej (dobre przygotowanie
— maja wiedze i umiejetnosci; niewystarczajace przygotowanie — braki
wiedzy i nieopanowane w sposob zadowalajacy umiejetnosci oraz kompetencie;
znikome przygotowanie — razace niedostatki w wiedzy, niewielkie kompetencje);

2 3. Nowak, Metodologia badari socjologicznych, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1970, s. 116.
2 M. Przetacznikowa, G. Makielto-Jarza, Psychologia wychowawcza, spoleczna i kliniczna. Materialy pomocnicze
dla zakladow ksztalcenia nauczycieli przedszkoli, WSiP, Warszawa 1977.
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— wypowiedzi ankietowe nauczycieli, okreslajace termin ,,integracja”
w nauczaniu poczatkowym (np. ukazanie nauki w sposob catosciowy; integracja
procesu dydaktycznego z wychowawczym; korelacja tresci miedzyprzedmiotowe;j
i wewnatrzprzedmiotowej w edukacjach; wieloaspektowos¢ integracji — integracja
celow, zasad, metod, a takze form organizacyjnych; holistyczne nauczanie,
wielostronny rozwdj dziecka);
— wypowiedzi pisemne nauczycieli (ankieta) o znajomosci pakietow programow
1 podrecznikow do ksztalcenia zintegrowanego;
— nazwiska autoré6w zajmujacych si¢ zagadnieniem integracji i Ksztatcenia
zintegrowanego, wypisane przez nauczycieli w ankiecie.

e Opinie nauczycieli 0 nauczaniu zintegrowanym:
— wypowiedzi nauczycieli (w ankiecie) wyrazajace aprobat¢ koncepcji
nauczania zintegrowanego (dostrzeganie pozytywnych aspektow: np. wielostronna
aktywnos¢ 1 rozwoj dziecka, mozliwo$¢ indywidualizacji, globalne postrzeganie
rzeczywisto$ci, uwzglednianie potrzeb dzieci, motywacja do nauki);
— wypowiedzi nauczycieli (w ankiecie) wyrazajace dezaprobate nauczania
zintegrowanego (brak przekonania o stuszno$ci teoretycznych zatozen ksztatcenia
zintegrowanego; obawy przed jego praktyczna realizacja w wymiarze:
planowania, prowadzenia zajeé zintegrowanych i oceny ucznia).

¢ Nauczanie zintegrowane w praktyce szkolnej:
— uwzglednienie celéw ogdlnych i operacyjnych (poznawczych, ksztatcacych,
wychowaweczych), metod nauczania, form organizacyjnych, ogniw procesu
dydaktycznego, integrowanie edukacji, organizowanie przerw w czasie zajeé
(projektowanych w scenariuszach i obserwowanych zajeciach);
— pisemne wypowiedzi nauczycieli (ankieta) na temat przygotowania sie do
zaje¢ zintegrowanych.

o Interakcje spoteczne i edukacja dialogiczna w literaturze przedmiotu:
— okreslenia definicyjne interakcji spotecznej i jej zakres tresciowy;
— okreSlenie interakcji pomigdzy nauczycielem i uczniami w procesie
dydaktyczno-wychowawczym (kontekst modelowania, czynnoéci komunikacyjne
nauczyciela z uczniami, komunikacja jedno-, dwu- lub wielostronna);
— tre$¢ i aspekt relacyjny informacji w porozumiewaniu si¢ szkolnym;
— okreslenie komunikacji interpersonalnej w aspekcie werbalnym i niewerbalnym;
— pedagogika humanistyczna w rozumieniu pedagogiki dialogu (podmiotowos$¢
uczestnikow dialogu, skutecznos$¢ dialogu w edukacji);

e Sposoéb roznicowania komunikowania si¢ nauczyciela z uczniami w zaleznosci

od ich plci:

— cechy ucznia z klas I-111 wymieniane przez nauczycieli w wypowiedziach
pisemnych (ankieta);
— wymieniane przez nauczycieli w wywiadzie cechy przypisywane
dziewczynkom i chtopcom (zalety dzieci obu pici);
— czynniki decydujace o powodzeniu w nauczaniu dzieci w mtodszym wieku
szkolnym (wypisywane w ankiecie i wymieniane w wywiadzie);

o  Komunikowanie si¢ nauczyciela z dzieémi odmiennej pici (tres¢ i liczba komunikatow

odnotowana w trakcie obserwacji zaje¢ W kwestionariuszu obserwacji):
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— sens illokucyjny komunikatow werbalnych® kierowanych do dziewczynek
i chtopcow na edukacji polonistycznej oraz matematycznej, z uwzglednieniem
kategorii: zadawanie pytan, wyjasnianie, pomaganie, kierowanie polecen,
kontrolowanie, aprobata, dezaprobata;

— liczba komunikatéw werbalnych w obrebie kazdej z wymienionych kategorii;

— sens illokucyjny komunikatow werbalnych kierowanych do dziewczat
1 chlopcow w sytuacjach wychowawczych, z uwzglednieniem kategorii:
dyscyplinowanie, upominanie, nagana, kara, pochwata, nagroda, zakazy, nakazy;

— liczba komunikatoéw werbalnych w obrebie kazdej kategorii.

o Uspotecznianie dzieci mtodszych w podejsciu teoretycznym — w literaturze przedmiotu:
— tres¢ zapisow w literaturze i dokumentach resortowych, okreslajacych zadania
wychowawcy klasy, ze szczegolnym uwzglednieniem: kto to jest wychowawca,
jakie cechy wzorowego wychowawcy sa pozadane we wczesnej edukacji,
zadania wychowawcy klasy;

— definicje pojecia ,,rozwdj spoteczny” (koncepcje teoretyczne, tre$é pojecia,
sposob konceptualizaciji);

— okre$lenie przystosowania spotecznego w kontek$cie wychowania (m.in.
zdolno$¢ do wspoétzycia z ludzmi; wspoétdziatanie w ramach petnionych 1dl;
doswiadczenie spoteczne).

e Poziom uspolecznienia dzieci 7- i 9-letnich®:

— nawigzywanie kontaktow (1. bardzo trudno nawiazuje kontakt, zwlaszcza
z obcymi; 2. pewne trudnosci w kontakcie, czuje dtuzsza chwile skrepowanie;
3. bywa rozmaicie; 4. dos¢ tatwy kontakt, poczatkowe oniesmielenie szybko
mija; 5. bardzo tatwo i czesto samorzutnie nawiazuje kontakt prawie z kazda
0soba);

— wspolpraca i wspotdziatanie z innymi (1. odmawia wspotpracy na zajeciach,
w zabawie lubi wszystko robi¢ sam i na wiasne konto; 2. wspotpracuje niechgtnie
z innymi, tylko z musu; 3. bywa rozmaicie, ale sta¢ go na wspolprace i nie unika
jej; 4. chetnie wspolpracuje z innymi; 5. zawsze gotowe i chetne do wspdtpracy
oraz wspotdziatania z innymi).

— agresywno$¢ w kontaktach (1. bardzo agresywne i zaczepne, lubi prowokowac
kiotnie 1 awantury; 2. raczej agresywne, lubi zaczepia¢ innych; 3. agresywnos¢é
umiarkowana, samo rzadko zaczepia, zaczepione reaguje ostro; 4. raczej
ustepliwe, reaguje ostrzej tylko na wyrazng zaczepke; 5. Ustgpliwe i tagodne,
nie zaczyna nigdy klotni ani bojki, ustgpuje, gdy jest w co§ wmieszane);

— czystos¢ i dbatos¢ o wyglad zewngtrzny (1. zupelnie nie dba o swoj wyglad
zewngetrzny, gdyby go nie dopilnowano, byloby stale brudne i niechlujne; 2.

%\ sytuacjach kierowania przez nauczyciela komunikatow do jednego ucznia (w obecnosci wszystkich dzieci)
z klasy, uznatam, ze odbiorca jest wyltacznie 1 adresat. Kazdy komunikat posiada tres¢ literalna; komunikaty jest
to zbidr znakoéw — zastosowanych ze wzgledu na znaczenie, jakie posiadaja — uzytych do procesu nadawania
komunikatu (M. Tokarz, Argumentacja. Perswazja. Manipulacja. Wyklady z teorii komunikacji, GWP, Gdansk
2006, s. 12-13). Ten aspekt komunikatow nazywa si¢ sensem lokucyjnym. Oprocz tego komunikat posiada
sens (tre$¢ nieliteralng), utozsamiany z intencja — jest to typ illokucyjny danego aktu mowy. Skutek
komunikatu, uwidoczniony w zachowaniu i reakcji odbiorcy, nazywany jest aspektem perlokucyjnym —
wyraza on, w jakim stopniu odbiorca odczytal i zrozumiat illokucyjny sens komunikatu (Z. Necki, op. cit,, s. 57).
Odkodowanie sensu illokucyjnego i aspektu perlokucyjnego wymaga zrozumienia kontekstu, w jakim
komunikaty sg przez nadawcg wysytane.

B\, Przetacznikowa, G. MakieHto-Jarza, op. cit.
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na ogdt nie troszezy si¢ o czystos¢ i staranny wyglad zewngtrzny; 3. umiarkowanie
schludne; 4. czyste i schludne, zwlaszcza jesli wymaga tego sytuacja;
5. nadzwyczaj staranne, dba o to, zeby wyglada¢ zawsze czysto i tadnie);

— samodzielnos$¢ (1. zupehie niesamodzielne, nie chce i nie umie nic koto
siebie zrobi¢; 2. mato samodzielne, nie chce i nie umie nic koto siebie zrobié;
3. przecigtnie samodzielne na swoj wiek; 4. samodzielne, jesli czego$ nie
potrafi, to probuje si¢ tego nauczy¢; 5. bardzo zaradne i samodzielne
w zakresie prostych czynno$ci codziennych i samoobstugi);

— inicjatywa (1. nie podejmuje zadnych czynnoéci z wiasnej inicjatywy, robi
tylko to, co wszyscy; 2. przejawia niewielka inicjatywe, raczej podpatruje
i nasladuje; 3. przecigtna inicjatywa; 4. przejawia duzo inicjatywy, lubi zabawy
dowolne; 5. we wszystkich sytuacjach bardzo pomystowe i petne inicjatywy);
— pewno$¢ decyzji (1. decyduje si¢ z wielkim trudem, bardzo czgsto sie
waha; 2. do$¢ czgsto si¢ waha i zmienia decyzje oraz postanowienia; 3. bywa
rozmaicie, wzglednie zdecydowane; 4. przewaznie decyduje si¢ $mialo i tatwo;
5. bardzo pewne i podejmuje wyrazne decyzje);

— postuszenstwo (1. czgsto niepostuszne, stara si¢ zawsze robic to, na co ma
ochote; 2. raczej niepostuszne; 3. umiarkowanie postuszne; 4. przewaznie
postuszne, jesli nie, uzasadnia odmowe; 5. bardzo postuszne, wykonuje bez
wahania wszystkie polecenia);

—updr (1. bardzo czesto upiera si¢ tylko dlatego, zeby postawi¢ na swoim;
2. raczej uparte; 3. czesto upiera sie, podajac racje lub bez powodu; 4. rzadko
si¢ przy czym$ upiera, podaje wtedy swoje racje; 5. prawie nigdy nie
przejawia uporu);

— wyobraznia (1. zupely brak wyobrazni, nigdy nie wykracza poza konkretna
sytuacje; 2. staba wyobraznia, zawsze rzeczowe, trzyma si¢ faktow; 3. przecigtna
wyobraznia; 4. bogata wyobraznia [w zabawach, wypowiedziach], ale oddziela
dobrze rzeczywistos¢ od fikeji; 5. wybujata wyobraznia, czgsto zmysla, fantazjuje,
identyfikuje si¢ w pelni z postaciami, ktdrych rolg przyjmuje na siebie
w zabawach);

— zasOb stow i poje¢ (1. zasob stéw i poje¢ bardzo ubogi, nie rozumie wielu
poje¢ znanych na ogél przez dzieci w jego wieku; 2. zasob stéw i pojeé
raczej szczuply, mniejszy od przecigtnego; 3. przecietny na jego wiek zasob
stow i pojec; 4. duzy zasob stow i pojeé, bogatszy od dzieci w jego wieku;
5. bardzo bogaty zasdb stow i poje¢, przekraczajacy znacznie ten, jakim
dysponuja dzieci w jego wieku);

— pobudliwos$¢ uczuciowa (1. nadwrazliwe; 2. fatwo si¢ podnieca i wzrusza;
3. przecigtnie pobudliwe; 4. malo pobudliwe, dos¢ opanowane; 5. opanowane,
zrbwnowazone);

— koncentracja uwagi (1. bardzo trudno skupi¢ mu uwage na czyms, jego
Uwaga zaraz sig¢ rozprasza i urywa; 2. raczej rozproszone i nieuwazne, chyba
ze dzieje si¢ co$ waznego, szczegodlnie interesujacego; 3. przecigtnie uwazne
na swoj wiek, uwaga mimowolna; 4. bez trudu skupia uwage, dos¢ dtugo ja
zatrzymuje; 5. bardzo uwazne, stara si¢ uwaza¢ nawet wtedy, gdy co$ nie
jest dla niego interesujace);
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— stosunek do mtodszych i starszych dzieci (1. szorstki, brutalny, traktuje je
z gbry; 2. przejawia poczucie wyzszosci, strofuje, wydaje polecenia, lubi nimi
rzadzi¢; 3. obojetny, wzglednie dostosowany do sytuacji; 4. opiekunczy,
staje w obronie w razie potrzeby; 5. bardzo troskliwy i opiekunczy z wiasnej
inicjatywy);
— zwracanie na siebie uwagi (1. bardzo lubi sie popisywaé czymkolwiek,
zwraca na siebie uwage, np. btaznowaniem; 2. lubi na siebie zwraca¢ uwagg,
ale nie za wszelka ceng; 3. czyni tak tylko w okreslonych sytuacjach; 4. raczej
hiechetnie zwraca na siebie uwage; 5. bardzo nie lubi, gdy ktos zwraca na
niego uwage).

e  Czynniki warunkujace poziom dziecigcego uspotecznienia:
— wymieniane w literaturze przedmiotu czynniki warunkujace uspolecznienie
uczniéw (rodzina, rowiesnicy z klasy szkolnej, osobowos¢ nauczyciela);
— informacje z dokumentacji wychowawcy klasy, dotyczace sytuacji badanych
rodzin (struktura rodziny, liczba dzieci w rodzinie, wyksztatcenie rodzicow);
— wypowiedzi ankietowe nauczycieli potwierdzajace podejmowanie dziatan
uspoteczniajacych dzieci z klas I-lll (np. przydzielanie 16l spotecznych,
respektowanie zasad kulturalnego zachowania, prace grupowe, zajecia
integrujace zespot klasowy, zyczliwa atmosfera w klasie, organizacja imprez
klasowych, rozmowy z dzie¢mi o zasadach wspotzycia grupowego).

e Wspolne cele nauczycieli i rodzicow w literaturze przedmiotu:
— definiowanie i zakres tresciowy pojecia ,,wspOlpraca”;
— formutowanie i opis wspolnych celow nauczycieli oraz rodzicow.

e  Przygotowanie nauczycieli do wspodtpracy z rodzicami:
— okreslenia nauczycieli w wypowiedziach ankietowych, dotyczace ich
przygotowania do wspolpracy z rodzicami (uwzglednienie skali przygotowania:
bardzo dobre — wszechstronne, bogactwo form wspdtpracy [wymienienie
4 i wigcej]; wystarczajace — umozliwiajace wspotprace, ograniczone formy
wspotpracy [wypisanie 3 form]; niezadowalajace — wspodtpraca utrudniona,
uboga forma kontaktow [wymienienie 1-2 form]);
— zrédta wiedzy wskazane przez nauczycieli w ankiecie, dotyczace zagadnienia
wspotpracy z rodzicami (np. literatura pedagogiczna, czasopisma metodyczne,
samoksztatcenie, doswiadczenie zawodowe, warsztaty — doskonalenie zawodowe);
— umiejetnosci nawiazywania kontaktow z rodzicami, wyrazane w deklarowanych
przez nauczycieli wypowiedziach ankietowych (uwzglednienie skali
przymiotnikowej, okreslajacej stopien nawiazywania kontaktow: latwy —
szybkie nawiazywanie kontaktow, wykorzystywanie naturalnych sytuacji do
spotkan z rodzicami, konkretne rozmowy na rézne tematy, zyczliwy stosunek
do rodzicow; utrudniony — czekanie na sygnat od rodzicow, zaleznos¢ kontaktow
od nastawienia, brak zaufania do rodzicow, lek przed kontaktami; trudny —
sondowanie oczekiwan, nieumiejgtno$¢ rozpoczecia rozmowy, trudnosci
z zachgceniem rodzicow do rozmowy);
— atmosfera spotkan — wymienianie w odpowiedziach ankietowych przez
nauczycieli i rodzicow przymiotnikéw opisujacych (np. mila, przyjazna, serdeczna,
nerwowa, apodyktyczna, ciekawa, rzeczowa, konkretna, profesjonalna);
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— pisemne wypowiedzi nauczycieli i rodzicow dotyczace form kontaktu
szkoty z domem rodzinnym, uwzgledniajace: osobg inicjujaca kontakty, formy
wspolpracy (np. spotkania na wywiadéwkach, rozmowy indywidualne,
imprezy klasowe, wycieczki, udziat w uroczystosciach klasowych, ,,zajecia
otwarte”, kontakty telefoniczne, konsultacje dla rodzicow, korespondencije,
Rada Rodzicow, pedagogizacja, wizyty domowe);
— deklarowane przez nauczycieli i rodzicow w pisemnych wypowiedziach
wspoélne rozwiazywanie probleméw wychowawczych (np. prosba o pomoc,
wsparcie, porada, rozmowa na tematy dydaktyczne oraz wychowawcze;
odrzucanie lub minimalizowanie pomocy, brak zaufania, ,,nie chce si¢ narzucac”,
»hie widze takiej potrzeby”).

e Oczekiwania nauczycieli i rodzicow wobec siebie W odpowiedziach na pytania

ankiety:

— wypowiedzi nauczycieli i rodzicow dotyczace ich wzajemnych oczekiwan,
wyrazone w sformutowaniach opisujacych cechy osobowosci (np. szczerosc,
szacunek) oraz rodzaje aktywnosci (np. zainteresowanie dzieckiem, respektowanie
jego potrzeb);
— wypowiedzi rodzicow dotyczace stopnia spetniania przez nauczyciela ich
oczekiwan (uwzglednienie skali: nauczyciel spetnia oczekiwania w stopniu
duzym lub zadowalajacym [matymy]).

e  Wplyw rodzicéw na sprawy klasy i szkoty:
— wypowiedzi ankietowe nauczycieli i rodzicow na temat konieczno$ci
wplywu rodzicow na prace szkoty, z uzasadnieniem wybranej kategorii:
»powinni mie¢ wpltyw”, ,,nie powinni mie¢ wptywu”;
— wypowiedzi nauczycieli i rodzicOw oceniajace stopien wptywu rodzicow
na sprawy szkoty w skali: maja wplyw wystarczajacy (adekwatny do mozliwosci
1 kompetencji rodzicow), maja wplyw niewystarczajacy (ograniczony,
nieadekwatny do mozliwos$ci i kompetencji).

e Praca domowa ucznia w zalozeniach teoretycznych:
— definicje nauki domowej w literaturze pedagogicznej;
— opis znaczenia pracy domowej w literaturze;
— rozne wymiary pracy domowej w literaturze przedmiotu (np. obciazenie
praca domowa; ograniczenie wolnego czasu; niedociagnigcia w pracy nauczyciela
w zadawaniu, kontroli i ocenie pracy domowej; trudnosci uczniéw w odrabianiu
zadan domowych; samodzielno$¢ wykonywania; warunki domowe do
wykonywania pracy domowej; organizacja pracy domowej);
— wymieniane w literaturze przedmiotu cele zadan domowych w klasach I-111
(np. przygotowanie do samoksztatcenia, r0zw0j zainteresowan, dostosowanie
do indywidualnych mozliwosci dzieci, cele uczuciowo-wolicjonalno-
intrumentalno-adaptacyjne, transgresyjno-emancypacyjne);
—wymieniane w literaturze pedagogicznej rodzaje prac domowych (utrwalajace
wiedze, rozwijajace umiejetnosci i nawyki, transgresyjne, praktyczne).

e Praca domowa w praktyce edukacji zintegrowanej:
— sposob zadawania pracy domowej obserwowany na zajgciach edukacyjnych
i deklaracje nauczycieli w ankiecie, dotyczace zadawania pracy domowe;j
(w ktorej czesci zajeé praca jest zadawana: na poczatku, w trakcie przebiegu
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lekcji, w czgSci konicowej; co i jak nauczyciel mowi, zadajac pracg domowa;
sposob zadawania: mechanicznie, z objasnieniem; co robia dzieci w trakcie
zadawania: zapisuja, zaznaczaja, co nalezy zrobic);

— zapis czynnosci kontroli zadan domowych w scenariuszach zaje¢¢ dla klas
I-111;

— kontrolowanie pracy domowej obserwowane na zajeciach i odnotowane
w kwestionariuszu obserwaciji (w ktorej czesci zajeé; sposob kontroli: ilosciowy,
jako$ciowy);

— wypowiedzi nauczycieli na temat kontroli zadan domowych (w pytaniu
otwartym ankiety);

— wypowiedzi dzieci zarejestrowane w wywiadzie na temat kontroli przez
nauczyciela zadan wykonywanych w domu;

— ocena pracy domowej obserwowana na zajeciach edukacyjnych i odnotowana
w arkuszach obserwacji oraz w ankietowych wypowiedziach nauczycieli
i rejestrowanych wywiadach z uczniami (forma oceny: wypowiedz ustna, wbicie
pieczatki, naklejki, krotki opis, stopien szkolny; czgstotliwos¢ przegladania
zeszytOw uczniow w celu oceny prac domowych w klasach I-111);

— podejmowanie rozmow z rodzicami na temat pracy domowej ich dzieci,
odzwierciedlone w ankietowych wypowiedziach nauczycieli i rodzicow;

— samodzielno$¢ dzieci w nauce domowej w wypowiedziach ankietowych
rodzicow i zapisach z wywiadow z uczniami (z uwzglednieniem kategorii:
dziecko odrabia zadanie domowe samodzielnie, z pomoca rodzicéw, rodzenstwa,
innych osob);

— trudnosci dzieci w odrabianiu prac domowych w wypowiedziach rodzicow
(otwarte pytanie ankiety).

e Roéznorodnosc i zrdéznicowanie zadan domowych:

— rodzaje zadan domowych wystepujace na obserwowanych zajgciach
odnotowane w arkuszu obserwacji);

— wypowiedzi ankietowe nauczycieli o réznorodnosci pracy domowej
W nauczaniu poczatkowym;

— rdznicowanie zadan na obserwowanych zajeciach (nhotowane w kwestionariuszu
obserwacji);

— deklaracje nauczycieli o dostosowywaniu prac domowych do mozliwo$ci
i potrzeb dzieci w otwartych pytaniach ankiety.

e Teoretyczne uzasadnienie wprowadzenia oceny opisowej w literaturze przedmiotu:
— teoretyczne uzasadnienie wprowadzenia przez autorow zmian w ocenianiu
szkolnym na | etapie edukaciji;

— zmiany w ocenianiu postulowane w dokumentach ministerialnych dla
edukacji wczesnoszkolnej.

e Funkcjonowanie systemu oceniania opisowego w praktyce szkolnej:

— przygotowanie do oceniania opisowego w ankietowych wypowiedziach
nauczycieli (np. formy doskonalenia zawodowego: dokumenty o reformie,
literatura, czasopisma metodyczne, szkolenia, warsztaty, zespoty samoksztalceniowe,
samoksztalcenie);

— pozytywne i negatywne aspekty oceniania wspierajacego w pisemnych —
ankietowych — opiniach nauczycieli;
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— ocenianie szkolne w opiniach rodzicoéw uczniéw z klas I-111 (wypowiedzi
ankietowe, uwzgledniajace pozytywne i negatywne odczucia);

— wdrazanie dzieci mtodszych do samooceny w wypowiedziach nauczycieli
(ankieta), w planowanych celach zaje¢ i ujete w scenariuszach zajec dla klas
I-111, w obserwowanych zajeciach (odnotowane w arkuszu obserwacji) oraz
wypowiedziach uczniow z klas IIT (rozmowy indywidualne).

1.3. Metody i narzedzia badan

W przeprowadzonych badaniach diagnostycznych, ktérych celem bylo rozwiazanie
glownego problemu badawczego 1 wynikajacych z niego problemow szczegdtowych,
zastosowatam nastgpujace metody badan:

Ankieta dla nauczycieli nauczania poczatkowego

Celem badan ankietowych prowadzonych ws$réd nauczycieli bylo zebranie
materiatu na temat: jak nauczyciele byli przygotowani do wprowadzonej reformy
I szczebla edukacyjnego, skad czerpali informacje o zmianach, jak rozumieli pojgcie
integracji we wczesnej edukacji dzieci, czy byli przekonani do zmian i czy je
aprobowali, czego dotyczyty kontrowersje, co budzito watpliwosci. Kwestionariusz
ankiety zawieral tez pytania sprawdzajace, jak nauczyciele formutowali cele ogélne
1 operacyjne zajec. Zagadnienia te wystapity w badaniach ankietowych prowadzonych
3-krotnie: 1. — w | roku wdrazania reformy o$wiaty (wypetnito je 102 nauczycieli),
2. — po zakonczeniu drugiego, 3-letniego cyklu ksztalcenia w formule zajec¢ zintegrowanych
(brato w nich udziat 106 osob), a 3. — po 10 latach (uczestniczyto w nich 102 nauczycieli).

Celem takiego postgpowania byto uchwycenie pewnych tendencji rozwojowych
w opiniach, pogladach, wiedzy i umiej¢tnosciach nauczycieli, dotyczacych nauczania
zintegrowanego. Raz zaprojektowano ponadto grupe pytan ankietowych, obejmujacych
tematyke: preferowanych przez nauczycieli cech ucznia z klas I-111, cech identyfikowanych
z chlopcami i dziewczgtami, cech decydujacych o powodzeniu dzieci w nauce.
Zebranie tego materiatu dato szanse porownania oczekiwan wobec uczniow z cechami,
ktore zdaniem nauczycieli znaczaco wptywaja na sukcesy szkolne dzieci. Oprocz tego
pytano nauczycieli, jakie podejmuja w klasie dziatania uspoteczniajace dzieci.

Inny wazny blok zagadnien dotyczyl wspotpracy z rodzicami. Zadawane
nauczycielom pytania obejmowaty problematyke: ich przygotowania do wspdtpracy
z rodzicami, zrodet wiedzy i literatury znanej wychowawcom. Réwnie wartosciowe
z punktu widzenia problematyki badawczej byly pytania o: nawiazywanie kontaktow
z rodzicami, atmosfer¢ spotkan, wiaczanie rodzicow do wspolpracy, wspdlne
rozwigzywanie probleméw, wzajemne wobec siebie oczekiwania oraz wpltyw rodzicow
na sprawy szkoty. Byty takze pytania skoncentrowane wokot tematyki pracy domowej
ucznia z klas I-1TI. Dotyczyty one opinii nauczycieli o zadawaniu, kontroli i ocenie
oraz rodzajach prac domowych. Istotne byly tez pytania o rozmowy z rodzicami na
temat pomocy dziecku w nauce. Ostatnia grupa pytan obejmowata nastepujace problemy
oceniania opisowego: jakie bylo i jest przygotowanie nauczycieli do oceny opisowej,
gdzie 1 jakie nabyli umiejetnosci oraz kompetencje, jakie dostrzegali pozytywne
aspekty wprowadzenia oceniania ,,wspierajacego”, czego dotyczyly watpliwosci,
z jakich materiatéw i w jakim zakresie korzystali oraz jak omawiaja z rodzicami
sposob oceniania w edukacji wczesnoszkolne;.
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Ankieta dla rodzicow

Ankieta ta obejmowata 3 grupy zagadnien: wspotprace ze szkola, pracg domowa
dziecka oraz ocenianie opisowe. Wszystkie pytania zamieszczone w kwestionariuszu
ankiety dla rodzicow byly zbiezne w tresci z pytaniami zadawanymi nauczycielom.
Chodzito o to, aby w analizie wynikow mozna bylo konfrontowa¢ odpowiedzi
rodzicoéw i nauczycieli.

Odnosnie wspdtpracy rodzicow ze szkola zadawano pytania: jak rodzice
oceniaja atmosferg spotkan z wychowawca klasy, kto powinien inicjowa¢ kontakty
z nauczycielem, w jakich formach wspétpracy ze szkota rodzice sa aktywni, na
czym polega ich zaangazowanie, czy sa chetni do wspdlpracy, czy i w jakich
sprawach prosza o pomoc. Rownie istotne byty pytania o ich oczekiwania wobec
nauczycieli i wplyw na sprawy szkoty. Tematyke pracy domowej dzieci z klas I-111
rozwinigto w pytaniach: czy dzieci sa samodzielne w odrabianiu prac domowych,
czy rodzice lub inne osoby pomagaja dziecku, na czym ta pomoc polega, na jakie
trudnosci napotykaja dzieci w pracy domowe;j.

Dzigki ankiecie zebrano od 102 rodzicéw wartosciowe materialy dotyczace
takze oceny opisowej. Pytano rodzicow, czy znaja zalozenia i sens oceniania
opisowego, czy ocena opisowa jest przez nich odbierana w aspekcie zalet, z czym
zwigzane sa ich watpliwosci, jak ich dzieci odbieraja oceng opisowa, czy wiedza,
jakie wiadomosci i umiejetno$ci powinny opanowac dzieci konczace konkretna
klase w ramach edukacji wczesnoszkolnej.

Stosujac badania ankietowe wsrdéd nauczycieli oraz rodzicow, wykorzystatam
kwestionariusze, ktdre zawieraty pytania z kafeteria zamknigta, pototwarta i otwarta.
Za pomoca metryczki zamieszczonej we wstgpnej czesci kwestionariuszy ankiet,
uzyskatam informacje o badanych osobach. W kwestionariuszu ankiety dla nauczycieli
nauczania poczatkowego znajdowaly si¢ pytania o: pte¢, staz pracy nauczycielskiej,
stopien awansu zawodowego, wyksztalcenie, Srodowisko, w ktorym funkcjonuje
szkota, bgdaca miejscem ich pracy. Metryczka w kwestionariuszu ankiety dla rodzicow
obejmowata z kolei pytania dotyczace ich pici, wieku, wyksztatcenia, §rodowiska
terytorialnego szkoty, do ktorej dziecko uczgszcza i klasy, ktorej jest uczniem.

W ankiecie dla nauczycieli, zadajac pytania o przygotowanie do nauczania
w formule zaje¢ zintegrowanych i do wspotpracy z rodzicami, zastosowane zostaly
stopnie skali przymiotnikowej, ktore okreslaty badana ceche wedlug przystugujacej
jej jakosci, przedstawiona za pomoca réznego poziomu nasycenia tej cechy.
Podobne rozwiazanie wybratam do pytania oceniajacego spetianie przez nauczycieli
oczekiwan rodzicow.

Obserwacja
W prowadzonych badaniach zastosowatam obserwacj¢ bezposrednia. Polegata

ona ,,na spostrzeganiu przez badacza czynnosci dydaktyczno-wychowawczych nauczycieli
oraz uczniéw, a takze skutkow tych czynnosci”™’. Prowadzona obserwacja data ,,mozliwosé
sprawdzenia wiarygodnosci zbieranych danych przez odwotywanie si¢ do innych
metod badawczych™®. W kolejnych latach szkolnych: 1999/2000, 2006/2007 i 2008/2009

2 E. Albanska, Obserwacja, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, pod red. T. Pilcha, t. Il
Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, Warszawa 2003, s. 725.
% |bidem, s. 722.
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obserwowatam po 30 dni zajg¢ catodziennych — po 10 w klasach I, II i III. Szczegdlna
uwage zwracalam na realizacj¢ nauczania zintegrowanego W praktyce szkolnej.
Interesowato mnie odzwierciedlenie w toku zaje¢ planowanych w scenariuszach:
celow ogdlnych i operacyjnych, metod nauczania i form organizacyjnych. Istotne
bylo takze uchwycenie, co i jak nauczyciele integruja w procesie edukacyjnym.
Z punktu widzenia problematyki badawczej wazne byly tez zagadnienia: zadawania,
kontroli i oceny pracy domowej oraz oceniania opisowego. Dodatkowo w roku
szkolnym 2006/2007 u 38 nauczycieli nauczania poczatkowego, ktorzy pracowali
w szkotach podstawowych w miescie obserwowatam facznie 40 dni zaje¢ catodziennych,
w tym na 20 wiodaca byta edukacja polonistyczna i rowniez na 20 przewazaty tresci
z edukacji matematycznej. Na tych zajgciach koncentrowatam sig przede wszystkim
na werbalnym komunikowaniu si¢ nauczyciela z dziewczynkami i chlopcami
w typowych sytuacjach dydaktycznych oraz wychowawczych. Wyniki obserwacji
nanoszone byly na arkusze obserwacji (kwestionariusze), na ktorych dokumentowatam
zebrany material faktograficzny. Obserwacja pozwolita poszerzy¢ badania
jakosciowe o zbieranie danych ilosciowych, poniewaz rejestrowatam rowniez liczbe
poszczegolnych typdw interakeji. Nauczyciele 1 uczniowie nie wiedzieli, co stanowito
cel obserwacji — pozwolito to uniknaé zjawiska tzw. reaktywnosci, ktore mogltoby
zaistnie¢, gdyby nauczyciele wiedzieli, jakie ich zachowania sa badane 1 w jakim zakresie
—wtedy mogliby je zmienia¢ i uzyskany materiat nie bytby autentyczny oraz wiarygodny.

Arkusz do oceny poziomu uspotecznienia dziecka

W celu zebrania informacji dotyczacych uspotecznienia dzieci w mtodszym
wieku szkolnym wykorzystatam ,,Arkusz do oceny poziomu uspolecznienia dziecka”
M. Przetacznikowej?. Autorka wyroznita 15 zagadnien, ktére okreslaja i skladaja
si¢ na uspotecznienie dzieci: nawiazywanie kontaktow, wspotprace i wspotdziatanie
z innymi, agresywno$¢ w kontaktach, czysto§¢, dbatos¢ 0 wyglad zewngtrzny,
samodzielnos¢, inicjatywe, pewnos$¢ decyzji, postuszenstwo, upor, wyobraznig,
zasob stow 1 pojec, pobudliwos¢ uczuciowa, koncentracj¢ uwagi, stosunek do dzieci
miodszych i starszych, a takze zwracanie uwagi na siebie. Kazda z tych wymienionych
kwestii jest dodatkowo rozwinigta w 5 uszczegdétowionych symptomach, ktore
odpowiadaja obserwowalnym zachowaniom dzieci. Nauczyciel 2-krotnie wobec
jednego dziecka, raz w klasie I, a pdzniej w III, biorac pod uwage 15 zasadniczych
cech wyroznionych w arkuszu, ocenial w 5-stopniowej skali kazdego ucznia,
wybierajac zawsze jedng z 5 mozliwosci. Warto zwroci¢ uwage, ze poszczegdlne
stopnie odzwierciedlaja natgzenie zjawiska uspotecznienia: 1 i 2 oznaczaja stabe
nat¢zenie danego zachowania, 3 — poziom umiarkowany, zas 4 i 5 — nat¢zenie silne.

Za Autorka zostata przyjeta skala pozwalajaca okresli¢ poziom uspotecznienia
poszczegdlnych ucznidow: wysoki poziom uspolecznienia prezentowalo dziecko,
ktore uzyskato 56-75 punktéw, poziom uspotecznienia okreslony jako $Sredni miat
uczen, jesli taczna liczba otrzymanych przez niego punktow zawierata si¢ w przedziale
40-55, a wynik ponizej 40 punktéw oznaczat brak uspotecznienia.

2 M. Przetacznikowa, G. Makietto-Jarza, op. cit.
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Wywiad

Wywiad prowadzony z nauczycielami w formie indywidualnego kontaktu
bezposredniego stuzyt do zebrania dodatkowych odpowiedzi, ktore wzbogacity
materiat dotyczacy szczegodtowych probleméw badawczych. Zalezato mi na tym,
aby wychowawcy dzielili si¢ swoimi opiniami na temat szeroko pojgtej reformy
edukacji wczesnoszkolnej.

Test niedokonczonych zdan

W badaniu brali udziat uczniowie, u ktérych okre§lano poziom uspolecznienia.
Niedokonczone zdania dotyczyly rodziny (np. ,,moja mama..., moj tata..., moje
rodzenstwo...”), gdyz chcialam uzyska¢ wypowiedzi, w ktorych przejawiaja sig
opinie i1 spostrzezenia uczniéw dotyczace cztonkow rodzin. Inna grupa zdan
obejmowala sformulowania wyrazajace samopoczucie dziecka, ktore zostaje w domu
samo (np. ,lubi¢ przebywa¢ w domu sam[a]), bo..., nie lubi¢ zostawa¢ sam(a),
bo...””). W tescie niedokonczonych zdan byty rowniez zdania, ktore po ich dopemieniu
stownym dawatly informacje, co dziecko robi dla kolegi /kolezanki z klasy i jakie
odczucia mu towarzysza przy takich zachowaniach.

Rozmowy z dzie¢mi

Rozmowy takie polegaty na swobodnej, ale kierowanej rozmowie, w ktorej
szczegOlnie interesowato mnie, czy dzieci lubia odrabia¢ zadania domowe, kto je
kontroluje oraz z kim najczgsciej odrabiaja prace zadana do domu. Istotne byly tez
opinie dzieci o tym, czy w szkole potrzebne sa oceny, czy uczniowie w mtodszym
wieku szkolnym lubia by¢ oceniani i dlaczego.

Analiza dokumentow

Przyjmujac rozumienie stowa ,,dokument” w szerokim jego znaczeniu, ktore
sprowadza si¢ do okre$lenia, ze jest nim ,kazdy przedmiot materialny bedacy
swiadectwem jakiego$ faktu, zjawiska lub mysli ludzkiej”®, przedmiotem analizy
dokumentéw mozna uczynic¢ teksty naukowe dotyczace bezposrednio lub posrednio
omawianych probleméw badawczych. Zapoznanie si¢ z nimi i proba ich wielostronnej
analizy poprzedzaty koncepcj¢ metodologiczng i byty swiadomie wykorzystywane
przy projektowaniu badan diagnostycznych w $§rodowisku szkolnym. Stosowana
metoda interpretacji tresci tekstow pozwalala lepiej zrozumie¢ badang rzeczywistose,
poniewaz rozeznanie w bogatej literaturze przedmiotu i dokumentach o§wiatowych
dawato wglad w przeobrazenia na gruncie edukacji wczesnoszkolnej, a tym samym
wyznaczalo prawne regulacje zmian i1 kierunki nowych dziatan edukacyjnych.
Analiza tre$ci rozwazan naukowych i metodycznych oraz dokumentéw, bedacych
ministerialnymi rozporzadzeniami, byta dokonywana w celowo zaplanowanych
kategoriach, §cisle zwiazanych z zagadnieniami szczegdtowej problematyki badan.

Analiza dokumentow odnosita si¢ ponadto do tre$ci zapisanych w scenariuszach
zaje¢ z nauczania poczatkowego. Lacznie analizie poddatam 356 scenariuszy zaje¢
zintegrowanych, w tym 117 z klasy I, 118 z klasy I1 i 121 z klasy III (czg$¢ z nich
dotyczyta obserwowanych zajeé, dlatego mozna byto poréwnac, jak przygotowanie
do zaje¢ planowane w scenariuszach jest realizowane w praktyce ksztatcenia).

% M. Eobocki, op. cit., s. 213.
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Inng grupe dokumentow stanowita dokumentacja nauczyciela-wychowawcy,
dotyczaca klasy i rodziny ucznia. Skorzystatam z niej przy analizie uwarunkowan
rodzinnych, tj. struktury rodziny i liczby dzieci w rodzinie, omawiajac zagadnienie
uspotecznienia uczniow 7- i 9-letnich.

1.4. Charakterystyka badanej grupy

Badania prowadzitam w 26 szkotach podstawowych na terenie miasta Nowy
Sacz, powiatu nowosadeckiego i powiatow osciennych, z czego 10 szkot podstawowych
to placowki na terenie Nowego Sacza, a 16 spoza miasta, w tym 8 szkot miescito
sie¢ w matych miasteczkach, gminach i 8 na wsi. W mie$cie Nowy Sacz uczyto
38,2% badanych nauczycieli, 31,4% pracowalo w szkolach mieszczacych sig
w miasteczkach lub gminach, za$ 30,4% zatrudnionych byto w szkotach wiejskich.
Wszystkie badane osoby byty kobietami, co jest norma w zatrudnieniu w polskim
systemie o§wiatowym na I etapie edukacji.

Grupe badanych nauczycieli oméwig, biorac pod uwage ich staz pracy
zawodowej w szkole, a takze stopien zawodowego awansu i wyksztatcenie. W roku
szkolnym 1999/2000 27 nauczycieli (26,5%) miato od 3 do 9 lat stazu nauczycielskiego,
35 o0s6b (34,3%) pracowato 10-15 lat w zawodzie, a 16 i wigcej lat dotyczyto grupy
40 nauczycieli (39,2%). W roku 2006/2007 w przedziale 3-9 lat pracy pedagogicznej
byto 23 nauczycieli (21,7%), od 10 do 15 lat — 38 o0s6b (35,8%), zas 16 i wigcej lat
pracowato 45 nauczycieli (42,5%). W badaniach w roku 2008/2009 brato udziat 19
nauczycieli nauczania poczatkowego (18,6%), pracujacych od 3 do 9 lat, 32
(31,4%), ktorych staz miescit si¢ w przedziale od 10-15 lat, a 51 osob (50,0%)
zwigzanych ze szkota od 16 1 wigcej lat.

Zatozytam, ze waznym elementem, ktory ma zwiazek z prowadzonymi
badaniami, jest stopien awansu zawodowego nauczycieli, dlatego celowo do badan
nie wybratam nauczycieli stazystow. Uznatam, Ze nauczyciel kontraktowy przeszedt
juz pozytywnie pierwszy staz pedagogiczny, uzyskujac akceptacje komisji i tym
samym przystapit do nastgpnego etapu rozwoju zawodowego, starajac si¢ o stopien
nauczyciela mianowanego. Ten etap awansu zawodowego daje juz szansg stabilizacji
w zawodzie nauczycielskim, gdyz osoba moze by¢ zatrudniona na podstawie
mianowania, bedacego rodzajem umowy o pracg. Warto podkresli¢, ze projektowane
i rozliczane w sprawozdaniu zamierzenia ujete w planie rozwoju zawodowego,
zgodne z wymogami ustalonymi przez dyrektora szkoty, wymagaja od nauczyciela
umiejetnosci organizowania warsztatu pracy, uczestnictwa w realizacji zadan,
wiedzy z wybranych zagadnien psychologicznych, pedagogicznych, dydaktycznych
w powiazaniu z dziataniami edukacyjnymi z dzie¢mi i ich rodzicami.

Dorobek nauczycielski jest oceniany przez opiekuna stazu, rodzicow oraz
samorzad uczniowski, dlatego mozna bylto zaktadac, ze nauczyciele dotozyli wszelkich
staran, aby byli profesjonalistami o wysokich kompetencjach. W grupie nauczycieli
dyplomowanych byty osoby, ktore petnity funkcje opiekuna stazu dla mtodszych
nauczycieli lub eksperta czy doradcy. Przewodniczyty zespotom samoksztatceniowym
w szkole, posiadaty dodatkowe kwalifikacje, przydatne do realizacji zadan na rzecz
edukacji szkolnej i $rodowiskowej. W tabeli zestawiam stopnie zawodowe badanych
nauczycieli z lat 2006/2007 i 2008/2009, poniewaz procedura nadawania odpowiedniego
stopnia dokonata si¢ dopiero na poczatku roku szkolnego 2000/2001.
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Tab. 1. Badani nauczyciele.

Stopien Rok szkolny
Lp. zawodowy 2006/2007 2008/2009
nauczyciela liczba % liczba %
1. dyplomowany 55 51,9 53 52,0
2. mianowany 38 35,8 33 32,3
3. kontraktowy 13 12,3 16 15,7
Razem 106 100 102 100

Zrédto: opracowanie wlasne.

Wsrdd badanych nauczycieli w roku szkolnym 1999/2000 dominowaty
osoby z wyksztatceniem wyzszym (magisterskim) z nauczania poczatkowego lub
edukacji wczesnoszkolnej i przedszkolnej (76-77,5%), a pozostali byli w trakcie
studiow. W 2006/2007 w badanej grupie byto natomiast 93 nauczycieli (87,7%),
ktorzy ukonczyli studia pedagogiczne magisterskie, zas 7 (6,6%) wyzsze studia
licencjackie, dajace uprawnienia do nauczania poczatkowego. W roku szkolnym
2008/2009 91 nauczycieli bylo po studiach magisterskich, a 11 aktualnie uzupeiato
wyksztalcenie na 2-letnich studiach magisterskich niestacjonarnych. Mozna byto
przypuszczac, ze wyksztalcenie nauczycieli (zgodne z obligatoryjnymi wymaganiami)
i systematyczne doskonalenie zawodowe (uzyskiwanie kolejnych stopni awansu
zawodowego), daje gwarancj¢ dobrego przygotowania w nauczaniu poczatkowym,
a kompetencje nauczycielskie stanowia podstawe do dziatania w szeroko rozumianej
przestrzeni edukacyjnej.

W grupie badanych 102 rodzicéw wyksztatcenie wyzsze posiadto 31,4%
badanych, srednie — 40,2%, zawodowe — 23,5%, a 4,9% podstawowe. Najwigcej
rodzicow, gdyz 57,9%, byto w wieku migdzy 35-44 lata, 28,4% znajdowato si¢
w przedziale wiekowym 27-34 lata, a 13,7% miato 45 lub wigcej lat. W badaniach
wziglo udziat 88 kobiet (86,3%) i jedynie 14 mezczyzn (13,7%). Sposroéd badanych
rodzicow 35,3% miato dzieci w klasie I, 30,4% w klasie II, a dzieci 34,3%
rodzicow uczeszczaty do klasy 11, 55,9% rodzicow deklarowato, ze ich dzieci ucza
si¢ w szkole miejskiej (niektérzy uczniowie codziennie sa dowozeni z pobliskich
miejscowosci do miasta, gdyz tu pracuja rodzice), a 44,1% dzieci badanych
rodzicoOw uczylo sie na wsi lub w matym miasteczku (pokazuje to tab. 2).

Tab. 2. Badani uczniowie (N=208).

Badani uczniowie z klas
Razem | 1 11
chlopcy | dziewczeta | chlopey | dziewczeta | chlopey | dziewczeta
liczba 31 35 37 35 31 39
liczba 66 72 70
Yacznie
% 31,7 34,6 33,7

Zrodto: opracowanie wihasne.

Lacznie w badaniach brato udziat 208 uczniéw, z czego 31,7% to dzieci
z klasy 1, 34,6% uczeszczato do klasy 11, a 33,7% uczylo si¢ w klasie I11.
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2. Edukacja zintegrowana w teorii i praktyce pedagogicznej

2.1. Ksztalcenie zintegrowane w teorii pedagogicznej

Wprowadzenie w Polsce reformy o$wiaty (1999), opartej na filozofii nauczania,
zwigzanej $ciSle z fazami rozwoju psychicznego, intelektualnego i osobowego
dziecka, byto dla I etapu edukacji przetomowe. Z Rozporzadzenia Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 15 lutego 1999 r. w sprawie podstawy programowej ksztalcenia
ogolnego dla 6-letnich szkot podstawowych jasno wynikato, ze w nowej koncepcji
edukacji mocno postawiony jest akcent na integracj¢ widomosci z rozmaitych dziecin
zdobywanych na réznych etapach ksztalcenia. Integracji miato stuzy¢ wprowadzenie:
ksztalcenia zintegrowanego w klasach I-I11 szkoty podstawowej, blokéw przedmiotowych
1 Sciezek edukacyjnych. ,,Nauczyciele, majac na uwadze osobowy rozwoj ucznia,
powinni wspotdziata¢ na rzecz tworzenia w $wiadomosci uczniow zintegrowanego
systemu wiedzy, umiejetnosei i postaw. Ma to szczegdlne zastosowanie w nauczaniu
poczatkowym™.

Koncepcja integracji sformutowana wspoélczesnie nawiazuje do tzw. nauki
ca%oéciowejz, ktérej podstawowym zatozeniem bylo zreformowanie organizacji
nauczania w klasach poczatkowych. Przeciwstawianie si¢ tradycyjnej szkole,
poszukiwanie nowych metod, form i rozwigzan organizacyjnych w klasach I-1ll
miato swoje zrédlo w twierdzeniu: ,,wychodzac od swoiScie pojgtego stosunku
catosci do elementow sktadowych, prawidlowe poznanie winno i8¢ droga od catosci
do elementéw™. Opierajac si¢ na psychologicznych teoriach osobowosci, uznaé
mozna, ze ,,swiat jawi si¢ nam jako cato$¢, ze w poznawaniu priorytet ma catos$¢ przed
czedeia™. Zalozenie takie ma uzasadnienie w analizie proceséw poznawczych
dziecka w mtodszym wieku szkolnym, ktore maja charakter obrazowo-sytuacyjny —
w ich wyniku $wiat jest odbierany przez dziecko jako calos¢, a nie zbior elementow.
»Jednostka nie odbiera pojedynczych bodzcow, (...) ale spostrzega bodziec w kontekscie
calej sytuacji, a wigc w okre§lonym uktadzie wszystkich elementow Srodowiska,
wlaczajac w to takze wlasne doswiadczenie i1 juz uksztaltowane zaleznos$ci ze
srodowiskiem™.

W réznych kierunkach i systemach nauczanie calo$ciowe mialo rozmaite
nazwy: calosSciowe, taczne, globalne, syntetyczne, koncentryczne, kompleksowe.
Zrdznicowane byly rowniez jego odmiany, np. metoda: projektow (J.A. Stevensona),
o$rodkow zainteresowan (O. Decroly’ego), kompleksowa (stosowana w Rosji),
nauczania tacznego (K. Linkego), system C. Freineta, za§ w Polsce: szkota tworcza
(H. Rowida), nauczanie taczne (J. i A. Mackowiakow), zintegrowane nauczanie
prowadzone przez grupg H. Muszynskiego. Polska koncepcja nauczania koncentrycznego,
teoretycznie uzasadniona oraz praktycznie weryfikowana przez B. Suchodolskiego
iJ. Walczyne, tez wpisuje si¢ w ten nurt. Zauwazy¢ jednak nalezy, ze wymienione
odmiany nauczania cato$ciowego znaczaco roznily si¢ metodami i organizacja
pracy. Szczegolnie polskie koncepcje odbiegaja od poprzednich, gdyz wprowadzaja

YMENo reformie programowej ksztalcenia zintegrowanego, ,,Biblioteczka Reformy” 1999, nr 7, s. 12.

2 R. Wieckowski, Pedagogiczna interpretacja wspdlczesnej koncepcji integracji, , Zycie Szkoly” 2000, nr 2, s. 67.

% . Galant, Integracja miedzyprzedmiotowa w klasach poczatkowych, Wojewddzki Osrodek Metodyczny,
Przemysl 1994, s. 13.

* R. Wieckowski, Problemy i kontrowersje wokol integracji edukacii wezesnoszkolnej, , Zycie Szkoly” 2000, 1r 2, s. 67.

® H. Sowiniska, Integracja pracy z dziecmi w wieku wezesnoszkolnym, Polski Dom Wydawniczy, Poznaf 1996, s. 8.
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bogatsze treSci nauczania, proponuja wzmocniona kierownicza rol¢ nauczyciela
i odchodzg od tendencji zwiazanej ze ,,szkotg na miarg dziecka™®. Najczesciej zauwaza
si¢ jednak, Ze niezwykly wpltyw na teori¢ i praktyke wspotczesnej edukacji wezesnoszkolnej
miaty: metoda osrodkow zainteresowan O. Decroly’ego, nauczanie taczne K. Linkego
oraz techniki C. Freineta’.

Nauka zorganizowana wedlug os$rodkéw tematycznych w metodzie
O. Decroly’ego byla dostosowana do etapéw rozwojowych dziecka, jego potrzeb
umystowych i ruchowych. ,,Zarzucajac szkole tradycyjnej werbalizm, proponowat
poznawanie §wiata przez obserwacje przedmiotéw i zjawisk, kojarzenie nowej
wiedzy ze zdobyta uprzednio, a nast¢pnie jej wyrazanie w tworczosci plastycznej
czy stownej®. Odejécie od nauczania przedmiotowego, poznawanie rzeczy poprzez
obserwacje, nabywanie wiadomosci i umiejetnosci w srodowisku naturalnym oraz
w najblizszym otoczeniu stanowito podstawe dla rozumienia zjawisk, jednoczesnie
umozliwiajac kierowanie wlasna aktywno$cia poznawcza. ,,Glownym zadaniem
szkoty, ktéremu podporzadkowano cala jej organizacjg, miato by¢ (...) obudzenie
w dziecku zrozumienia dla tego, co wykonuje i zaprawienie go do kierowania samym
sobq”g. Nauczanie taczne wiaze z kolei ze soba 2 systemy: nauczanie cato$ciowe
(w edukacji wczesnej), a nastepnie przedmiotowe. Zgodnie z nim dziecko powinno
rozpocza¢ nauke od najblizszego otoczenia, poznawania przedmiotow i zjawisk
oderwanych od naturalnego $rodowiska (kregi rzeczy). Poznawanie opiera si¢ glownie
na obserwowaniu fragmentow rzeczywistosci i na ,,asystowaniu” temu, co si¢ wokot
dzieje™.

W Polsce pionierem integracji w latach 60. ubieglego stulecia byta J. Walczyna,
ktora stworzyla teoretyczne zatozenia integracji na gruncie edukacji wczesnoszkolnej.
Uwazala ona, ze integracja ,,polega na zintegrowaniu pigciu kierunkéw ksztalcenia
(poznawania narzedzi spolecznego porozumiewania si¢ przez stowo i liczbeg,
ksztalcenia przyrodniczo-technicznego, spotecznego, artystycznego i technicznego),
w ktorego ramach pod wplywem celowo zorganizowanej dziatalno$ci dydaktyczno-
wychowawczej osobowo$¢ ucznia moze si¢ wszechstronnie rozwijaé, zgodnie z jej
wihasciwosciami™t,

Zdaniem L. Muszynskiej integracja polega na: ,,1) tacznym ujmowaniu
celow nauczania, wychowania oraz ksztalcenia, 2) scalaniu tresci i materiatu nauczania
oraz wychowaniu przez koncentracje¢ wokot zasadniczych osndéw zintegrowanych
jednostek tematycznych, 3) tworzeniu jednolitych, integralnych ciagdw sytuacyjnych
dla dziatan i przezy¢ dziecigeych™?. Realizacja kazdej integralnej jednostki tematycznej
przebiega wedtug nast¢pujacych zasad — ciaglosci czasowej (wychowawca nie stosuje
interwaléw czasowych, ale kieruje si¢ zakonczeniem pewnego modutu w pracy,
potrzebami dzieci, wskazaniami higieny pracy umystowej, zmgczeniem uczniéw —
momenty wypoczynku wkomponowuje w jednostk¢ tematyczna), urozmaicenia

6. Galant, op. cit., s. 15.

" R. Wieckowski, Organizacja edukacji wczesnoszkolngj, ,,Zycie Szkoty” 1998, nr 6, s. 9.

8 T. Gluchowska, Powrét do integracji w edukacji wezesnoszkolnej, ,,Edukacja i Dialog” 1998, nr 9, s. 57.
ow. Okon, Drziesie¢ szkot alternatywnych, WSIiP, Warszawa 1997, s. 27.

103, Walczyna, Integracja nauczania poczqtkowego, PAN, Wroctaw-Warszawa-Krakow 1968, s. 59.

1 Ibidem, s. 161.

12}.. Muszynska, Integralne wychowanie i nauczanie w klasach I-111, Wydawnictwo Nasza Ksiggarnia, Warszawa-
-Poznan 1974, s. 29.
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formy zaje¢ (biorac pod uwage mozliwosci psychofizyczne dziecka i wymogi higieny
pracy, stosuje rozmaite i zroznicowane pod wzgledem trudnoS$ci oraz atrakcyjnosci
formy zajec); ptynnosci lekcji (przechodzenie z jednej formy zaje¢ do drugiej jest
logiczne, naturalne i uzasadnione)™.

Zagadnieniem nauczania integralnego interesowata si¢ takze H. Sowinska,
uwazajaca, ze jest ,,to taktyka organizacji proceséw dydaktycznych, ktora polega na
stwarzaniu dziecku warunkow do wszechstronnej dziatalnosci podporzadkowanej
okreslonym zadaniom integrujacym w sobie rézne tresci skupione na wspolnym
bloku tematycznym. Integracja polega na taczeniu réznych celow, tresci z réznych
dziedzin i form aktywnos$ci dzieci i nauczyciela w ramach wspolnych jednostek
tematycznych™®. Z takiego rozumienia edukacji zintegrowanej na szczeblu
wczesnoszkolnym wynika, ze jej istota jest wszechstronna dziatalno$¢ ucznia, ktora
zapewnia mu rozwoj. Laczne i spdjne ujmowanie wszystkich sktadnikow edukacji
pozwala tworzy¢ w umystach dzieci scalony obraz otaczajacej rzeczywistosci.
Najwazniejsze w tej koncepcji jest zalozenie, ze ,,integracja dokonuje si¢ w samym
dziecku, na skutek tego, ze realizuje ono okreslona aktywnos¢, w ktorej tacza sie
rézne procesy (uczucia, myslenie, spostrzeganie, wyobrazenie, tworzenie)”'>. Na
kazdego ucznia nalezy zatem patrze¢ jak na niepowtarzalng cato$¢, a nauczyciel —
inspirujac dzieci do aktywnos$ci — musi bra¢ pod uwage ich mozliwo$ci wynikajace
z indywidualnego rozwoju.

Cickawa propozycje dotyczaca integracji w mnauczaniu poczatkowym
przedstawita M. Cackowska. Uwazala ona, ze obowiazkiem szkolnym powinno si¢
objac¢ wszystkie dzieci od 6. roku zycia i wprowadzi¢ 4-letni okres nauki poczatkowej
(klasy O-IIT). W klasach O i I realizowane mialoby by¢ nauczanie integralne (cato$ciowe),
aw Il i Il stopniowe przechodzenie do nauczania systematyczno-przedmiotowego,
nie zapominajac o rozpatrywaniu faktow, zjawisk i problemow na tle szerokich
calosci®. Obserwujac rzeczywistosé edukacyjna i analizujac aktualne decyzje
Ministerstwa Edukacji Narodowej, szczegolnie te dotyczace 6-latkow, dostrzega si¢
ich uzasadnienie w koncepcji M. Cackowskiej.

Omawiajac proces ksztatcenia na gruncie edukacji wezesnoszkolnej, nieustannie
dotyka si¢ pojecia ,,integracja”, ktore w sposdb charakterystyczny opisuje
wieloaspektowo$¢ i rézne konteksty pracy nauczyciela z dzieckiem w pierwszych
3 latach szkoty podstawowej. Stowo ,,integracja” uzywane jest w wielu znaczeniach
i oznacza scalanie, zespalanie, zharmonizowanie sktadnikow zbiorowos$ci, proces
tworzenia calo$ci z czesci lub wiaczanie jakiego$ elementu do catosci'’. W pedagogice
weczesnoszkolnej ,,0znacza, ze integracja nauczania to sposob majacy na celu ukazywanie
zwiazkéw pomiedzy wszystkimi przedmiotami i ukazywanie nauki jako catosci™®.
Dopelnieniem tego okre$lenia jest sformutowanie, ze integracja ,.to propozycja
pracy pedagogicznej zorientowanej na dziecko jako podmiot i indywidualno¢™™®.

¥ Ibidem, s. 24.

% H. Sowinska, op. cit., s. 11.

%5 |bidem, s. 12.

163, Galant, op. cit., s. 21.

Y7 Stownik wspdlczesnego jezyka polskiego, pod red. B. Dunaja, Wydawnictwo Wilga, Warszawa 1996, s. 325.

18 R. Wieckowski, Geneza wspolczesnej koncepcji integracji edukacji wezesnoszkolnej, ,,Ruch Pedagogiczny”
1999, nr 1-2, s. 91; idem, Prakseologiczna interpretacja edukacji wczesnoszkolnej, ,,Zycie Szkoty” 2000, nr 5, s. 71.

19 7. Jargito, Integracja w edukacji wczesnoszkolnej, ,,Zycie Szkoty” 2001, nr 7, s. 416.
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Doceniajac psychologiczne i dydaktyczne uwarunkowania szeroko pojgtej
integracji i odwolujac si¢ do jej historycznych zrodel, mozna przyjaé, ze obowiazujaca
w polskim systemie os§wiaty koncepcj¢ ksztatcenia zintegrowanego odnosi si¢ do
organizacji procesu dydaktyczno-wychowawczego, ktora polega na taczeniu tresci
z r6éznych dziedzin wokot osrodkéw tematycznych, realizowanych przez jednego
nauczyciela, bez podzialu na jednostki lekcyjne i przedmioty. Taki sposéb pracy
jest charakterystyczny dla edukacji na szczeblu poczatkowym i ,,rozumie¢ go
nalezy jako dostosowanie sposobu przekazu wiedzy, ksztaltowania umiejetnosci
1 postaw do naturalnej aktywnoS$ci dzieci, a takze umozliwienie im poznawanie
jakosci $wiata przy calej jego ztozonosci™?.

Zastanawiajace, ze w waznym dla edukacji dokumencie ministerialnym nie
precyzowato si¢ doktadnie, jak edukacja zintegrowana powinna by¢ rozumiana i na
czym polega jej specyfika w poczatkowym etapie nauki szkolnej. Brak jednolitej
formuty i wystarczajacej interpretacji w jej rozumieniu oraz w przelozeniu na
praktyczne dziatania powodowaly niejasno$ci, ktore rzutowaly na pracg szkoty.
T. Lewowicki pisze, Ze ,,pojecie integracji zostaje w dokumentach wspierajacych reforme
wyrazone mgliscie”®!. Kwestii, na czym ma polega¢ ksztalcenie zintegrowane,
jednoznacznie nie dookre$lat tez dokument, bedacy zasadniczym aktem prawnym
regulujacym dziatania edukacyjne w szkole, czyli Podstawa ksztalcenia ogdlnego
dla szescioletnich szkot podstawowych®. Jest to rzadki przypadek, gdy definicja
(ksztalcenia zintegrowanego) powigksza niepewnos¢, gdyz nie tylko nie wyktada
definiendum, lecz wprowadza nowe pojecie ,,system nauczania™®® w zapisie: ,,ilekroé
(...) mowa o ksztalceniu zintegrowanym nalezy przez to rozumie¢ system nauczania
w klasach I-I1I (...) szkoty podstawowej?*. Jest to pod kazdym wzgledem nieudana
czg$¢ podstawy programowej z tego wzgledu, Zze operuje niejasnym pojgciem
»,hauczanie zintegrowane”. Autorzy podstawy za warunek dostateczny integracji
uznali brak podziatu hasel programowych na przedmioty?.

Wyjasnienia tego terminu podjat si¢ W. Puslecki, ktory uwaza, ze , ksztalcenie
zintegrowane jest odmiana cato$ciowych paradygmatéw procesu zorganizowanego
poznawania §wiata w systemie szkolnym™?®. Autor podkresla, ze wspolczesny
paradygmat ksztalcenia zintegrowanego zmierza do nadrzg¢dnej wartosci, jaka jest
rozw0j ucznia. Oparty jest on na zasadach holistycznych i obejmuje aktywne oraz
caloSciowe poznawanie siebie i §wiata. Dochodzenie do wiedzy ma si¢ odbywac
w atmosferze swobody, poszanowania godnosci osobistej, odpowiedzialnosci za
swoje postgpowanie i jego konsekwencje. Nauczyciel ma wspiera¢ wielokierunkowa
aktywnos¢ dzieci, traktujac je podmiotowo, tzn. ze §wiadomoscia ich przezyciowego

20| eksykon PWN. Pedagogika, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1999, s. 130.

2L T, Lewowicki, Pedagogika i edukacja wezesnoszkolna w kontekscie reformy szkoly, [w:] Edukacja wezesnoszkolna
W kontekscie reformy systemu szkolnego, pod red. E. Marek, R. Wigckowskiego, Akademia Swigtokrzyska
w Kielcach, filia w Piotrkowie Trybunalskim, Piotrkow Trybunalski 2000, s. 19.

22 B, Pawlak, Nowe zadania nauczycieli klas poczatkowych, czyli kilka refleksji o reformowaniu systemu
edukacji wczesnoszkolnej, Roczniki Ludowego Towarzystwa Naukowo-Kulturalnego, Oddziat w Krakowie,
Krakow 2003, nr 5, s. 129.

2 K. Konarzewski, Reforma oswiaty. Podstawa programowa i warunki ksztalcenia, Instytut Spraw Publicznych,
Warszawa 2004, s. 41-42.

2+ Biblioteczka Reformy” 1999, nr 7, s. 7.
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% W. Puslecki, Jednos¢ w wielosci zintegrowanej edukacji wezesnoszkolnej, [w:] Edukacja wezesnoszkolna..., s. 28.
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uczestniczenia w planowaniu, realizacji i ewaluacji efektow w dziedzinie poznawania,
opracowanych umiejgtnosci, tworzenia oraz dziatania®’,

O holistycznym wymiarze edukacji w nauczaniu poczatkowym pisze takze
K. Denek, ktorego zdaniem ksztalcenie zintegrowane polega na ,,poglgbionym
uczeniu sig opartym na tresciach dobranych i utozonych zgodnie z wymaganiami
teorii problemowo-kompleksowej, programowania dydaktycznego, strukturalizmu,
egzemplaryzmu 1 »idei przewodnich« w przedmiotach szkolnych. Znajduje to odbicie
w holistycznym przyswajaniu wiedzy z réznych przedmiotéw, w jej uzupetnianiu,
dopetnianiu, poglebianiu, utrwalaniu i ewaluacji”?.

W nieco innym ujeciu integracj¢ w nauczaniu poczatkowym mozna rozumieé¢
jako zjawisko dokonujace si¢ w samym dziecku, ktore do§wiadcza, przezywa ,,scalong”
rzeczywistos¢. Integracja tak pojeta odbywa si¢ poprzez osobe nauczyciela, ktory
koordynuje i organizuje aktywno$¢ dziecka oraz inicjuje 1 stymuluje procesy rozwojowe
oraz edukacyjne. Zachodzi ona zatem na poziomie wspdlnych poczynan dziecka
i nauczyciela, w ktorych prowadzacy wlacza si¢ w lini¢ dziatania dziecka albo na
odwrot, lub oboje inicjujg 1 konstruuja kierunki dziatania. Integracja zawiera rowniez
scalanie roznych ofert Zycia szkolnego i pozaszkolnego, integrowanie klasy szkolnej
jako $rodowiska aktywnoS$ci oraz rozwoju ucznidéw, a takze integracje Srodowisk
zycia uczniow (domu, szkoty, grupy réwiesniczej). Laczne i wspdlne oddziatywanie
tych srodowisk pozwala spojrzeé¢ na edukacje jako na jedna, nierozerwalna catosc?.

ZYozonos¢ zagadnienia ksztalcenia zintegrowanego uswiadamia, ze dotyczy
ono wielu ptaszczyzn i kierunkow dzialania we wezesnej edukacji. Wydaje sig, ze
najwazniejszymi czynnikami integrujacymi t¢ wieloaspektowos¢ sa cele i funkcje
szkoty, okreslone w kategoriach poznawczych, ksztalcacych, wychowawczych,
opiekunczych, diagnostyczno-prognostycznych oraz kompensacyjno-usprawniajacych.
Nauczyciel musi jednak pamigtac, ze ,,wszystkie kierunki edukacji projektowanych
zaje¢ w programie i planie nauczania maja jednakowe i wazne znaczenie dla
rozwoju dzieci. Tak wigc edukacja wezesnoszkolna staje sig¢ osrodkiem wielokierunkowe;j
aktywnosci dziecka, co jest istota (...) podstaw programowych™*. Problematyka
nauczania zintegrowanego w wymiarze proponowanych programow ,,prezentuje
rézne rodzaje integracji wiedzy i umiejetnosci™.

K. Duraj-Nowakowa uwaza, ze realizacje nauczania zintegrowanego wytycza
réwniez koncepcja wielostronnego ksztatlcenia W. Okonia. W nowocze$nie pojgtym
systemie dydaktycznym laczenie 4 sposobow nauczania — uczenia sig, tj. przyswajania,
odkrywania, dziatania i przezywania, jest forma integracji. Tym 4 drogom nauczania
odpowiadaja z kolei metody nauczania: podajace, poszukujace, praktycznego
dziatania i eksponujace (inaczej waloryzujace). Jesli metody te wystepuja na zajeciach
we wzajemnie powiazanych uktadach czynnos$ci nauczyciela i uczniéw, rowniez
bedzie to odmiana integracji®’.

%" 1bidem, s. 28-29.

8 K. Denek, Pierwszy etap reformowania systemu edukacji w Polsce, [w:] Edukacja zintegrowana w reformowanej
szkole, pod red. H. Moroza, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakow 2001, s. 16.
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Podsumowujac, nalezy stwierdzi¢, ze zmiany, jakie wprowadzono reforma
edukacji w 1999 roku, na szczeblu poczatkowym miaty przede wszystkim wymiar
organizacyjny. Zrezygnowano z typowych lekcji ograniczonych czasem 45 minut
(a tym samym z dzwonkoéw sygnalizujacych przerwe) na rzecz roznych dlugosci
odcinkéw czasowych, o ktorych decyduje nauczyciel. Plany zaje¢ ucznidw nie
uwzgledniaty podziatlu czasu na przedmioty nauczania. Caty proces ksztatcenia
skoncentrowano wokoét o$rodkéw tematycznych, tzw. blokdéw, ktdre wyznaczaja
zakres treSci realizowanych w ciagu miesiaca, tygodnia i dnia pobytu dziecka
w szkole. Uczniowie oprocz podrecznikdw maja réznorodne zestawy kart pracy,
nauczyciel za$§ zostal wyposazony w zestaw znaczkdéw, symboli i pieczatek do
oceniania. W salach pojawit si¢ ,,dywanik”, na ktorym odbywa sig¢ czg$¢ zajeé
dydaktycznych. Cho¢ z pewnoscia opinia ta jest uproszczonym obrazem rzeczywisto$ci
szkolnej, to wiasnie przede wszystkim takie zmiany sg obserwowane w nauczaniu
poczatkowym®,

Dokonujac wstepnej oceny reformy oswiaty po 10 latach i zestawiajac
zamierzenia ze stanem faktycznym, nalezy stwierdzi¢, ze reforma edukacji wezesnoszkolnej
napotyka w Polsce na spore trudno$ci w wymiarze praktyki szkolnej. Wiele niedociagnig¢
w pracy dydaktyczno-wychowawczej, szczegolnie pozorowanie integracji, niemoznosé
wnikliwego poznania programow i podrecznikéw szkolnych przez nauczycieli to tylko
niektore mankamenty reformowanego systemu. Wciaz sa pozadane jasno rysujace si¢
kierunki i tendencje w systemie nauczania zintegrowanego, aby dostosowac polskie
szkolnictwo do standardéw europejskich oraz $wiatowych®. Z tego wzgledu
warto przytoczy¢ opracowania zagraniczne, mowiace 0 integracji nauczania dzieci
rozpoczynajacych edukacje szkolna.

Zintegrowane jednostki uczenia to inaczej edukacja integrujaca rézne
tematyczne i odmienne aspekty programowe, ujgte we wzajemnych zalezno$ciach
oraz zwiazkach. Pozwala to na koncentrowanie si¢ na wielu aspektach uczenia sig.
Procesy nauczania i uczenia si¢ nalezy postrzega¢ holistycznie, ze szczegdlnym
zwroceniem uwagi na wielo$¢ oraz réznorodno$¢ interakeji zachodzacych w otaczajacym
swiecie®.

Programy zintegrowanego ksztatcenia moga by¢ interesujace i wartosciowe
zaréwno dla ucznia, jak rowniez nauczyciela. Do realizacji gtéwnej tematyki mozna
wykorzysta¢ projekty, dzielac je tematycznie na sekcje tak, aby pokaza¢ réznorodnosé
zebranych materialow, zestawi¢ ze soba wiele koncepcji i zaprezentowac rozmaite
umiejetnosci. Tego rodzaju podejscie do nauczania zintegrowanego jest dla dzieci
najbardziej naturalne, a nauczycielowi daje szans¢ decydowania o liczbie i odmiennosci
w tematach realizowanych, nie zapominajac jednak, ze bezwzglednie musza by¢
one dla uczniow interesujace oraz atrakcyjne. Korzysci ptynace z nauczania integrujacego
beda wowczas adekwatne do potrzeb dzieci i naturalnego uczenia si¢ dla okre$lonego
wieku. Ukazywanie wiedzy oraz zjawisk w kontekstach dla dzieci waznych i znaczacych
wplynie pozytywnie na budowanie oraz rozwijanie ich zainteresowan, uplastycznienie

® Ksztalcenie zintegrowane. Problemy teorii i praktyki, pod red. M. Zytko, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”,
Warszawa 2002, s. 32.

% J. Karbowniczek, Dekada zreformowanej edukacji wczesnoszkolnej — zamierzenia a rzeczywistosé, [w:]
Priprava ucitelov v procese skolskych reforiem. Presovska univezita v Presove. Pedagogicka fakulta, PreSov 2009.

% B. Shoemaker, Intergrative Education: A Curriculum for the Twenty-First Century, Oregon School Study
Concil 1989, 33/2.

31



myslenia, a takze umiejgtno$ci organizacyjne oraz te zwiazane z planowaniem pracy>".
W praktyce edukacyjnej tworzenie jednostek tematycznych skoncentrowanych
wokot tematdw interesujacych uczniow moze dotyczy¢ ksiazki, studium przypadkow,
burzy mézgéw w zagadnieniach emocjonalnych, budowania sieci pomystow i ujmowania
ich w mapy semantyczne (mys$lowe). Dzialania te sa podstawa nabywania wielu
niezbednych umiejetnosci poprzez uruchomienie wielorakich inteligencji®’. Dla
dzieci w mtodszym wieku szkolnym tematyka moze by¢ zwigzana m.in. z podrézami,
wakacjami, zwierzgtami, oceanem, kosmosem, ale takze moze wynika¢ z bajek,
basni czy rymowanek. W dziecigcej aktywnosci ujawniajacej si¢ w nauczaniu
integralnym wystapia: czytanie, pisanie, liczenie, nazywanie problemoéw oraz
myslenie kreatywne. Wspieranie rozwoju odbywa si¢ poprzez gry, zabawy, osrodki
uczenia si¢, kotka zainteresowan, ktore wspomagaja i podtrzymuja procesy
motywacyjne. Zintegrowane jednostki tematyczne w doskonaly sposob stuza
ocenianiu postgpow uczniow, za$ dokumentowaniem efektéw moze by¢ tematyczne
portfolio lub albumy z wycinkami poruszajacymi zagadnienia w odmiennych ujeciach.
Istota takiego uczenia si¢ ma wymiar umystowy i spoteczny. Rozbudowywanie oraz
zaspokajanie ciekawo$ci poznawczej dzieci uczy ich stawiania, dostrzegania
1 rozwigzywania problemow, a wszystko to odbywa si¢ w atmosferze podsycajacej
wyobraznig tworcza> . Duze znaczenie odgrywaja tu procesy kognitywne. ,,W psychologii
kognitywnymi nazywamy te procesy, za pomoca ktorych poznajemy rzeczywistos¢,
$wiat, siebie. Procesy kognitywne zawicraja w sobie liczenie, uwage, spostrzeganie
oraz myslenie tworcze (...). Dla treningu kognitywnego konieczne jest ¢wiczenie
nie tylko funkcji poznawczych, lecz réwniez roznorodne podejscia, operacje dajace
rozwiazania rozmaitych zadan. Do prob w tych metodach treningowych zalicza si¢
tez inteligencjg, btyskotliwos$¢, bystro§¢ umyshn — niestandardowe postgpowanie.
Zaliczamy do nich tez takie procesy, ktore prowadza do wytworzenia jak najwigkszej
liczby rozwiazan do zadanych pytan i zadan. Wazna jest tu r6znorodno$¢ pomystow,
rozwiazan i propozycji, jak nalezy postgpowaé w rozwiazaniu zadania. Rownie
wazne jak oryginalno$¢ myslenia sa wymyslane pomysty, idee, rozwiazania, ktore sa
rzadkie i tylko od czasu do czasu wymyslane przez niewielu ludzi. Treningi kognitywne
maja tez za zadanie ¢wiczenie rozwigzywania probleméw — poznawania drogi, jaka nalezy
podazaé, kiedy staje przed nami problem — méwimy wtedy o metodzie heurystycznej”™*.

Tematycznie zintegrowane jednostki wdrazaja dzieci do rozwijania proceséw
kognitywnych i stwarzaja mozliwo$¢ réznorodnych sposobdéw integrowania
nowych pomystow, pozwalaja dzieciom uczy¢ si¢ waznych dla nich wiadomosci
i daja szans¢ wykorzystywania informacji, sytuacji oraz doswiadczen z ich zycia.
Nauczyciele zazwyczaj posiadaja kilka programéw tematycznie skoncentrowanych
i korelowanych wokoét tematéw najblizszego Srodowiska, pobudzajacych motywacje
uczenia si¢®. Integrowanie roznych dziedzin pozwala w sposob sensowny i logiczny
tworzy¢ potaczenia oraz przenosi¢ wiedzg, stosujac ja w nowych sytuacjach
zyciowych. Wykorzystywanie formuty uczenia si¢ poprzez zabawe pomaga odwolywaé
si¢ do doswiadczen i jednoczesnie je wzbogacaé, nadbudowujac na nie nowe tresci

% 3. Krogh, Integrated Early Childhood Curriculum, McGraw-Hill, New York 1990.

%7 H., Gardner, Inteligencje wielorakie — teoria w praktyce, thum. A. Jankowski, Wydawnictwo Media Rodzina, Poznar 2002.
% |, Katz, S.C. Chard, Engaging Children’s Minds: The Project Approach, Scholastic 1989.

39 M. Zelina, Psycholbgia medzi nami. Kognitivne tréningy, kognitivne styly, ,,Rodina a kola” 2000, r. 48, nr 6, s. 7.
0B, Fischer, Joyful Learning. A Whole Language Kindergarten, N.H. Heinemann, Portsmouth 1981.
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oraz przezycia. Zintegrowany sposob nauczania obejmuje ponadto rézne style
uczenia si¢ dzieci, dlatego sprzyja kazdemu uczniowi. Najwazniejsze korzysci, jakie
wynikaja z takiego nauczania szkolnego, obejmuja: doglebne poznawanie informacji
opartych na faktach rzeczowych, fizyczne zaangazowanie si¢ mitodych ludzi
W uczenie si¢, nauke umiejetnosci wprowadzania i respektowania pewnych procedur,
holistyczne podejscie do procesu uczenia si¢, promowanie hauczania grupowego,
indywidualizacj¢ potrzeb, motywowanie dzieci i nauczyciela, ale takze wdrazanie do
uczenia sig, jak sie uczyé i podejmowaé samoksztatcenie™.

Polski Minister Edukacji Narodowej, ktory kieruje dziatlem administracji
rzadowe] — oswiata i wychowanie — wydal Rozporzadzenie w sprawie podstawy
programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogdlnego w poszczegdlnych
typach szkot*2. Zatacznik nr 2 do tego dokumentu okresla podstawe programowa
dla szkot podstawowych, w tym dla klas I-1I1, ktora obowiazuje od roku szkolnego
2009/2010 w klasach I szkoly podstawowej. Z rozporzadzenia tego wynika tez, ze
przed rozpoczgciem roku szkolnego 2009/2010 rodzice wszystkich 6-latkéw po raz
pierwszy stangli przed decyzja, czy posta¢ dziecko do szkoty. Decyzja ministerstwa
o obnizeniu wieku szkolnego wzbudzita szeroka dyskusj¢ spoteczna. Przeciwko
takiemu rozwiazaniu sprzeciwiali si¢ rodzice, a liczne grono pedagogow, szczegdlnie
specjalistow edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej, na tamach czasopism
pedagogicznych dzielito si¢ swoimi opiniami i wiedza, rozumiejac niepokoje rodzicow
oraz nauczycieli, stawiajac pytania, wysuwajac krytyczne uwagi, pokazujac tym
samym, ze istnieje wiele watpliwosci dotyczacych takiego rozwiazania. Jak zwykle
w takiej sytuacji, wiele jest ,,emocji, bo niedostatki projektu reformy, nieudana podstawa
programowa, niekonsekwencje decyzyjne w zderzeniu z tak wazna kwestia, jak
edukacja wezesnoszkolna, musza te emocje wywolywaé™®,

Informacje dla rodzicow zamieszczane sa na stronie internetowej MEN —
»Szesciolatku witaj w szkole”. Autorzy tekstu przekonuja rodzicoéw, ze ,,edukacja
wezesnoszkolna moze by¢ doswiadczeniem przyjaznym i radosnym. Dzieci w szkole
zdobywaja nowe umiejetnosci”*, dlatego nie powinni sig oni obawiaé lub martwic,
ze miody czlowiek jeszcze nie umie czytaé, pisa¢ czy liczyé. Dosy¢ patetycznie
brzmi dalsze wyjasnienie adresowane do rodzicéw: ,,maluchy urodzone w XXI
wieku sa ruchliwie, ciekawe $wiata i nowych wrazen, btyskawicznie chtona nowe
informacje. Im wczesniej zostana odkryte talenty i uzdolnienia dzieci, tym wigksze
szanse na ich rozwijanie™*. W efekcie tego od wrzesnia 2009 roku w I klasie mogty
znalez¢ si¢ zaréwno dzieci 6-, jak i 7-letnie. Odpowiedzialnos$cia za ostateczna
decyzj¢ obarczono rodzicow, a wybdr miat utatwic portal Ministra Edukacji Narodowe;,
w ktérym zamieszczane sa informacje dotyczace: zasad, na jakich tworzone sa
klasy dla 6-latkow, kwalifikacji nauczycieli do pracy z tymi dzie¢mi, podstawy
programowej oraz prac i mozliwosci, jakie maja uczniowie oraz ich rodzice. Dodatkowe
materialy informowaly o: obowiazujacej diagnozie gotowosci do podjgcia nauki

1 M.J. Kostelnik, A.K. Soderman, A.P. Whiren, Developmentally Appropriate Curriculum. Best Practices
in Early Childhood Education, Merrill 2004.

#2 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. W sprawie podstawy programowej
wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogblnego w poszczegblnych typach szkot.

* Wstep, ,Problemy Wezesnej Edukacji” 2009 (V), s. 5.

* \www.6latki.men.gov.pl.

** |bidem.
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w szkole, prawie dzieci 5-letnich do rocznego przygotowania przedszkolnego od
wrzesnia 2009 roku (i obowiazku od dnia 1 wrze$nia 2011 roku), obowiazku
szkolnym dla wszystkich 6-latkow od wrzesnia 2012 roku. Podkreslano takze, ze
jesli dziecko rozpocznie nauke w szkole od dnia 1 wrze$nia 2009 roku, to bedzie
uczylo si¢ wedlug nowej podstawy programowej, dostosowanej do indywidualnego
rozwoju kazdego ucznia, a szkota zapewni ciekawe i skuteczne metody pracy,
przyjazny klimat, takie wyposazenie sali, ktore sprzyja nauce oraz zabawie, nauke
jezyka obcego, zajecia pozalekcyjne, rozwdj zdolnos$ci oraz zainteresowan czy
opieke w $wietlicy. Dodano do tego, ze szkota bedzie realizowala standardy zgodne
z opieka i wychowaniem przedszkolnym, a dzieckiem zajmie si¢ przyjazny oraz dobrze
przygotowany nauczyciel*®.W tych stowach przejawia si¢ daleko idacy optymizm
ministerstwa i przekonanie o przemyslanej koncepcji bez ryzyka jej niepowodzenia.

Zupehie nie podziela tego pogladu D. Waloszek, uwazajaca, ze ,,rzad rzucit
projekt zmiany — w wielu miejscach niejasny, niedopracowany, metodologicznie
niepoprawny”"’. Autorka uzywa metafory ,mgly” na okreslenie dziatan mato
wyraznych i klasowych, bez przejrzystego oraz jasnego celu.

W nowej podstawie programowej ksztalcenia ogolnego dla szkét podstawowych
wyrozniono |l etapy edukacyjne. Pierwszy z nich ,,obejmuje klasy I-III szkoty podstawowej
— edukacja wczesnoszkolna realizowana w formie ksztalcenia zintegrowanego™.
Dalej czytamy, ze ,,edukacja wczesnoszkolna ma stopniowo i mozliwie tagodnie
przeprowadzi¢ dziecko z ksztatcenia zintegrowanego do nauczania przedmiotowego
(...) opisana jest poprzez 1) zestaw celow ksztalcenia 1 wynikajacych ogoélnych zadan
szkoty; 2) wykaz wiadomos$ci i umiejetnosci ucznia konczacego klase I i ucznia
koficzacego klase 111 szkoty podstawowej”*.

Sformutowane cele ksztatcenia powinny wyznaczaé¢ kierunkowe zatozenia
dla przyjetej koncepcji edukacji dziecka na I etapie szkolnym. Nadrzednym celem
jest ,,wspomaganie dziecka w rozwoju intelektualnym, emocjonalnym, spotecznym,
etycznym, fizycznym i estetycznym. (...) Wazne jest rowniez takie wychowanie,
aby dziecko w miar¢ swoich mozliwosci byto przygotowane do zycia zgodnie
z samym soba, ludzmi i przyroda. (...) Zadaniem szkoty jest realizowanie programu
nauczania skoncentrowanego na dziecku”™. Z zapisu tego wynika, ze autorzy
podstawy opowiadaja si¢ za podmiotowym modelem edukacji wczesnoszkolne;,
uwzgledniajacym osobliwosci uczenia si¢ kazdego ucznia i jego indywidualne
tempo rozwoju. Idac dalej, mozna bytoby przyjaé, ze nauczyciel powinien kierowaé
oddziatywanie edukacyjne na ,,pojedyncze dziecko, a nie zbior uczniéw w klasie.
(...) Codzienne oddziatywanie nauczyciela mialoby wymiar indywidualny (...)
nastawiony (...) na organizowanie aktywnosci kazdego ucznia™'. W kontekscie
takich przestanek edukacji skoncentrowanej na indywidualnym rozwoju dziecka,
nalezaloby przyja¢ — jako najwazniejsze — podmiotowe i spoteczne kompetencje
dziecka, nie za§ wiadomosci Oraz umiejetnosci. Konsekwencja tych zalozen

“® |bidem.

* D, Waloszek, Reforma edukacji dzieci — czyli krajobraz we mgle, , Problemy Wczesnej Edukacji”... , s. 18.
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51 J. Batachowicz, Ocena nowej podstawy programowej klas I-LI w swietle podmiotowego modelu edukacji,
,,Problemy Wczesnej Edukacji”..., s. 13.
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powinny by¢ takze tresci podstawy programowej, ktore dawatyby nauczycielowi
»przestanie na poziomie metaorientacji, ze ich dziatania zawodowe sa nastawione
na (...) srodowisko edukacyjne, wspierajace aktywnos¢ dziecka w konstruowaniu
jego indywidualnych relacji z kultura, tworzenie (...) podmiotowych i spotecznych
kompetencji, umozliwiajacych dziecku pomySlne przygotowanie do dobrego
uczenia si¢ i tworczej adaptacji w zmieniajacej si¢ rzeczywistosci”™®%. Niestety,
analiza celow ksztalcenia oraz wyprowadzonych z nich zadan stojacych przed
nauczycielem pokazuje brak logicznej spojnosci i przejrzystosci tej koncepcji.
Potwierdzeniem tego jest zapis, ze zakres wiadomosci i umiejgtnosdci dla dziecka
konczacego klasg III ustalono tak, by nauczyciel mogt je realizowaé z uczniami
majacymi przecigtne mozliwosci rozwojowe. Co prawda dopuszcza si¢ wychodzi¢
ponad standardy okreslone zapisami podstawy, o czym $wiadczy zdanie, z ktdrego
wynika, ze w >sprzyjajacych warunkach (...) mozna ksztalcenie zorganizowac tak,
by uczniowie w ciagu I etapu edukacyjnego nauczyli si¢ znacznie wigcej<, ale
kwestii, kto i w jakim zakresie ma tworzy¢ sprzyjajace uwarunkowanie dla edukacji
stymulujacej rozwdj, juz nie wyjasniono. Powierzchownos¢ tego zapisu utwierdza
w przekonaniu, ze glownym zadaniem, ktérego oczekuje si¢ od nauczyciela na
etapie wczesnoszkolnej edukacji jest przede wszystkim realizacja tresci programu
nauczania, a mowa 0 nowoczesnej edukacji jest niestety mato klarowna i stabo
czytelna, gdyz brak jest przejrzystej struktury podstawy programowej w calym jej
zapisie i konsekwentnych akcentdw w tym, co najwazniejsze.

Zakladajac, ze nauczyciele w praktyce pedagogicznej maja opieraé si¢ na
podstawie programowej, rodzi si¢ istotne pytanie, na ile tak sformutowany dokument
jest dla nich uzyteczny. Nowa podstawa obejmuje wykaz celow, przetozonych na
oczekiwane osiagnigcia uczniow. Ich mankamentem jest to, ze sa one w réznym
stopniu uszczegdélowione i W odmienny sposob kategoryzowane, a dodatkowo
potozenie akcentu na efekt ksztatcenia, a nie na caty jego ztozony proces, utwierdza
nauczyciela w przekonaniu, ze wlasciwe osiagnigcia okre§lone wynikiem (a nie
dochodzenie do efektu koncowego) sa priorytetem w edukacji. Spis wiadomosci
1 umiejgtnosci zamieszczony w podstawie programowej rzutuje takze na specyficzne
podejscie do procesu oceniania, dotykajac jednoczes$nie rowniez diagnozy osiagnigé
uczniow. W takim rozumieniu ocenianie powinno by¢ tez skierowane na efekt, nie
za$ na samodzielny proces mysSlowy dziecka, jego wkiad pracy, zaangazowanie
1 motywacje. ,,Jako$¢ sformutowania zawartych w podstawie programowej celow,
ktore przez jej autorow traktowane sa jako aprioryczne modele oczekiwanych wynikow
ksztalcenia™ i ,,wyrazony explicite wymog sprostania przez ucznia wymaganiom
okreslonym w podstawie programowej zaklada silne uzaleznienie diagnozy osiagnicé
od zewnetrznych standardow™.

Jak na tym tle jawia si¢ zalozenia obowiazujacej oceny opisowej? Mozna
przypuszczaé, ze daleko posunigta operacjonalizacja celow ksztatcenia moze
stanowic¢ bariere lub utrudnienie rzetelnego diagnozowania wielostronnego rozwoju
dziecka, jego umiejetnoscei oraz kompetencji. Istnieje niebezpieczenstwo, ze kontrolg

52 1
Ibidem, s. 14.
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i oceng zdominuje kontrola zewngtrzna, podyktowana wymogami programowymi,
a hasta o diagnozie rozwoju zostana odsunigte na plan dalszy.

Warto jeszcze przyjrzec sig idei ksztatcenia zintegrowanego, ktora w obowiazujacym
dokumencie ministerialnym jest nadal podtrzymywana i zalecana, ale tak jak we
wezesniejszej podstawie programowej — niedookreslona. Zupetnie nie koresponduje
to z zaproponowanym uktadem tresci (dla klasy I, IT i I11.) w roztacznym zapisie dla
wszystkich edukacji — gdzie wigc w takim ujeciu doszukac si¢ podstaw i uzasadnienia
dla ksztalcenia zintegrowanego? Wspodlczesnie na problematyke integracji mozna
spojrze¢ w 3 plaszczyznach: ,,pierwsza dotyczy okreslenia poziomow integracji:
zewngetrznej 1 wewnetrznej, druga spojrzenia przez pryzmat atrybutow realizowanych
tresci, trzecia odniesienia do teorii odtwarzania kultury B. Bernsteina”®. Mowiac
o integracji zewngtrznej, odnosimy si¢ do formy organizowania edukacji, za$
w przypadku integracji wewnetrznej chodzi o scalanie wiedzy o otaczajacej rzeczywisto$ci
w umysle dziecka, ktore odbywac¢ si¢ moze poprzez jako$¢ tresci ksztalcenia, jakie
powinny charakteryzowac 4 warunki: nowosé, naukowosé, problemowosé i eksploracyjnosé®®.
Patrzac w tym aspekcie na propozycje tresci zawarte w nowej podstawie programowe;,
odnosi sig¢ wrazenie, ze sa one dalekie od wypehienia tych warunkéw. ,.Zaproponowane
w podstawie programowej kontynuowanie edukacji wczesnoszkolnej w formie
zintegrowanej pozostaje w niespdjnosci z rozumieniem kodu integracji zaproponowanym
przez B. Bernsteina (...). Priorytetem staja si¢ juz nie zasoby wiedzy, ale sposoby
(drogi) jej zglebiania. Stosowanie kodu integracji udostgpnia uczniowi gleboka
strukture wiedzy, co powoduje, ze poznaje on zasady generowania nowej wiedzy.
Przedstawiona podstawa programowa nie daje szans na rozwijanie samodzielnosci
poznawczej i odwoluje si¢ do schematow dzialania™’. Istnieje obawa, ze powtorzy
sig ocena ksztalcenia zintegrowanego w praktyce. Po 10 latach do$wiadczen uwaza
sig, ze ,,bylo ono niestety pozorowaniem integrowania wiedzy w umystach dzieci,
gdyz charakteryzowalo si¢ bezrefleksyjnym laczeniem wszystkiego ze wszystkim”®,
Prawdopodobne jest, ze w najblizszym czasie wystapi powielanie mato wartosciowych
wzorow funkcjonujacych w §wiadomosci i przeswiadczeniu nauczycieli, co niewatpliwie
splyci sens integracji, a takze ograniczy mozliwosci wykorzystania jej w ztozonym
procesie edukacji.

2.2. Ksztalcenie zintegrowane w praktyce szkolnej

2.2.1. Wiedza nauczycieli nauczania poczatkowego na temat integracji

w klasach I-111

Z zebranych ankiet i wywiadow w l. roku wdrazania reformy (1999/2000)
wynika, ze badane osoby ze stazem pracy 16 lat i wigcej jako podstawowe zrodto
informacji o nauczaniu zintegrowanym podawaty samoksztatcenie — przede wszystkim
czytanie aktualnych czasopism i literatury pedagogicznej. Osoby mtodsze, ze stazem
pracy w zawodzie nauczycielskim mniej niz 16 lat, uczestniczyly w konferencjach,
warsztatach, kursach, spotkaniach metodycznych — tam uaktualnialy i poszerzaty
swoja wiedze, a takze w sposOb praktyczny uczyly si¢ integracji. Badani nauczyciele

% I. Kopaczynska, A. Nowak-Lojewska, A. Olczak, Odwrazliwienie szkoly — doniesienie z badar o przygotowaniach
szkot do reformy programowej, [w:] ,,Problemy Wczesnej Edukacji”..., s. 62.

% Zob. D. Klus-Stanska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy edukacji wezesnoszkolnej, WSIP, Warszawa 2005, s. 186, 209.

%7 J. Kopaczynska, A. Nowak-Lojewska, A. Olczak, op. cit., s. 65.

%D, Klus-Stanska, M. Nowicka, op. cit., s. 181, 199.
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zwracaja uwage na bezposrednie, warto$ciowe kontakty z innymi wychowawcami,
wymiang zdan czy dzielenie si¢ do§wiadczeniem. Wszyscy ankietowani zostali zapoznani
ze zmianami wprowadzonymi do systemu nauczania wraz z reformag polskiego
szkolnictwa — dbali o to dyrektorzy szkdt, wysylajac nauczycieli na warsztaty
szkoleniowe organizowane przez osrodek metodyczny. Nauczyciele doceniali takze
réznorodne materialy dotyczace reformy o$wiaty przysytane do szkot.

67,6% nauczycieli uwazato, ze zostali oni co najmniej dobrze przygotowani
do nowych zadan wynikajacych z zatozen reformy, 17,7% bylo prze§wiadczonych
o tym, ze maja zardwno wiedzg, jak i konieczne umiejgtnosci, aby ze spokojem
podja¢ wyzwanie nauczania zintegrowanego — SWoje przygotowanie ocenili jako
bardzo dobre, a pozostali (14,7%) przyznali, Ze sa pelni obaw, gdyz sadza, Ze nie sg
przygotowani wystarczajaco, aby pracowa¢ w nauczaniu zintegrowanym w sposob
poprawny i z dobrym efektem.

Na konkretnie zadane pytanie, co 0znacza termin ,,integracja” w nauczaniu
poczatkowym, nauczyciele odpowiadali: ,,ztaczenie, przenikanie tre$ci, zwiazanie
w calo$¢ tresci wielu przedmiotow, zatarcie granic miedzy przedmiotami, ukazanie
nauki jako calo$ci” (27,4%); ,,nauczanie scalajace tresci, cato§ciowe, wspomagajace
wszechstronny rozwdj dziecka” (29,4%), a ,.korelacje tresci 2 przedmiotow lub
kilku na jednych zajeciach” (24,5%). Niepokojacy wydaje si¢ fakt, ze tak wielu
nauczycieli utozsamiato integracje z korelacja migdzyprzedmiotowa. Stanowiska
takie wystepowaty zar6wno wéréd mtodych nauczycieli, jak i starszych. Uzywanie
tych 2 poje¢ w sposob zamienny jest niepoprawne i zarazem bledne, gdyz sprowadza
szeroki zakres terminu ,,integracji”’ tylko do jednej ptaszczyzny korelacji miedzyprzedmiotowej.
18,6% nauczycieli utozsamito integracje z procesem scalania, taczenia cze$ci w jedna
cato$¢ osrodkow tematycznych tak, by dziecko moglo wykazac si¢ wlasna aktywnoscia,
rozwija¢ zdolnosci i zainteresowania. Integracja to rowniez zespolenie celow nauczania
oraz wychowania. Tego rodzaju odpowiedzi, cho¢ bogatsze treSciowo, nie obejmuja
jednak w pelni ztozonosci 1 wieloaspektowosci tego pojecia.

Zupehie inaczej wypowiadaja si¢ nauczyciele, ktorzy pracowali w nauczaniu
poczatkowym w roku szkolnym 2006/2007. 10,3% z badanej grupy przytacza
nastepujace okreslenia ,,integracji” — ,jto idea nauki cato$ciowej; to koncepcja
nauczania tacznego, osrodkoéw zainteresowan; to zmiana podejscia do metod, form
i tresci ksztalcenia”. Grupa ta wskazuje przede wszystkim na zrodto koncepcji
ksztalcenia zintegrowanego, dlatego odwotuje si¢ do nurtow pedagogiki ,,szkoty na
miar¢ dziecka”. Jest to stuszne skojarzenie, chociaz nie wystarcza do pelnego
zrozumienia i skutecznego wdrazania idei integracji w nauczaniu na | stopniu
ksztatcenia. 45,4% badanych uwaza, ze z zalozen integracji jednoznacznie wynika,
iz dziecku nalezy przedstawia¢ $wiat calosciowo — uczen w mlodszym wieku
szkolnym tak wlasnie pojmuje otaczajaca rzeczywisto$¢, a wigc w sposob scalony,
zlaczony w jedna cato$¢. Zespolenie roznych elementow $wiata pozwala takze
ukazywaé zwiazki przyczynowo-skutkowe i lepiej rozumie¢ zachodzace zjawiska.
Nauczyciele sa przekonani, ze ujgte w programie nauczania tresci ksztalcenia
musza by¢ przez nich doktadnie przemyslane i utozone zgodnie z idea integracji.
Pozwoli to na taczenie teorii z praktyka i1 da dziecku szans¢ na wielostronng
aktywnos$¢ w jednostce tematycznej zajec.
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Inna grupa nauczycieli — 21,7% — podkre$la, ze to uczen powinien by¢
traktowany caloSciowo, gdyz jest niepowtarzalna jednostka psychofizyczna i podmiotem
wszelkich oddzialywan. Z tego tez wzgledu nalezy mu poswigci¢ wigcej czasu,
rozwija¢ jego predyspozycje i zdolnosci poznawcze, uczy¢ zycia w grupie spoteczne;j,
odwotywac¢ si¢ do jego przezy¢ oraz doswiadczen. Nauczyciele sa przekonani, ze
integracja dokonuje si¢ w samym dziecku, dlatego nalezy mu zapewni¢ maksymalnie
optymalne warunki dla rozwoju, gdyz wtedy dopiero edukacja przyniesie mu
satysfakcje 1 sukces.

W nastepnej grupie wypowiedzi 7,5% nauczycieli zwraca jeszcze uwage na
wielostronne rozwijanie osobowosci dziecka, rozbudzanie jego ciekawos$ci poznawczej
i pozytywnego stosunku do nauki. Stwarzanie mozliwosci do aktywnego dziatania
jest wynikiem akceptowania tezy, ze to program nauczania nalezy dostosowa¢ do
dziecka, a nie na odwroét. Niewielka grupa badanych nauczycieli — 8,5% — uwaza,
ze integracja zachodzi poprzez osobg prowadzacego oraz jego stosunek do ucznia.
Zwracaja oni uwage przede wszystkim na kontakty interpersonalne w klasie
1 stwarzanie zyczliwego oraz akceptujacego klimatu do nauki. Mowia o partnerstwie
z uczniem w podejmowaniu wielu decyzji, ale i o wspdlnym rozwiazywaniu
trudnych spraw oraz sytuacji konfliktowych. 6,6% sposréd badanych zwraca uwage
glownie na formalne aspekty wynikajace z ksztatcenia zintegrowanego, podajac, ze
dla nich ,,integracja” oznacza rezygnacj¢ z tradycyjnego systemu klasowo-lekcyjnego,
dowolno$¢ stosowania przerw oraz swobode¢ czasowa.

Z pewnoscia nalezy stwierdzi¢, ze w 8. roku po wprowadzeniu obligatoryjnie
systemu ksztatcenia zintegrowanego w klasach I-111 w polskiej szkole podstawowej
nauczyciele mieli na temat integracji wiedze bardziej rzetelna i konkretna niz w 1.
roku wdrazania reformy. Wida¢ to w ich wypowiedziach, ktore sa pelniejsze
i rozbudowane o wiele aspektow. Przewija si¢ w nich tez sporo sformutowan, ktore
wskazuja na dobre rozumienie celow i zatozen integracji. Prawdopodobnie w badane;j
grupie fakt ten jest wynikiem nasycenia | etapu ksztatcenia nauczycielami, ktorzy
byli juz przygotowywani na studiach i praktykach metodycznych do pracy
w systemie zaje¢ zintegrowanych. Nauczyciele w wieku $rednim, pracujacy wigcej
niz 10 lat w zawodzie, zdobyli juz ponadto sporo do$§wiadczenia w planowaniu
1 prowadzeniu zajeé zintegrowanych.

Nieco niepokojace jest jednak zjawisko, ze w badanej grupie nauczycieli ani
jedna osoba nie odniosta si¢ do wszystkich elementow integracji. Nie do konca
wyraznie i jednoznacznie mowia oni réwniez 0 scalaniu procesu dydaktycznego
oraz wychowawczego. Nie padly tez wypowiedzi, ktdre zwracatyby uwagg na integracje
pozioma w szkole, polegajaca na wspotdziataniu nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej
z nauczycielami uczacymi przedmiotoéw w wyzszych klasach, uczniow z réznych
klas i rodzicow.

Z materialéw zebranych od nauczycieli w 2009 roku wynika, ze w codziennej
pracy zawodowej nie wnikaja oni juz w zagadnienie integracji. Uwazaja, Ze ich
dhugoletnie doswiadczenie (szczegdlnie pisza tak nauczyciele dyplomowani) daje
podstawy do dobrej pracy. Odnosi si¢ wrazenie, ze rutynowe postgpowanie
w 3-letnim cyklu pracy stato si¢ juz normalne, czyli nie wzbudza emocji, nie burzy
poczucia bezpieczenstwa, a wrecz przeciwnie — utwierdza w przekonaniu wystarczajacych
kompetencji w tym zakresie. Nie stwierdza si¢ zasadniczych zmian w badanej grupie
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co do rozumienia zagadnienia integracji w poréwnaniu z latami weze$niejszymi, jak
réwniez zwiazku w odpowiedziach nauczycieli ze stazem pracy nauczycielskiej
i stopniem awansu zawodowego, a takze ze srodowiskiem, w ktérym miesci si¢ szkota.
Najczesciej padaja okreSlenia mowiace o ,.caloéciowym” poznaniu $§wiata przez
dziecko, o scalaniu i taczeniu w calo$¢ elementow otaczajacej rzeczywistosci” —
50,9%. Nie dopowiadaja jednak, czy chodzi im o formy pracy, jakie to scalanie
zaktada, czy tez o wszystkie procesy zachodzace w umysle dziecka, ktorych wynikiem
jest scalony obraz rzeczywistosci. W odpowiedziach nauczycieli nie wida¢ przejrzystego
rozrdznienia, kiedy maja na mysli integracje zewnetrzna, a kiedy odnosza si¢ do
integracji wewnegtrzne;.

28,4% respondentow uwaza, integracja zawiera w sobie korelacjg migdzyprzedmiotowa.
Osoby te méwia, ze zgodnie z zalozeniem podstawy programowej i znanych im
materialdow metodycznych nauczyciel ma obowiazek taczy¢ ze soba tresci wszystkich
edukacji. Te nie do konca jasne wypowiedzi dowodza, ze w §wiadomosci nauczycieli
nadal istnieje wiele zakodowanych nieuporzadkowanych informacji. Prawda jest, ze
korelacja jest nazywana integracja treSciowa, ale juz rozumienie, iz przestaniem
integracji jest jedynie taczenie tresci wynikajacych z wielu obszarow edukacji jest
daleko idacym uproszczeniem, ktore pomija taczenie rozmaitych aktywnosci dzieci:
intelektualnej, emocjonalnej 1 praktycznej. Wzmocnienie tych elementow, zgodnie
z teoria wielostronnego ksztalcenia, pozwala taczy¢ wiedze — z elementow budowaé
harmonijng cato$¢ w umysle ucznia.

20,6% nauczycieli zwraca uwagg, ze w integracji najwazniejszy jest uczen,
ktérego nalezy traktowaé: ,,z szacunkiem i zgodnie z zasada podmiotowosci; tak,
aby go rozwija¢ we wszystkich kierunkach, aby dba¢ o jego potrzeby, dawaé¢ mu
duzo bodzcéw rozwojowych, rozwija¢ jego zdolnosci; niwelowaé braki; eliminowad
trudno$ci w uczeniu si¢”. Analizujac wszystkie zebrane w 2009 roku wypowiedzi,
nalezy stwierdzi¢, ze wiedza nauczycieli o integracji w nauczaniu poczatkowym
niestety nie ma tendencji rozwojowej. Nie dostrzega si¢, aby byla ona bogatsza ani
w tre$¢, ani w interpretacje zjawiska — jest nadal dos¢ ogélna, a w niektérych
zakresach wycinkowa. Odwotajmy si¢ cho¢by do wyzej opisanej przez nauczycieli
podmiotowosci — w przytoczonych sformutowaniach nie wida¢ konkretnego przetozenia
zasad podmiotowego traktowania ucznia na zadania szkoty i dziatanie nauczyciela
w zestawieniu ,,podmiotowo$¢ — integracja”. Powierzchowno$¢ rozumienia pojecia
»integracja” jest o tyle trudna do wyjasnienia, ze w badanych szkotach pracuje juz
spora grupa nauczycieli (ponad 30%), ktorzy ksztalcenie na studiach mieli
w kanonie wiedzy i metodyki zaje¢ zintegrowanych na etapie edukacji wezesnoszkolnej.
Kazdy z ankietowanych nauczycieli potrafit wymieni¢ 3 lub 4 rézne pakiety programow
i podrecznikow dla ksztalcenia zintegrowanego, co mozna uzna¢ za dobra prawidtowos¢.
Na pytanie, kto pisze o zagadnieniach integracji w ksztatceniu wczesnoszkolnym,
padaty nazwiska: M. Cackowska, R. Wigckowski, £.. Muszynska, J. Galant — facznie 14
0s6b (13,7%) wymienito chociaz 1 z tych nazwisk, a 3 nauczycieli (2,9%) podato 2 lub
3 nazwiska. Sposrdd tych oséb 10,8% pracowato w miescie, a pozostali, czyli 5,8%,
w matych miasteczkach i na wsi. Nie jest to z pewnoS$cia imponujace, cho¢ nalezy
te wiedzg doceni¢. Pytanie jednak, czy nauczyciele maja gruntowne teoretyczne
podstawy i praktyczne kompetencje do realizacji hauczania zintegrowanego, w tym
miejscu pozostawie¢ bez odpowiedzi.
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2.2.2. Opinie nauczycieli o ksztalceniu zintegrowanym

Interesujace jest, ze w 1999 roku koncepcjg integracji w nauczaniu poczatkowym
entuzjastycznie przyjeto 70,6% nauczycieli, a w 2009 roku 38,7% uwazato, ze jest
ona uzasadniona i stuszna. Poczatkowo sceptycznie do zmian odnosito sig 11,8% —
nauczyciele byli pelni obaw, a szczegdlnie nie mieli pewnosci, czy beda potrafili
projektowaé bloki tematyczne i tematy dnia. Cho¢ w teorii rozumieli zatozenia
ksztalcenia zintegrowanego, to nie do konca byli przekonani, jak bedzie si¢ to
odbywato bezposrednio w praktyce szkolnej. Obecnie wciaz jeszcze 16,0% badanych
os6b ma sceptyczne odczucia — zwlaszcza w stosunku do oceny opisowej, gdyz
gotowe materialy do wykorzystania nie do konca sa zindywidualizowane, a uczniowie
i rodzice nieustannie pytaja, na jaka oceng/stopien dziecko zastuguje. Mieszane
uczucia wzbudza tez integrowanie tresci r6znych przedmiotéw. Nauczyciele uwazaja,
ze im dziecko starsze, tym trudniej jest integrowaé treSci matematyczne. 74,5%,
z czego 44,1% to nauczyciele pracujacy w miescie, przyznaje, ze ciagle przekonuje
si¢ do innych pakietow podrgcznikoéw szkolnych i dodatkowych materiatow do ¢wiczen
oraz ksiazek dla nauczyciela z opracowaniami metodycznymi. Z tych wybranych do
tej pory nie byli w pelni zadowoleni, cho¢ przy wyborze pakietow edukacyjnych
podporzadkowali si¢ opinii wigkszosci osob z grona pedagogicznego. Mimo
niejednoznacznych opinii 0 nauczaniu zintegrowanym, wszyscy aktualnie pracujacy
nauczyciele dostrzegaja wiele korzysci, jakie ono wnosi — zwracaja uwage na rozwoj
poznawczej sfery osobowosci dziecka (48,1%), lepsze mozliwosci indywidualnego
oddziatywania, dostrzeganie i wyrdwnywanie brakéw, ale rowniez utrwalanie zdobytej
wiedzy. Na poparcie swojego stanowiska ankietowani uzywali sformutowan typu:
»poprzez integracje tworza si¢ w $wiadomosci dziecka nowe, calosciowe struktury
pojeciowe; wiedza o otaczajacym Srodowisku jest trwalsza; mozliwe jest globalne
ujmowanie otaczajacej rzeczywistosci”. Zwracano takze uwagg na wigksze mozliwosci
aktywnosci dzieci podczas zaje¢. Respondenci pisali réwniez, ze nauczanie zintegrowane
»ZWraca uwage na potrzeby dziecka; daje szansg pozytywnej motywacji do nauki”.
32,1% respondentow, podkreslajac zalety tego nauczania, moéwi o nieograniczeniu
czasowym zaré6wno zajec, jak i przerw, a takze o swobodzie w realizacji réznych
pomystéw dydaktycznych. Grupa ta dostrzega jednak, Ze praca nauczyciela musi
by¢ wnikliwa, lepiej zaplanowana i przemyslana w aspekcie merytorycznym oraz
metodycznym. Niestety niewatpliwym jej minusem jest fakt, ze wymaga duzo czasu
na przygotowanie. Opinie nauczycieli o ksztalceniu zintegrowanym zestawiam na
wykresie 1.
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Wykres 1. Opinie nauczycieli o ksztalceniu zintegrowanym
w klasach I-1II szkoly podstawowe;.
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Zrodto: opracowanie wlasne.

Z analizy danych ujetych na wykresie stupkowym jednoznacznie wynika, ze
poglady nauczycieli na temat ksztalcenia zintegrowanego na | etapie edukacji
szkolnej na przestrzeni 10 lat ulegly znaczacej zmianie. Niestety nie jest to zmiana
pozytywna. Co prawda w 2009 roku wzrost wskaznik procentowy odpowiedzi
nauczycieli w kategorii ,,dostrzegam plusy i minusy integracji” o 27,7% w stosunku
do roku 1999, ale znaczaco obnizyt si¢ o 31,9% w istotnej kategorii przekonania
0 ,,stusznosci koncepcji” i obligatoryjnego jej wprowadzenia.

Wprowadzenie od klasy I (we wrzesniu 2009 roku) nowej podstawy programowej
wzbudzito sporo emocji, przede wszystkim dlatego, ze w klasie tej — obok dzieci
7-letnich — znalazty si¢ tez 6-latki. Nauczycielki podkreslaja, ze w ich szkotach nie
jest to zjawisko masowe — do kazdej z I klas uczeszcza po kilkoro dzieci 6-letnich
(2-3 ucznidow). 21 wychowawcow tych Klas méwi, ze praca z uczniami, ktorzy nie
posiadaja takich samych wiadomosci i umiejetnosci jest trudna. Maja oni odczucie,
ze ,tracg” na tym 7-latki, gdyz przez pierwsze tygodnie powtarzaja tresci, ktore sa
im dobrze znane i opanowane juz w przedszkolu. W opinii tych nauczycieli tresci
ze wszystkich dziedzin edukacji sa dostosowane przede wszystkim dla dzieci
6-letnich i tych 7-latkow, ktorych rozwdj jest nieharmonijny lub zaburzony
w niektorych sferach osobowos$ci, wigc wymagaja one zdecydowanie wigcej czasu
oraz wigkszej liczby powtorzen, aby opanowac podstawe programowa. Nauczyciele
pracujacy w klasie | wyrazaja opinig, ze wnikliwie zapoznali si¢ z nowa podstawa
programowa, za$ ci, ktorzy aktualnie sa wychowawcami klas II i III mowia, Ze
analizowali zapisy podstawy, ale ,,jeszcze ich ona nie dotyczy”, dlatego odnosza si¢
do niej z rezerwa. Zdumiewa opinia 0sob (38,2%), ktore twierdza, ze w podstawie
zrezygnowano z zapisu ,ksztalcenia zintegrowanego”, zast¢pujac go ,.edukacja
wczesnoszkolng”. Fakty te $wiadcza o tym, ze prawdopodobne jest, iz nauczyciele
bardziej niz na zatozeniach podstawy skoncentrowali si¢ na wymaganiach dla
uczniow konczacych klasy I i III. Az 84,3% uwaza, ze ,jest to konkretna
wskazdéwka dla nauczyciela; tego nauczyciele oczekiwali; tatwiej bedzie oceniaé;
wiadomo, czego wymagac”. Nie dostrzega si¢ zwiazku takich wypowiedzi ze
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$rodowiskiem, w ktorym pracuje nauczyciel, jak réwniez ze stazem jego pracy
pedagogicznej. Znamienne jest, ze wérod tej grupy okoto 40% to wychowawcy klas 1.
Odpowiedzi te wpisuja si¢ gtownie w instrumentalna strong edukacji i dalekie sa od
idei dobrze pojetej integracji.

2.2.3. Realizacja nauczania zintegrowanego w praktyce szkolnej

Na podstawie przeprowadzonych przez 30 dni obserwacji w klasach I-111
w 1. roku wdrazania reformy o$wiaty i wypowiedzi ankietowych nauczycieli mozna
powiedzieé, ze nauczycielom nie tatwo byto funkcjonowaé w nowej rzeczywistosci
szkolnej. 41 badanych (40,2%) w 1999 roku przygotowywalo si¢ do zaje¢ z dnia na
dzien. Wczesniej w rozkladzie materialu mieli zaplanowane nazwy blokow
tematycznych, w 1/3 przypadkéw bez okreslenia konkretnego czasu ich trwania.
Byto to powodem nerwowoséci w pracy nauczycieli i braku zadowolenia z niej.
Nieumiejgtnosé projektowania tematéw dnia i dopasowania do nich odpowiednich
tresci programowych, stabe kompetencje prowadzenia ewaluacji wida¢ byto rowniez
w formutowaniu celéw operacyjnych: poznawczych, ksztatcacych i wychowawczych.
81,4% respondentow rozpisywato cele, ale tylko 60% z nich uzywato okreslen
czasownikowych. Niepokoj budzit ponadto fakt, ze zdecydowana wigkszo$¢ nauczycieli
— 66,7% — nie uswiadamiata sobie, ze realizacja celow operacyjnych w efekcie daje
uzyskanie konkretnych celow ogdlnych. Ta grupa nauczycieli nie potrafita odpowiedzie¢
na pytanie, jaki cel ogolny wynika z zapiséw celow szczegdétowych. W tej grupie
byto 27,0% nauczycieli uczacych 16 i wigeej lat, a takze 24,5% nauczycieli mtodych
(pracujacych od 3 do 9 lat w zawodzie). Posrod analizowanych celow operacyjnych
72% dotyczylo wytacznie dydaktyki (opanowania wiedzy i umiejetnosci), a tylko
28% odnosito si¢ do zagadnien wychowawczych. Przypomng, ze w okresleniu, jak
nauczyciele rozumieja integracje, nie wskazywali oni, ze proces dydaktyczny
i wychowawczy tez nalezy traktowaé catosciowo. W przeprowadzanych zajeciach nie
planowano $wiadomie sytuacji wychowawczych, ktore wynikatyby z zalozen rozwijania
osobowosci dziecka, ksztattowania jego postaw wobec siebie, drugiego cztowieka,
srodowiska przyrodniczego czy kulturalnego. Nauczyciele (12,7%, z czego 8,8% to
nauczyciele mtodzi, pracujacy w szkole nie dtuzej niz 9 lat) pomijali w zapisach cele
wychowawecze, a w 12 scenariuszach lekcji, chociaz byly one zaznaczone, trudno
bylo doszuka¢ si¢ ich w realizacji przebiegu zaj¢c.

Co prawda nauczyciele uwazali, ze integracja pociaga za soba wielostronna
aktywno$¢ ucznidéw, lecz obserwacja prowadzonych zaje¢ w klasach I-11I potwierdzita,
ze metody najchgtniej stosowane to pogadanka i praca z ksiazka. Tylko na 10
obserwowanych zajeciach, z czego 7 prowadzily osoby ze stazem pracy zawodowej
10-15 lat, zastosowano metody aktywne, tj. inscenizacje, gry dydaktyczne, metody
sytuacyjne i symulacyjne, a takze nauczanie problemowe. Nadal przewazaly zajgcia,
w ktorych dominowata zbiorowa forma organizacyjna. Praca grupowa wystapita
tylko na co 3. zajeciach®, a sporadycznie (tylko 5 razy) obserwowano w klasie

% By¢ moze zjawisko to wyjasniaja badania prowadzone wérod 248 uczniéw szkot podstawowych w wieku
7-10 lat, z ktorych wynika, ze ,,Dzieci w szkole podstawowej wykazywaty wigksza che¢ do pracy indywidualnej
lub z pomoca dorostego. Dodatkowe wsparcie ze strony dorostego malato z wiekiem uczniow (...). Z wiekiem
zadania szkolne wymagatly od uczniéw zaangazowania juz posiadanej wiedzy, a mniej ¢wiczenia i Umiejgtnosci”,
E. Baines, P. Blatchford, P. Kutrick, Changes in grouping practices over primary and secondary school,
International Jurnal of Educational Research” 2003, nr 39, s. 9-34.
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pracg binarna. Przewaga metod opartych na stowie i zbiorowej formie organizacyjnej
rzutowata na jedno- lub dwukierunkowa komunikacje pomigdzy prowadzacym
i uczniami. Chociaz nauczyciele, okreslajac, jak rozumieja integracjg, zwracali
uwage, ze dziecko ma by¢ traktowane holistycznie, Ze jest podmiotem, Zze powinno
by¢ aktywne, to jednak bardziej byly to zdania deklaratywne niz przekonanie, iz jest
to wazny element ksztalcenia zintegrowanego, ktory powinien znalez¢ potwierdzenie
w praktyce.

Integracja w nauczaniu poczatkowym byta widoczna przede wszystkim jako
korelacja migdzyprzedmiotowa. W klasach I-l1ll nauczycielki zazwyczaj taczyty
tre$ci polonistyczne z przyrodniczymi, przyrodnicze z plastycznym i polonistyczne
z muzycznymi, matematyczne z praca — technika. W trakcie 3 dni obserwacji
w klasach I i II wystapita korelacja szersza, obejmujaca 3 edukacje. Nauczyciele
poprawnie taczyli roznorodne tresci i obrazowali zjawiska z punktu widzenia kilku
edukacji, ale bez zadnych trudnosci mozna byloby je rozdzieli¢ na tradycyjne
przedmioty szkolne.

Zebrany material w roku szkolnym 2006/2007 potwierdza, ze zdecydowanie
lepiej (niz w 1999 roku) nalezy oceni¢ aspekt przygotowania si¢ nauczyciela do zajeé.
48,1% podaje, ze systematycznie pracuje nad zaplanowaniem zaje¢. Obejmuje to
tematy blokoéw i zagadnienia przewidziane na dany dzien. Nauczyciele maja juz
do$wiadczenie w projektowaniu tresci nauczania w perspektywie nie tylko tygodnia,
ale 1 calego roku. Uwazaja, ze proces planowania nie jest dla nich trudny. 46,2%
badanych nauczycieli méwi jednak, ze planowanie jest uciazliwe, gdyz nie mozna
korzysta¢ z materialu wypracowanego 3 lata wczesniej, poniewaz kazda klasa jest
inna (0 odmiennym potencjale umystowym dzieci, zréznicowanych potrzebach
edukacyjnych). Stanowi to problem nawet w rozplanowaniu tresci w aspekcie czasowym,
gdyz kazdy zespodt klasowy potrzebuje inna ilo§¢ czasu na utrwalenie, powtorzenie,
usystematyzowanie wiadomosci i opanowanie umiejetnosci. Az 84,0% nauczycieli
wykorzystuje gotowe, publikowane wzory rozplanowania procesu dydaktyczno-
-wychowawczego, w tym tylko 27,4% respondentow modyfikuje je, dostosowujac do
swoich potrzeb. W tej grupie jest 43,2% nauczycieli dyplomowanych, ze stazem pracy
wiecej niz 16 lat, 31,4% majacych stopien zawodowy nauczyciela mianowanego
(z czego 18,6% podaje, ze dokonuje zmian, korzystajac z metodycznych materiatow
publikowanych). Reszta prowadzacych nie wypowiada si¢, czy dokonuje znaczacych
korekt, czy tez bezrefleksyjnie powiela cudze pomysty.

Na tym tle trudno obiektywnie wnioskowal, czy zawsze zapisywane
w scenariuszach zaje¢ cele sa wynikiem przemyslen nauczyciela, czy tez stanowia
bezrefleksyjne i mechaniczne przeniesienie z dostepnych publikowanych opracowan
metodycznych. Obserwacje zaje¢ oraz wnikliwa analiza przygotowania nauczyciela
do zaje¢ prowadza do wniosku, ze planowanie to jest powierzchowne — brakuje
w nim poje¢ kluczowych i hierarchizacji tresci ksztalcenia. Z nowoczesnego podejécia
do dydaktyki ogolnej — jako dyscypliny majacej znamiona nauki empiryczno-analitycznej
i humanistycznej — wynikaja przestanki oraz konsekwencje dla praktyki edukacyjne;j,
wsrod ktorych 1. dotyczy celow i zadan ksztalcenia. Nowego wymiaru nabieraja
cele ksztalcenia i samoksztatcenia cztowieka, dlatego inaczej nalezy je stanowic
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oraz operacjonalizowa¢, przyjmujac zalozenia aksjologiczne i wyprowadzane z nich
nadrzedne wartosci” .

Przeglad dokumentacji nauczycieli wykazuje, ze wszyscy oni ujmuja cele
szczegdlowe w formie czasownikowej, lecz niestety cele ogdlne nadal wystepuja
obok operacyjnych. Indywidualne rozmowy z nauczycielami utwierdzaja mnie
w przekonaniu, ze zakres tre§ciowy poje¢ pedagogicznych dla nauczycieli jest
nieostry, a tym samym niejednoznaczny, skad biorg si¢ niescistosci i czasami bledy
w zapisach. Zauwaza si¢ tez nieréwnomierne roztozenie celow dotyczacych 7 edukacji.
Najwigcej z nich dotyczy jezyka ojczystego, zas w nastepnej kolejnosci jest edukacja
srodowiskowa i matematyczna. Rzadko wystepuja cele z edukacji technicznej,
a prawie wcale z kultury fizycznej. Zastrzezenia budzi tez zdecydowana przewaga
celow dydaktycznych®™. A przeciez ,,szkota w dobie wspotczesnej pelni wiele funkcii,
jednak jedna z nich jest najwazniejsza — wychowanie”®. Cele wychowawcze (te
wlasnie maja zazwyczaj forme celow ogdlnych) wystepuja w zapisach 3/4 analizowanych
scenariuszy, a konkretnie uwidaczniaja si¢ tylko w 1/2 obserwowanych zajec.
Najczesciej sytuacje wychowawcze nie sa Swiadomie planowane — na biezaco wymuszaja
je reakcje 1 zachowania uczniow w trakcie trwania zaje¢, dlatego oddziatywania
wychowawcze nauczycieli sa zdecydowanie czgsciej okazjonalne niz celowo zaplanowane.

Bledy i niedociagnigcia widoczne w zapisach oraz w realizacji celéw
ksztalcenia i wychowania negatywnie odbijaja si¢ na jakosci tych proceséw. S. Palka
podkresla, ze tylko wtedy, gdy ,,precyzyjnie sformutujemy cele nauczania, potrafimy
oszacowa¢ efekty dziatalnosci dydaktycznej, poréwnujac wyniki osiagnigte z wynikami
zamierzonymi, okre§lonymi przez cele nauczania”®, mozemy méwi¢ o skutecznosci
procesu nauczania. Cele sa najwazniejszym punktem odniesienia dla procesu
edukacji, gdyz wynikaja z warto$ci aksjologicznych, przestanek psychologicznych,
pedagogicznych i socjologicznych, bedac w $cistym zwiazku z podstawa programowa.
Powinny si¢ tez wkomponowywaé w zatozenia, zadania i funkcje szkoty na
poszczegolnych etapach organizacyjnych. Spore uchybienia w sposobie sformutowania
celow szczegbtowych, brak ich adekwatnosci w stosunku do celow nadrzednych
w ksztalceniu zintegrowanym, ale takze zbyt ogdlne ich zapisy w stosunku np. do
zajeé realizowanych w ciagu 1 dnia, nie sprzyjaja sprawnosci ksztatcenia®. | Nauczyciel,
przystepujac do projektowania nauczania, formutuje cele, wybiera i strukturyzuje tresci
ksztalcenia, przygotowuje zadania do wykonania, rozpisujac je na poszczegolne
czynnosci, planuje konkretne (sprzgzone z celami) metody nauczania, formy organizacyjne,
materialy dydaktyczne i czas przeznaczony na nauczanie, okreSla Kryteria
skutecznego dziatania i udzielania informacji zwrotnych. Projektuje przemyslane
nauczanie w taki sposob, zeby odpowiadalo to zalozonemu planowi uczenia sig,

€0 g, Palka, Pedagogika w stanie stworzenia, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellofiskiego, Krakow 1999, s. 105.
6 Ciekawe badania (D. Stipek, P. Byler, Early Childhood Education teachers. Do they practice what they
preach, ,,Early Childhood Research Quarterly” 2004, nr 19, s. 391) wykazaly znaczaca spojnos¢ w celach
nauczycieli i stosowanymi przez nich praktykami. Przykladowo, nauczyciele wykorzystujacy relatywnie
bardziej dydaktyczne podejécie — instruktarzowe — dawali wigcej zadan domowych (...) wykazywali
zdecydowanie trafniejszy dobor dzieci do grup, zgodny zich poziomem umiejetnosci. W praktyce ich
dzialanie byto kojarzone przede wszystkim z okreslonymi celami poznawczymi i ksztalcacymi, natomiast
wyzsze rozumowanie i rozwoj spoteczny byt dla nich mniej istotny.

627, Medvecky, Podiel humanizdcie skoly na poludsteni vzdelavania, ,,Pedagogické rozhl'ady” 1998, 1.5, s. 6.

833, palka, Warunki efektywnosci nauczania w szkole Sredniej, WSiP, Warszawa 1977, s. 19.

% Ibidem, s. 25.
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potrzebom i zainteresowaniom poznawczym oraz stylom uczenia si¢ uczniow. Po
zakonczeniu zaje¢ analizuje, ocenia i usprawnia swdj projekt nauczania wedhug
osiagnig¢ uczniéw 1 jego ujemnych stron. Takie aktywno-tworcze postgpowanie
i 0dniesienie sie do projektowania nauczania pozwalaja weryfikowa¢ plan ksztatcenia
w nastawieniu na rozwo6j >Uczenia si¢ ucznia<, zorientowany na kluczowe kompetencje™.

Analizujac obserwowane przez 30 dni zajecia i ich scenariusze, mozna
stwierdzi¢, ze podawanie wiadomosci jest popularnym w klasach I-I1l modelem
nauczania. Zazwyczaj nauczyciel przekazuje wiedzg deklaratywna (o czyms) lub
proceduralng (jak co$ wykona¢)®. Odwolujac si¢ do dydaktyki ogolnej, nalezy
zauwazy¢, ze podajacy tok zaje¢ powinien zawiera¢ nast¢pujace po sobie ogniwa:
uswiadomienie uczniom celow zaje¢, opracowanie nowego materiatu, uogélnienie,
kontrole i oceng zadania pracy domowej. Od uswiadomienia celéw i zadan zalezy
motywacja, aktywnos$¢ i koncentracja uczniow na zajgciach. Niestety ten element
jest w zasadzie pomijany we wczesnej edukacji. Rozpoczynajac zajgcia, nauczyciel
jedynie 4 razy poinformowat uczniow, czego bedzie dotyczyta lekcja, jednak brakto
dopowiedzen, dlaczego warto si¢ tych zagadnien nauczyé¢. Nie bylo tez zachgty
wzbudzajacej zainteresowanie dzieci, np. o ciekawych 1 atrakcyjnych tematach czy
metodach pracy. Nauczycielskie przygotowanie do zaje¢ (w formie scenariuszy lub
konspektéw) w pierwszych punktach dotyczylo wprowadzenia nowego materiatu.
Nagminne stosowanie pogadanki wiazato si¢ z dwukierunkowym uktadem komunikacji.
Polegata ona na rozmowie nauczyciela z uczniami, w ktérej prowadzacy przewidywali
uzyskane od dzieci odpowiedzi. ,Pedagogiczne walory pogadanki sa $cisle
uzaleznione od umiegjetnosci formutowania pytan dziatajacych na uczniéw poprzez
»uruchomienie« ich sfery emocjonalnej i intelektualnej”®’. Pytania nauczycieli
kierowane byty do calej klasy, a w przypadkach, gdy uczniowie nie odpowiadali na
nie, prowadzacy zadawat czasem nawet kilka dodatkowych, bardziej szczegétowych
lub wycofywat si¢ z tego pytania, zadajac zupehie inne, ktoére formutowal w trakcie
przebiegu zajec¢. Dostrzegajac zalety tej stownej metody nauczania, nalezy przypomniec,
ze konieczne jest podsumowanie wynikdw rozmowy, wyciagnigcie wnioskow lub
uogodlnien — niestety tylko w 1/2 przypadkéw miato to miejsce. Nauczyciel odwoltywat
si¢ do do$wiadczen uczniow, do znanych im zjawisk, wiedzy, ktora posiadali, a ktora
laczyta si¢ z omawianym zagadnieniem. W 1/3 przypadkow pogadanka miata charakter
wstepny, wprowadzajacy do tematu, a takze w 1/3 obserwowanych zajeé stuzyta
nauczycielowi do rozwinigcia i opracowania tematu zajec. Jedynie w 2 przypadkach
nauczyciel wybrat ja do utrwalenia materiatu (z zagadnien przyrodniczych).

Stabo widoczne w ksztatceniu zintegrowanym byto ogniwo uogdlnienia nowego
materiatu. Sporadycznie dokonywal tego sam nauczyciel (np. okreslal, co to jest
rzeczownik, czasownik, dziesiatkowy uklad pozycyjny itd.). Nie akcentowane byly
jednak wyniki analizy wstgpnej, generalizacji, roznicowania, syntezy — tak waznych
w miodszym wieku szkolnym operacji logicznych, ktore odgrywaja istotna rolg
w procesie uogolniania i ksztattowania elementarnych poje¢. Nauczyciele uwazaja, ze
dzieci w nauczaniu poczatkowym sg za male, aby mozna je byto wlaczy¢ w aktywno$¢

% B. Sihelsky, Ako projektovat vyucovanie?, ,Pedagogické rozhlady” 2002, nr 3, s. 5.

8 M. Sniezynski, Zarys dydaktyki dialogu, Wydawnictwo Naukowe Papieskiej Akademii Teologicznej, Krakow
1997, s. 44.

% Ibidem, s. 80.
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intelektualna, prowadzaca do uogolnien, dlatego wola sami podawac¢ reguty, prawa,
tworzy¢ podstawowe okreslenia definicyjne, zgodne z programem nauczania.

Sposéb utrwalenia wiadomosci odbywat si¢ poprzez ¢wiczenia sprawdzajace,
ktére systematyzowaly i porzadkowaty wiadomosci lub utrwalaty umiejetno$ci.
Spotkatam si¢ tez z pytaniami nauczyciela kierowanymi do uczniow: ,,czego
nauczyliscie si¢ w dniu dzisiejszym lub na dzisiejszych zajeciach?”, na ktore dzieci
odpowiadaty po kolei, co robily (a nie czego si¢ nauczyty). Przytoczone przyklady
dowodza, ze nauczyciele wybieraja tzw. powtarzanie tancuchowe, w ukladzie takich
samych jak na zajgciach i generalnie nierdzniacych si¢ form utrwalania nowego materiatu.

W ogniwach kontroli i oceny oraz zadawania pracy domowej réwniez wystepuja
niedostatki, wsrod ktorych najczgsciej pojawia sig¢ problem powierzchownosci
informacji zwrotnych, nie zawsze dostarczanych we wtasciwym czasie.

Nauczyciele pracujacy aktualnie w nauczaniu poczatkowym mieli od kilku
lat duzo sposobnosci, aby ich wiedza o aktywnych metodach nauczania byta pehiejsza.
Biorac pod uwagg indywidualne potrzeby kazdego dziecka w procesie dydaktyczno-
-wychowawczym, nalezatloby pamigta¢ o stowach R. Wigckowskiego: ,,metody
nauczania musza z natury rzeczy uwzgledniaé w swoim zatozeniu nie tylko tredci
ksztalcenia, ale réwniez »adresatow« tychze tresci — ucznidw, ich wiek, wlasciwosci
rozwojowe, srodowiskowe, spoteczne i regionalne”®,

Dostgpno$¢ na rynku literatury metodycznej w zakresie wykorzystywania
tych metod w szkole, szeroka oferta doskonalenia nauczycieli bardzo czgsto w catosci
jest poswigcona aktywizacji uczniow lub zawiera takie moduly. Konkretnych
efektoéw nie wida¢ jednak w praktyce szkolnej. Podczas 30 dni zaje¢ uczniowie
7 razy mieli okazj¢ pracowa¢ metodami aktywnymi, tj. metoda sytuacyjna, drama,
metoda projektow, dyskusja i kula $niegowa. Metody oparte na stowie (pogadanka,
opis, opowiadanie, praca z ksiazka) przewazaly w edukacji polonistycznej i zwigzane
byly z dominujaca strategia oparta na przyswajaniu wiadomosci. Duza wartos$¢
dydaktyczna w nauczaniu poczatkowym ma metoda pracy z tekstem, ktora
eksponowana byta poprzez czynnosci cichego czytania ze zrozumieniem, podkreslanie
wyrazow trudnych i niezrozumiatych, redagowanie odpowiedzi ustnych na pytanie
postawione przez nauczyciela lub zamieszczone w podrecznikach, a takze odczytywanie
fragmentéw tekstu. W edukacji wczesnoszkolnej korzystanie z tej metody jest
w petni uzasadnione i zgodne z podstawowymi umiejgtnosciami koniecznymi do
opanowania przez uczniéw. Metody wykorzystujace dzialanie praktyczne wystepowaty
w tych czg$ciach zaje¢, w ktorych wiodaca byta edukacja plastyczna, techniczna
i matematyczna. Tylko 9 razy dzieci miaty okazje doswiadczy¢ strategii emocjonalnej,
gdyz na zajeciach zaplanowane byty metody impresyjne Iub ekspresyjne. Strategia
nauczania problemowego i zwigzany z nia problemowy tok zajg¢ rozwija zdolnosci
poznawcze ucznidw, ktore ksztaltuja si¢ poprzez stawianie pytan i formutowanie
propozycji odpowiedzi na nie. W filozofii nauczania w klasach I-111 szkoty
podstawowej widnieje zapis ,,pokochaé pytania bardziej niz odpowiedzi”® i dalej —
»dialog z dzieCmi, a zwlaszcza zadawane przez ucznidw pytania, toruja droge
nauczycielowi poprzez realizowany program”’°. Wynika z tego, ze dzieci szkolne

88 R. Wigckowski, Nauczanie zréznicowane, \Wydawnictwo Nasza Ksiegarnia, Warszawa 1975, s. 51.
 MEN o reformie programowej ksztalcenia zintegrowanego..., . 5-6.
™ Ibidem.

46



juz od najmtodszych lat nalezy wdraza¢ do poznawania $wiata przez odkrywanie.
Daje ono nie tylko trwalsze i glgbsze opanowanie wiedzy, ale zapewnia tez
wszechstronny rozwdj zdolnosci poznawczych’ . Uczen ksztattuje ponadto postawe
badawcza, jest otwarty na tworczos$¢, ma szans¢ rozwija¢ myslenie dywergencyjne.
Spontaniczna ciekawo$¢ dzieci 7-9-letnich moze by¢ zaspokojona w postawieniu
ich w sytuacji badawczej. Sens uczenia si¢ poprzez rozwiazywanie problemow jest
bezposrednio zwiazany z umiejgtnoscia ich wywolywania przez nauczyciela
i utrzymywania silnych przezy¢ emocjonalnego zaangazowania. Praktyka edukacyjna
pokazuje, Ze strategia problemowa nie jest doceniana i tym samym stosowana
w edukacji dzieci mtodszych. Sporadycznie (jedynie 6 razy) nauczyciele planowali
nauczanie problemowe, niestety jednak zadawali pytanie, ktore zawierato okreslona
kwestig, ale jego rozstrzygnigcie nie bylo zwiazane z problemowym tokiem nauczania.
Obserwacje i rozmowy z nauczycielami potwierdzaja, ze maja oni bardzo uproszczona
wiedzg o strategii problemowej, dlatego pomijaja fazg analizy sytuacji problemowe;j
i etap weryfikacji problemoéw. W obserwowanych zajeciach uczniowie poznawali
nowe zagadnienia nie poprzez dzialanie i bezpo$rednie doswiadczenie, ale w sposob
posredni — przez opowiadanie nauczyciela, opis, ilustracje, modele, schematy.
W duzym stopniu nauczanie odbywalo si¢ poprzez podawanie zbyt duzej dawki
informacji, przez wypekienie zeszytow ¢wiczen, kart pracy, omawianie kilku
podobnych tekstow, robienie notatek. Na kazdych zajeciach mozna bylo zauwazyé
dobrze realizowang korelacj¢ migedzyprzedmiotowa, ale juz wewnatrzprzedmiotowa
wystapila jedynie 8 razy. Z prowadzonych lekcji wynika, ze nauczyciele ,,na site”
Tacza niektore tresei z réznych edukacji. Sztuczne integrowanie zagadnien matematycznych
w klasie III moze w efekcie mie¢ skutki negatywne, takie jak obnizenie jako$ci
ksztatcenia. Zdecydowanie tatwiej jest scala¢ tresci matematyczne z innymi edukacjami
klasie I i jest to w petni uzasadnione.

Praktyka zycia szkolnego dowodzi, ze dyrektorzy nieco odstepuja od zasady,
iz w nauczaniu poczatkowym uczy 1 nauczyciel. W szkotach, z ktorymi miatam
bezposredni kontakt, w ponad 1/3 klas I-III muzyke, wychowanie fizyczne i we
wszystkich klasach jezyk angielski prowadzili nauczyciele-specjalisci. Rzutowato to
na zupely brak korelacji miedzy edukacjami wylaczonymi poza oddzialywanie
nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej. Rzeczywisto$¢ szkolna warunkowata planowanie
tych lekcji i umieszczane one byly jako ,,pierwsze” lub ,,ostatnie” w rozktadzie dnia
dziecka w szkole. Wychowawca klasy nie ma mozliwosci dokonywania korekt, przesunig¢
czy modyfikacji tego planu, gdyz jest on wkomponowany w uktad zaje¢ dla catej szkoty
podstawowej. Sala gimnastyczna, boisko szkolne, obiekty rekreacyjno-sportowe sa
wigc jedynie w okreslonych godzinach zarezerwowane dla dzieci mtodszych.

Dokonujac uogolnienia, mozna stwierdzi¢, ze ksztalcenie zintegrowane taczone
jest przez nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej przede wszystkim z dostrzeganiem
naturalnej potrzeby dzieci catosciowego odbioru otaczajacego $wiata. Sprowadzajac
te ideg na grunt praktyki szkolnej, nauczyciele tacza elementy réznych dziedzin
edukacyjnych na jednych zajeciach, przy czym dowolnie reguluja sobie czas przeznaczony
na lekcje 1 przerwy miedzy nimi. Elementy poszczegdlnych edukacji sa planowane
w blokowym ujgciu tematycznym, ktory jest rozpisany na moduly tygodniowe i dzienne.

"W, Okon, Wprowadzenie do dydaktyki ogélnej, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, Warszawa 1995, s. 223-242.
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Nauczyciel nauczania poczatkowego ma w szkole szczegdlna rolg do wypehienia
— wprowadza dzieci w zlozony proces poznawania otaczajacego S$wiata, jest
wychowawca, ale takze opickunem, dba o wielostronny rozwoj ucznidéw. Wymaga
si¢ od niego wiedzy psychologicznej o etapach rozwoju dzieci, jak réwniez wiedzy
z roznorodnych dziedzin edukacji, tj. jezyk ojczysty, matematyka, srodowisko
spoteczno-przyrodnicze, muzyka, plastyka, kultura fizyczna, technika. Szczegolnie
warto$ciowe u nauczyciela sa umiejetnosci pozwalajace na integrowanie procesu
dydaktyczno-wychowawczego w ciekawy sposob. Na poczatkowym szczeblu edukacii
nauczyciel petni takze kluczowa role organizatora, dlatego tworzenie zaje¢ w formie
zintegrowanej wymaga od niego nie tylko tworczych pomystow, ale przede wszystkim
wiedzy na temat integracji, jej zatozen i celow. Nie mozna zatem zapomnie¢, ze zespoly
klasowe osiagaja wysokie wyniki nauczania, jezli:

— nauczyciel czyni uczniéw odpowiedzialnymi za wykonanie zadania jasno

okreslonymi standardami;

— lekcje sa spojne i nawiazuja do juz nabytej przez dzieci wiedzy;

— zajgcia koncentruja sig przede wszystkim na zrozumieniu,

— dzieci sq aktywnymi uczestnikami dyskusji z hauczycielem, a nauczycielowi

zalezy na ich pytaniach, pomystach, rozwiazaniach i interpretacjach’.

Rozpatrujac umiejgtnosci nauczycieli w realizowaniu ksztalcenia zintegrowanego,
pewne niedociagnigcia widoczne sa zar6wno wsrod nauczycieli mtodych, jak i tych
pracujacych w nauczaniu poczatkowym przez dlugie lata. Najwigksza aktywnos¢
w doskonaleniu swojej pracy pedagogicznej poprzez urozmaicenie zajeé, stosowanie
metod aktywnych, niezaleznie od miejsca pracy i srodowiska, wykazuje grupa nauczycieli,
bedaca w okresie stazu zawodowego na stopien nauczyciela dyplomowanego.

Zaprezentowane i omowione wyniki badan, dotyczace znajomosci ksztalcenia
zintegrowanego, opinii o integracji w edukacji wczesnoszkolnej, praktycznej realizacji
tej idei w klasie szkolnej, prowadza do wniosku, ze istnieje duza rozbiezno$¢ pomiedzy
deklarowanymi przez nauczycieli umiejgtnosciami i ich wiedza o integracji a praktyka
szkolna. Specyfika rozwoju dziecka w mtodszym wieku szkolnym odpowiada koncepcji
zintegrowanego ksztalcenia, w ktérym ukazuje si¢ fakty, zjawiska, procesy w réznych
ujeciach, z rozmaitych punktéw widzenia i w odmiennych aspektach, aby w umysle
ucznia powstat scalony obraz rzeczywisto$ci. Zatozenie to, cho¢ stuszne z punktu
widzenia psychologii oraz pedagogiki, nie fatwo jest nauczycielowi wdrazaé
w codzienna prac¢ dydaktyczna i wychowawcza. Idea wielostronnej aktywnosci,
rozbudzanie ciekawos$ci poznawczej, rozwijanie tworczych postaw u dzieci nie zawsze
rowniez znajduje odzwierciedlenie w praktycznej realizacji nauczania zintegrowanego.

Dokonujac uogolnienia przedstawionego materiatu faktograficznego, trudno
nie zgodzi¢ si¢ ze stwierdzeniem, ze ,,edukacja wczesnoszkolna obejmuje szeroki
zakres problemoéw, ktore wymagaja przedyskutowania, zarowno teoretykow, jak
i praktykow. 71§ozmijanje si¢ praktyki szkolnej z teoria i wynikami badan pedagogicznych
jest faktem”"”.

2 D. Stipek, P. Byler, Early Childhood Education teachers. Do they practice what they preach. ,Early
Childhood Research Quarterly” 2004, nr 19, s. 386.
7 J. Adamek, Aktualne problemy edukacji wczesnoszkolnej, ,,Zycie Szkoty” 2003, nr 11, s. 15.
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3. Komunikacyjny wymiar edukacji

3.1. Interakcje spoleczne w procesie edukacji

Znajdujac si¢ w sytuacjach spotecznych, czyli wowczas, kiedy spotykamy si¢
z innymi osobami, wchodzimy z nimi w interakcje o réznym stopniu intensywnosci,
komplikacji i czasie trwania. Kiedy wzajemnie si¢ informujemy, co$ uzgadniamy,
zadajemy pytanie lub na nie odpowiadamy czy prowadzimy rozmowe towarzyska,
to wspolna cecha tych czynnosci jest ich komunikacyjny charakter’. Wymienione
przyktady interakcji krotkotrwatych w codziennym zyciu sa dopetniane $wiadomie
prowadzonymi, dlugotrwatymi i nieustannymi interakcjami, do ktérych zaliczyé
mozna np. wychowywanie dzieci — w tym procesie zar6wno rodzice, jak i wychowawcy
daza do uzyskania okreslonych efektow wychowawczych poprzez wybrane oraz
akceptowane przez siebie metody.

Zagadnieniem tym zajmowat si¢ m.in. L.S. Cottrell Jr., ktory zaktadat, ze kazdy
element spotecznego zachowania mozna zrozumie¢, traktujac go jako funkcjonalna
czg$¢ sytuacji bedacej interakcja okreslonych osob. W sytuacji takiej jednostka
rozwija swéj wlasny system reakcji, ale takze wlacza w niego reakcje innej osoby
(lub o0sdb). Jest to zjawisko wzajemnego reagowania na siebie, potaczone z procesem
uczenia sig, polegajacym na uwzglednianiu reakcji partneréw interakcji’.

Nieco inng koncepcje stworzyli J.W. Thibaut i H.H. Kelley, ktorzy interakcje
rozumieja jako zjawisko wytwarzania i wzajemnego prezentowania przez ludzi
okreslonych zachowan oraz wytworow, ale takze ich porozumiewania si¢ ze soba.
W analizie interakcji nie chodzi o proste reakcje poszczegdlnych osdb bioracych
udzial w tym procesie, lecz o ciagi zachowan, sktadajace si¢ z nastepujacych po sobie
aktow motorycznych lub werbalnych, majacych cechy organizacji sekwencyjnej —
sa wigc one skierowane na osiagnigcie pewnego stanu koncowego Iub okreslonego
celu. Autorzy uwazaja, ze ciagi takich zachowan wystepuja wowczas, kiedy zostaja
zaktualizowane konkretne nastawienia, begdace statymi orientacjami organizmu.
Chodzi tu o oceng wymiany bodzcow, reakcji i o zachodzaca w trakcie interakcji
wymiang nagrod oraz kar. Zaktada sig, ze interakcje migdzy ludzmi maja charakter
wybiorczy, tzn. w kontaktach z okreslonymi jednostkami ujawniaja si¢ nastawienia
powodujace wystapienie pewnych ciagdw zachowan, ale roéwniez, ze za partnera
interakcji jesteémy sklonni wybieraé tylko niektore osoby®.

Za rozumieniem interakcji jako podstawowego zjawiska konstytuujacego
jednostki wobec siebie opowiadat si¢ symboliczny interakcjonizm, za ktérego tworce
uwaza si¢ G.H. Meada. Przyjeto w nim zalozenie, ze interakcja jest samoistnym
procesem tworczym, pierwotnym wobec dziatajacych na nia czynnikow zewnetrznych
(socjokulturowych) i wewnetrznych (biopsychicznych). Osoby wchodzace w interakcje
wytyczaja swoje postgpowanie przez interpretacje¢ gestow i czynnosci, co oznacza,
ze zachowanie partnera wywotuje reakcj¢ dopiero po dokonaniu interpretacji tej
czynnosci. Interakcja nie jest zatem prostym spotkaniem osob, ale ma ona strukturg
ztozona, w ktorej wszystkie elementy sa Scisle ze soba powiazane. Dzialania polaczone

L's. Mika, Psychologia spoleczna, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1987, s. 280.
2 |bidem, s. 282.
* Ibidem, . 282.
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urzeczywistniaja si¢ poprzez dopasowywanie i wiazanie roznorodnych dziatan
podmiotow interakcji™.

Interakcja jest pojeciem wieloaspektowym, gdyz odnosi si¢ do rozmaitych
i wzajemnych wplywow jednostek na siebie. Jest takze okreSleniem niezmiernie
szerokim, poniewaz dotyczy wielu poziomoéw i zakresow oddziatywan®. Najogélniej
moéwiac, mozna przyjac, ze ,interakcja to splot wielorakich aspektow wzajemnego
wplywu jednostek na siebie w skali makro i mikro, dotyczacych (...) kontaktéw
miedzyludzkich i uwarunkowanych najrézniejszego typu zmiennymi® (np. status
spoteczny, typ osobowosci, poziom wiedzy, wiek jednostek).

W pedagogice i psychologii szczegolnego znaczenia nabieraja interakcje
pomigdzy nauczycielem i uczniem w procesie edukacyjnym. Stanowia one istote
procesu dydaktyczno-wychowawczego, gdyz ich podstawa sa stosunki spoleczne.
»W idealnej sytuacji szkoty powinny by¢ miejscem, gdzie zarowno personel, jak
i dzieci sg (...) $wiadomi tego, co dzieje si¢ w kazdym momencie spotecznej interakcji
i uwrazliwieni na rolg, jaka ta interakcja od%rywa w pomaganiu jednostkom, kiedy
formutujq opinie o sobie samych i o innych™".

ZYozonos¢ interakcji zachodzacych w edukacyjnych uktadach interpersonalnych
pomigdzy wychowawca 1 uczniem nalezy takze rozpatrywa¢ w kontekscie modelowania.
Reakcje 1 zachowania nauczyciela oraz ucznidow sa obserwowane, a w sytuacjach
podobnych stanowia model do ksztattowania si¢ u dzieci wzoréw interakcji z dorostymi
i rowie$nikami.

Rozwazajac nad zagadnieniem porozumiewania si¢ 2 podmiotow w aspekcie
czynnosci nauczyciela i ucznia, podejmowanych dla realizacji celéw dydaktycznych,
wyodrebni¢c mozna 2 gldwne dziedziny aktywno$ci nauczyciela: wyktadanie
i zadawanie pytan. Czynnosci komunikacyjne nauczyciela zwiazane sg z ogdlna
organizacja procesu uczenia si¢. Obejmuja one motywowanie uczniow do podejmowania
aktywnosci poznawczej i spotecznej oraz przekaz tresci merytorycznych. Wazne sa
ponadto komunikaty dyscyplinujace i kierujace przebiegiem procesu ksztalcenia.
Mozna zatem wyrdzni¢ interakcje o charakterze dydaktycznym, kierowniczo-
-instruktazowym i dyscyplinarnym. Podziat taki jest tozsamy z rodzajami interakcji
wyréznionymi przez P. Jacksona®. Rozni naukowcy w odmienny sposob opisuja
i charakteryzuja ludzkie porozumiewanie si¢. W definicjach ilosciowych podkresla
sig, ze ,,porozumiewanie si¢ opisuje kazda zazwyczaj bezposrednia interakcj¢ pomigdzy
dwoma osobami. Badacze spoteczni nazywaja taka interakcje diada. W znaczeniu
ilociowym mozna wiec zamiennie uzywac okreslen »porozumiewanie si¢ w diadzie«
1 »porozumiewanie si¢ interpersonalne« (...) definicja jakosciowa mowi, ze porozumiewanie

* W. Kubiak, Interpretatywny model interakcji podstawq dialogu edukacyjnego, [w:] Nauczyciel — Uczer.
Miedzy przemocq a dialogiem. Obszary napiec i typy interakcji, pod red. M. Dudzikowej, Oficyna Wydawnicza
,,Impuls”, Krakow 1996, s. 73.
® Zob. T.H. Newcomb, R.H. Turner, Psychologia spoleczna. Studium interakcji ludzkich, tham. H. Muszynski,
Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1970; A. Janowski, Psychologia spoleczna a zagadnienia
wychowania, Wydawnictwo Ossolineum, Wroctaw 1980.
® A. Szczurek-Boruta, Obraz interakcji miedzy nauczycielem i uczniem w procesie edukacji (uwarunkowanie
spoleczno-pedagogiczne i osobowosciowe), [w:] Nauczyciel — uczes..., s. 121.

D. Fontana, Psychologia dla nauczycieli, tam. M. Zywicki, Wydawnictwo Zysk i S-ka Poznan 1998, s. 307.
8 Inf. za: A. Janowski, Uczer w teatrze zZycia szkolnego, WSiP, Warszawa 1995, s. 137.
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si¢ zachodzi wtedy, gdy ludzie traktuja siebie nawzajem jako indywidualnosci™.

W oddziatywaniach dydaktyczno-wychowawczych mamy do czynienia z kontaktami
osoby dorostej z dzieckiem lub grupa ucznidow. Sposoby porozumiewania si¢ z grupa
klasowa bywaja r6zne, a zaleza od tego, czego dotyczy wymiana mysli i jaki jest jej
cel, jak rowniez od wlasciwosci nauczyciela, od tego, czy jest on zwolennikiem
dominujacego, czy integrujacego stylu dziatania, czy postgpuje autokratycznie, czgf
demokratycznie, czy opowiada si¢ za podajacym, czy aktywizujacym nauczaniem'’.
W przekazie jednostronnym zamiast porozumienia mamy do czynienia z odbiorem
komunikatu, gdyz odbiorca jest biernym stuchaczem, ktéry tylko odczytuje komunikat
nadawczy. Taki sposob komunikacji wiaze si¢ z wydawaniem polecen, nakazow,
zakaz6w, moralizowaniem, komenderowaniem, dyrygowaniem, pouczaniem, osadzaniem,
ktore dalekie sa od zasad podmiotowosci oraz partnerstwa.

Skuteczne porozumienia si¢ powinno by¢ procesem dwu- lub wielokierunkowym,
a nie jednokierunkowym. Przekaz jednotorowy od nauczyciela do ucznia ma
charakter jednostronny — nie ma w nim zaangazowania dziecka, dlatego nauczyciel
nie otrzymuje informacji zwrotnej, ktora bylaby potwierdzeniem, czy i na ile
zagadnienia zostaly zrozumiale. Brak zachety do zadawania pytan ogranicza wyjasnienia,
mogac tym samym prowadzi¢ do znieksztalcen w procesie nabywania wiedzy
1 umiejgtno$ci. Innym sposobem porozumiewania si¢ nauczyciela z uczniem jest
wymiana komunikatéw w 2 kierunkach podczas interakcji diadowej pomiedzy
nauczycielem i dzieckiem'?. W takim ukladzie w przypadkach, gdy uczen czegos
nie rozumie lub co$ nie zostato dostatecznie wyjasnione — dopuszcza si¢ pytania
dziecka. Sposob ten pozwala na biezaco usuwac bledne skojarzenia i niezrozumiate
dla ucznia wiadomosci, czemu Sprzyja zadawanie pytan, formulowanie wnioskéw
i uogolnien. Zaplanowanie pytan ucznidw w przebiegu zaje¢ moze polega¢ na
wydzieleniu kilku minut na pytania, wyjasnienia i thumaczenia lub w trakcie realizacji
zapoznawania z nowym materialem mozna systematycznie i na biezaco kierowaé
do dzieci pytania (lub zacheca¢ ich do pytan), aby przekona¢ sig, czy i na ile rozumieja
merytoryczne tresci lekcji.

Bardziej optymalnym dla efektow nauki szkolnej sposobem porozumienia
si¢ jest nie tylko dwutorowe komunikowanie si¢ nauczyciela z uczniami, ale
rowniez interakcje dzieci najblizej siedzacych migdzy soba. Oczywiste jest, ze pozornie
moze si¢ wydawad, iz sytuacja taka moze zaburzy¢ prawidtowy tok nauki i negatywnie
wptywa¢ na dyscypling zewnetrzng. Nalezy jednak podkresli¢, ze wyjasnienia
kolegdéw czy udzielanie im wyjasnien ma duze znaczenie w uczeniu si¢. Szczeros§é
i zaufanie do kolegow z klasy oraz sposob przekazu wyjasnien mogg okazaé si¢
cenng metoda korygowania informacji. Nie mozna tez zapomnie¢, ze stwarzanie
takich sytuacji pozwala dzieciom nabywac i doskonali¢ umiejgtnosci komunikowania
si¢ oraz porozumiewania. Warto$ciowym z punktu widzenia dydaktycznego
oraz wychowawczego jest rozszerzony sposob komunikowania si¢ uczniow migdzy
soba. Uwaza si¢, ze takie ukierunkowane porozumiewanie si¢ jest najbardziej skuteczne.

° R.B. Adler, L.B. Rosenfeld, R.F. Proctor 1, Relacje interpersonalne. Proces porozumiewania sig, thum.
G. Skoczylas, Dom Wydawniczy Rebis, Poznan 2007, s. 20.

107, Wiodarski, A. Matczak, Wprowadzenie do psychologii, WSiP, Warszawa 1987, s. 403.

13, Poplucz, Organizacja czynnosci nauczycielskich. Zastosowanie teorii czynnosci prakseologii do pedagogiki,
WSIP, Warszawa 1984, s. 133.

2D, Fontana, op. cit., s. 309.
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Nauczyciel pelni rolg inspiratora dziatan, pozwalajac uczniom na wzajemne
porozumiewanie si¢ ze soba i wysylanie informacji w wielu kierunkach. Nadal jest
on przy tym odpowiedzialny za organizacjg¢ procesu uczenia si¢, przekazywania
informacji, czuwa nad samodzielna praca uczniéw oraz kontroluje jej wykonanie®®,
Wielokierunkowe porozumiewanie si¢ jest uzasadnieniem zespotowej pracy
uczniéw w poszukujacym toku zaje¢ szkolnych. Grupowa forma organizacji zajeé
rozwija samodzielno$¢ myslenia ucznidw, uczy rozwigzywania problemow na
zasadzie szerokiej wymiany informacji, eliminuje btedy, pozwala na konfrontacj¢
swoich wiadomosci z wiedza réwiesnikow. Potwierdzaja to badania nad praca zespolowa
uczniow, w ktorej nauczyciele stali z boku, adzieci proponowaty iuzasadniaty
pomysty innym cztonkom grupy. Nauczyciele byli zachgcani, by prowadzi¢ i inspirowaé
grupe, nie zas kontrolowac. Do tego istotne byly takze przemyslane, ciekawe i oryginalne
zadania dla grupy. Wyniki tych badan sprowadzaja si¢ do wnioskow, ze praca
w grupach na poziomie szkoly podstawowej powinna by¢ wdrazana, aby zmaksymalizowaé
szansg uczniéw na podawanie pomystow i wyjasnianie ich w sytuacjach, w ktorych
nauczyciele nie biora bezposredniego udziatu. Nie wolno jednak przeoczy¢ wagi
wsparcia nauczyciela przy zadaniach koncentrujacych si¢ wokot dzielenia si¢ pomystami
i dyskusji**. Wyniki badan sugeruja, ze wraz z wickiem uczniéw zmieniaja sig
praktyki dotyczace pracy zespolowej. Jednakze w naturze tych zmian nauczyciele
nie wykorzystuja w wigkszosci potencjatu uczniow, gdyz w praktyce szkolnej
obserwuje si¢ ograniczone wykorzystywanie zadan, ktérych celem jest promowanie
interakcji miedzy uczniami w szkole podstawowej™.

Korzystajac z rozleglej wiedzy o interakcjach migdzyosobowych i dostrzegajac
jej przydatno$é w szkolnej praktyce, R.J. Arends™ moéwi o interakeyjnych funkcjach
nauczyciela, ktére sa nadrzegdne w stosunku do innych jego zadan. Interakcje
migdzyosobowe w klasie odnosza si¢ do réznych pozioméw oraz aspektow oddziatywan
nauczyciela i uczniow. Moga dotyczy¢ zakresu wymagan, sposobu kontroli, oceny,
form aktywnoS$ci czy atmosfery zaje¢. Mozna rozpatrywacé je takze ze wzgledu na
liczbe inicjowanych wypowiedzi kierowanych do poszczegolnych uczniéw
w formie interakcji typu: uczen méwi — nauczyciel reaguje na jego odpowiedz —
uczen dokonuje zmian, modyfikuje sposéb wypowiedzi. Posrod wielu kryteriow
klasyfikacji czynnikéw wplywajacych na interakcje z praca szkoty dobrze koresponduja
nastepujace czynniki. 1 grupa obejmuje czynniki spoteczno-pedagogiczne, czyli
sympatie ucznia wobec nauczyciela, warunki, w jakich przebiega interakcja, oceny
dziecka z przedmiotu nauczania, zachowania, styl kierowani wychowawczego
nauczyciela. Do 2 kategorii zaliczy¢ mozna cechy osobowosci zardwno ucznia, jak
i nauczyciela, ktore nie sg obojetne dla przebiegu i koncowego efektu interakcji.
Znaczenie wlasciwos$ci osobowosciowych jest istotne, a takze udowodnione w badaniach,
choé zjawisko to jest w ztozonej rzeczywistoéci szkolnej trudne do uchwycenia®.

3 7. Putkiewicz, Uczenie sie i nauczanie. Czynniki wplywajqce na efekty nauki szkolnej, Wydawnictwo ,,Nasza
Ksiggarnia”, Warszawa 1973, s. 29-31.

4'C. Howe, A. Tolmie, A. Thurson, K. Topping i inni, Group work in elementary science: organisational
principles for classroom teaching, ,,Learning and Instruction” 2007, nr 17(5). s. 561.

5 p. Kutnick, P. Blatchford, E. Baines, Pupil groupings in primary schol classrooms: Sites for learning
and social pedagogy? ,,British Education Research Journal” 2002, nr 28, s. 188-226.

16 R.J. Arends, Uczymy sie nauczaé, tham. K. Kruszewski, WSiP, Warszawa 1994, s. 246.

7 A. Szczurek-Boruta, op. cit., s. 121, 130.
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3.2. Komunikacja a dialog edukacyjny

Odnoszac si¢ do raportu J. Delorsa®® i tresci 1. z filaréw edukacji, nazwanego
,LUczy¢ sie, aby dziataé wspolnie”, warto zwrdci¢ uwagge, ze tworcy raportu podkreslaja,
iz sila napedowa w najblizszej przysztosci begdzie umiejgtnos¢é wspotpracy
i wspoétdziatania, a takze nawiazywanie pozytywnych oraz wartoSciowych relacji
interpersonalnych. Odkrywanie ,,Innego” poprzez pokonywanie trudnosci, przetamywanie
barier w kontaktach z ludzmi oraz rozumienie drugiego czlowieka wzbogaci
do$wiadczenia o rado$¢ ze wspdlnego wysitku i celowego zaangazowania si¢ jednostki
w budowanie relacji z innymi ludZzmi.

Specjalisci od relacji interpersonalnych uwazaja, ze kazda informacja zawiera
w sobie 2 istotne elementy: tre§¢ i aspekt relacyjny. Wymiar tre$ciowy dotyczy
stownego stwierdzenia 1 wynika bezposrednio z przekazywanej wiadomosci.
Komponent relacyjny wiaze si¢ z kolei z uczuciami mowiacego do drugiej osoby,
czyli sympatia, niechecia, spokojem, zyczliwos$cia czy nieakceptacja. W kontekscie
jakosciowego analizowania procesu porozumiewania si¢ relacyjny wymiar wiadomosci
czesto jest wazniejszy niz tresciowy™. Jest to niezmiernie wazne dla efektu konsekwencji
edukacyjnych, zwazywszy na fakt, ze porozumiewanie si¢ jest nieodwracalne, gdyz
wypowiedzianych stow ani zachowan nie da si¢ cofnac czy powtorzy¢ w doktadnie
takich samych relacjach i warunkach. Cokolwiek zatem zrobimy, zawsze dostarczamy
osobom, z ktérymi wchodzimy w relacje, informacji o sobie, o tym, co myslimy,
jakie sa nasze przekonania, emocje i uczucia.

W Encyklopedii pedagogicznej XXI wieku komunikacja interpersonalna
przedstawiona zostata jako ,,podejmowanie w okreslonym kontekscie wymiany werbalnych,
wokalnych i niewerbalnych sygnatow (symboli) w celu uzyskania lepszego rodzaju
wspotdziatania, koordynacji ludzkiej aktywnosci; jej funkcje stanowi zatem uzgadnianie
celow i zadan™. Autorzy w definiowaniu tego pojecia podkreslaja, ze jest to zawsze
proces dwukierunkowy, dwustronny. Wskazuje na to takze Z. Necki, piszac, ze
komunikacja to réwniez wymiana mysli i pogladow, ktora zmierza do osiagnigcia
wspotdziatania, dojscia do porozumienia, do zrozumienia intencji i celéw innej osoby,
aby uzgodni¢ sposob spostrzegania §wiata i tworzenia podobnych schematow
w umystach osob kontaktujacych si¢”?.

W modelu komunikacji dwu- lub wielokierunkowej w praktyce szkolnej
zaktada sig, ze komunikaty sa zar6wno wysytane przez nauczyciela, jak tez odbierane,
interpretowane i dyskutowane na forum klasy lub indywidualnie z uczniami. Taki
Sposob postepowania stwarza natychmiastowa mozliwo$¢ informacji zwrotnej co
do korekty lub weryfikowania informacji. W sposob naturalny ksztattowane lub
wyjasniane sa u uczniéw réwniez nawyki i umiejetnosci komunikowania sie?.
Wzorce poprawnosci wyrazania swoich pogladéow i mysli, unikanie dwuznacznosci,

18 Edukacja, jest w niej odkryty skarb, Raport dla UNESCO Migdzynarodowej Komisji do spraw Edukacji
dla XXI wieku pod przewodnictwem Jacques’a Delorsa, thum. W. Rabczuk, Stowarzyszenie O§wiatowcow
Polskich Wydawnictwa UNESCO, Warszawa 1998, s. 85-98.

*R.B. Adler, L.B. Rosenfeld, R.F. Proctor II, op. cit., s. 16.

2 Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 11, pod red. T. Pilcha, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”,
Warszawa 2003, s. 707-713.

21 7. Necki, Komunikacja miedzyludzka, Wydawnictwo Profesjonalnej Szkoty Biznesu, Krakéw 1996, s. 109.

2 M. $niezynski, Sztuka dialogu — teoretyczne rozwazania a szkolna rzeczywistosé, Wydawnictwo Naukowe
Akademii Pedagogicznej, Krakow 2005, s. 23-24.

53



zwigzlos¢, precyzja oraz trafno$¢ jezyka sa dla dzieci dobrym przyktadem do
nasladowania. Z tego tez wzgledu nauczyciel powinien dotozy¢ wszelkich staran,
aby stworzy¢ w klasie atmosfer¢ sprzyjajaca rozmowie, zadawaniu pytan, dyskusji.
Otwarte pytania prowadzacego, zacheta do wymiany zdan i zyczliwe nastawienie
do ucznidow osmielaja dzieci do wyrazania swoich pogladow.

Komunikacja — jako proces wymiany mysli oraz uczué, a takze przesylanie
i odbieranie informacji miedzy ludzmi — odbywa si¢ w sposdb werbalny (stowny)
oraz niewerbalny (za pomoca gestow i mimiki twarzy). Pelni ona wazne funkcje
poznawcze, spoteczne, psychologiczne i pedagogiczne®. Komunikacja werbalna
1 niewerbalna wzajemnie przenikaja si¢ i facza, nawet wtedy, gdy osoby komunikujace
sig sa tego faktu nieSwiadome. Badania amerykanskie i brytyjskie potwierdzity teze,
ze ,;,mowa w klasie musi zajmowac najistotniejsze miejsce we wszystkich rozwazaniach
na temat podstawowych czynnikéw wptywajacych na nauke”**. Wynika to z faktow
obserwowalnych w klasie, w ktorej 2/3 czasu lekcyjnego przypada na méwienie,
2/3 wypowiedzi nalezy do nauczyciela i rowniez 2/3 uwag nauczycielskich dotyczy
dyscypliny oraz spraw organizacyjnych. Znaczenie mowy w Klasie szkolnej zwiazane
jest zatem z ksztatceniem dyscypliny i kontrola nad uczniami®®. Z faktu tego jednoznacznie
wynika, ze istota komunikowania si¢ w klasie szkolnej jest dominacja jezyka
moéwionego, dlatego — majac na uwadze wiek dzieci w edukacji wczesnoszkolnej —
trzeba pamigtac, ze nie nalezy stosowac¢ sformutowan zbyt ogélnych. Dla uczniéw
czytelne sa komunikaty wyrazane za pomoca rzeczownikow i dopetniajacych je
w okresleniu przymiotnikow, poniewaz utatwiaja one zrozumienie sensu przekazywanych
informacji. Réwnie pozadana jest osobowa forma czasownikéw i nieuzywanie pojec
abstrakcyjnych.

Komunikacja to réwniez swoisty rodzaj kontaktu emocjonalnego nauczyciela
i dzieci. Ta o charakterze werbalnym ma duze znaczenie w porozumiewaniu si¢
i rozumieniu nauczyciela oraz dzieci pomiedzy soba. Istotne cechy komunikacji
werbalne;j slz)rowadzajq sig¢ do zwigzlego i precyzyjnego formutowania mysli przez
nauczyciela ¢ Konkretno§¢ i jasno$¢ wypowiedzi wpltywa na jednoznaczno$é
przekazu. ,,Nalezy jednak unika¢ obnizania poziomu wypowiedzi jezykowej nauczyciela
do poziomu jezyka, ktorym operuja uczniowie, gdyz prowadzi to do infantylizmu
(...) znaczenie komunikacji werbalnej jest w edukacji bardzo duze, bowiem inspiruje
i stymuluje aktywno$¢ dzieci, a bez aktywnosci nie ma efektu edukacyjnego”?’.

Poza komunikatami stownymi wazna role we wzajemnych relacjach interpersonalnych
w klasie szkolnej odgrywaja komunikaty niewerbalne. Przekazuja one niebagatelna
ilo$¢ informacji i przez to w sposob zdecydowany wptywaja na ksztaltowanie si¢
spostrzezen u odbiorcy. Komunikacja niewerbalna polega na przekazywaniu informacji
wyrazanych srodkami pozajezykowymi. Pelni ona wiele funkcji: ,,powtarza, zastgpuje,
uzupehnia, akcentuje, reguluje, zaprzecza przekazom werbalnym”zg. Znawcy mowy

28 Cz. Kupisiewicz, M. Kupisiewicz, Stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2009, s. 82-83.
2|, Cohen, L. Manion, K. Morrison, Wprowadzenie do nauczania, thum. M. Wyrzykowska, Wydawnictwo
Zysk i S-ka, Poznan 1999, s. 257.

% Ipidem, s. 257.

% R. Wieckowski, Komunikacja werbalna i niewerbalna nauczycieli, ,,Nowa Szkota” 1996, nr 2, s. 34.

2" |dem, Pedagogiczne i terapeutyczne walory komunikacji werbalnej i niewerbalnej nauczycieli w procesie
edukacyjnym, ,,Zycie Szkoty” 1999, nr 4, s. 243.

% R.B. Adler, L.B. Rosenfeld, R.F. Proctor II, op. cit., s. 171.
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ciata twierdza, ze przez ,,kanat niewerbalny” transponowane jest to, co rysuje obraz
wnetrza czlowieka, czyli postawy, nastroje, uczucia ukryte w choreografii jego gestow?".

W procesie dydaktyczno-wychowawczym mowe ciata nalezy rozpatrywac
w konteks$cie ucznia i nauczyciela. Dzieci w wieku mtodszym sa bardzo wyraziste,
a przez to jednoznaczne w komunikowaniu si¢ niejezykowym, gdyz mocno
przezywaja kazde emocjonalne zaangazowanie i stany uczuciowe, co uwidacznia
si¢ w ich zewngtrznych reakcjach. Do$¢ duza labilno$¢ uczuciowa i niedostateczna
kontrola emocji maja odbicie w catoksztalcie ich zachowania. Wiedzac o tym,
nauczyciele moga nie tylko obserwowac jezyk ciata w kontek$cie mowy stowne;,
ale odczytywac ja oraz analizowaé po to, by lepiej pozna¢ i rozumieé uczniow.
Swiadomos¢ osobistego wysylania sygnatow pozawerbalnych do dzieci jest takze
istotna dla nauczyciela. Oddzialywanie poprzez spojrzenie, wyraz twarzy, ton glosu,
akcent, pozycje ciata, gestykulacje czy estetyke nie sa bez znaczenia. Nie mozna
zapominac¢, ze w procesie edukacji bierze udziat cata osobowos$¢ nauczyciela, jego
indywidualne przezycia, doswiadczenie, pasja, entuzjazm, sposéb pojmowania
rzeczywistosci i system wartosci. Nalezy pamigta¢ rowniez o zdolnosci do odtwarzania
w sobie perspektywy drugiej osoby i doswiadczenia $wiata z jej punktu widzenia.

Efektywnos$¢ procesu komunikacji interpersonalnej jest uzalezniona od wielu
czynnikéw. Jednym z nich jest podobiefistwo umiejgtnosci komunikacyjnych odbiorcy
i nadawcy. Nalezy takze zaznaczyc¢, Ze jest to proces indywidualny, gdyz kazda osoba
komunikuje si¢ inaczej, ale takze komunikaty moga by¢ odbierane w odmienny
sposob przez rdzne osoby. Aspekt ten jest niezmiernie wazny dla nauczycieli, dlatego
musza oni zdawac sobie spraweg z osobistego wptywu na powodzenie tych zaleznosci.
Poniewaz kazdy uczen jest inny, ten sam komunikat moze by¢ zupetnie odmiennie
odczytany przez poszczegdlne dzieci. W zwiazku z tym nasuwa si¢ wniosek:
w procesie szkolnego komunikowania si¢ wazna jest indywidualno$¢ i podmiotowe
podejscie do uczniow™.

Pojecie ,.komunikacja” posiada szeroki kontekst znaczeniowy, a jego ztozona
oraz wieloptaszczyznowa struktura ma odzwierciedlenie w problematyce migdzyprzedmiotowych
relacji, ktore zachodza w szkole. Wazne pytania: kto mowi?, do kogo méwi?, dlaczego
mowi? w edukacji dzieci nabieraja szczegdlnego znaczenia. Zgoda na gruncie
teoretycznym i praktycznym na komunikacyjne pojmowanie edukacji otwiera droge
do zaistnienia dialogu w problematyce pedagogicznej, zwiazanej z ksztalceniem
i wychowaniem®".

Aktualnie coraz cze$ciej] mowi si¢ i pisze o idei pedagogiki humanistycznej
w rozumieniu pedagogiki dialogu, jako waznego czynnika majacego wptyw na relacje
jednostek z otoczeniem. Rozwazania na temat sensu dialogu w pracy dydaktyczne;j,
ale i 0 nim samym — jako podstawie edukacji w kontekscie wychowania — dotykaja
interakcji migdzyludzkich, ktére decyduja o wzajemnym porozumieniu sig.

We wspotczesnych koncepcjach uprawiania teorii i praktyki pedagogicznej
duze znaczenie przydaje si¢ takim elementom jak: podmiotowo$¢ ucznioéw i nauczycieli,
ich partnerstwo, samodzielno$¢ poznawcza, aktywnos$¢ tworcza nauczycieli oraz

D E Thiel, Mowa ciata zdradzi wigcej niz tysiqe stow, tum. W. Moniak, Wydawnictwo Astrum, Wroclaw 1994, s. 9.
O tej problematyce zob.: S. Molcho, Mowa ciala, tum. M. Skalska, Wydawnictwo Swiat Ksiazki, Warszawa 1998;
A Pease, Jezyk ciata — jak czytac mysli ludzi z ich gestow, tham. E. Wiekiera, Wydawnictwo Gemini, Krakow 1992.

% . sikorski, Zachowanie ludzi w organizacji, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2002, s. 197.

31 M. Szyhisz, O potrzebie komunikacyjnego pojmowania edukacji, [w:] Nauczyciel — Uczeri..., s. 96, 100.
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uczniow, demokratyczny styl kierowania uczniami, ,lecz relatywnie najwigksze
znaczenie przypisuje si¢ dialogowi™. Dialog, ktéry ma miejsce w sytuacjach
dydaktycznych, jest rozmowa prowadzong pomiedzy nadawcg i odbiorca, przy
zalozeniu, ze ich role sa naprzemienne w obregbie 2 lub kilku oséb. Charakteryzuje
go moéwienie i stuchanie, zadawanie pytan, wyjasnianie, asertywny styl zachowania,
komunikowanie sie¢ stowne oraz w jezyku ciata w symetrycznym uktadzie ,,ja” —
y”, a takze podmiotowo$¢ uczestnikow takiego procesu. Dialog to nie tylko
przekaz wiadomosci, ale tez spotkanie intelektualne zabarwione emocjonalnie,
wymienianie pogladéw, warto$ci oraz patrzenie na dane zagadnienie z roznych
punktéw widzenia, dlatego jego podstawe stanowi empatia, pomagajaca zrozumiedé
partnera bez jakiegokolwiek dominowania. Dialog oparty o argumenty, wypowiedzi
uzasadniajace stanowisko czy sposob na rozumowanie pozwala wypracowac wspolny
konsensus na drodze wzajemnego poszanowania. Problematyka skutecznosci dialogu
okresla warunki, ktore sa nieodzowne, aby stat si¢ on srodkiem komunikowania si¢
w procesie edukacyjnym. Wymieniajac tylko niektére z nich, zauwaza sig, ze
wynikaja one z istoty dialogu i $cisle wiaza si¢ z cechami konstytutywnymi. Do tych
warunkow z pewnoscia nalezy zaliczy¢: otwartos¢, szczero$¢, partnerstwo, zaufanie,
podmiotowos$¢, autonomig, tolerancje, szacunek, a takze odpowiedzialno$¢ partnerow.
Poruszajac kwestig dydaktyki dialogu i humanistycznej, nalezy ujmowac je w konfiguracji
komplementarno$ci zaréwno w teorii, jak rowniez praktyce ksztatcenia®.

Idea edukacyjnego dialogu nie moze by¢ zawegzona jedynie do slownej
komunikacji: ,,Nauczyciel dialogu bedzie zyczliwie towarzyszyt uczniowi w jego
rozwoju moralnym, intelektualnym, estetycznym i zdrowotnym. Bedzie uwaznie
shuchat i starat si¢ zrozumien drugiego. W zwiazku z tym nauczyciel dialogu to
takze nauczyciel stuchajacy™*. Nalezy podkresli¢, ze ,,przeciez dosyé czesto rozmawiajac
ze soba, wzajemnie si¢ nie slyszymy, nie rozumiejac sensu docieranych do nas
stow, albo ukrywamy wiasny poglad. Sens dialogu polega na odkrywaniu prawdy.
W dialogu najcenniejsze jest to, co najbardziej subiektywne”*. Spojrzenie na dialog
w tak szerokim ujgciu i rozpatrywanie go w wieloptaszczyznowym wymiarze
edukacyjnym pozwala doceni¢ jego teoretyczng warto$¢ i przetozy¢ ja na praktyke
pedagogiczna, dotykajac zagadnien ksztalcenia, wychowania i samoksztatcenia.

Relacje interpersonalne zachodzace pomiedzy nauczycielem a uczniem
w decydujacym stopniu moga by¢ zabarwione i determinowane edukacja dialogowa.
Kontakt osoby ,,nauczyciela z uczniem jest koniecznym warunkiem dialogu, ale
rowniez spotecznego i emocjonalnego rozwoju. Rozwdj tych sfer dokonuje si¢ najpetiej
w takich sytuacjach, w ktorych w pelni przezywa si¢ znaczace spotkanie z innymi
ludzmi. W toku tych spotkan odbywa si¢ konfrontacja postaw, uczué, pogladow,
potrzeb i dazen™®.

Wyniki badan empirycznych dowodza, ze w praktyce zycia szkolnego dialog
najczesciej wystepuje przede wszystkim w formule metody nauczania, a przeciez
ograniczanie go wylacznie do tych czesci zaje¢, w ktorych przekazywane sg wiadomosci,

s, Palka, Pedagogika w stanie tworzenia. Kontynuacje, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego,
Krakow 2003, s. 123.

% Ibidem, s. 123-126.

¥ M. $niezynski, Zarys dydaktyki dialogu, Wydawnictwo Naukowe PAT, Krakow 1997, s. 155.

% |bidem, s. 138.

% Ibidem, s. 131-132.
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jest zubozeniem jego sensu i niezrozumieniem warto$ci, jakie ze soba niesie. Patrzenie
na edukacje w aspekcie zatozen pedagogiki humanistycznej uruchamia przekonanie, ze
dialog powinien by¢ pelniej wprowadzany i wykorzystywany we wszystkich
elementach, czynnikach, zadaniach oraz oddziatywaniach ztozonych procesow
edukacyjnych. Nabierze on wowczas ,,cech idei wiodacej w edukacji, ogolnej zasady
wychowania i ksztatcenia, ujmowanej nie tylko w aspekcie epistemologicznym, ale
i (...) ontologicznym (przydawanie tej samej podmiotowosci ontologicznej nauczycielowi
i uczniom, wychowawey i wychowaniu)™*’.

Na gruncie edukacji wezesnoszkolnej interakcje miedzy nauczycielem a dzieckiem,
ujete w konwencji dialogu edukacyjnego, zapewne nie naleza do prostych. Spotkanie si¢
w dialogu osoby dorostej i dziecka bedzie wymagalo ze strony nauczyciela otwartosci
na ucznia, duzej cierpliwosci, zaufania i bezwarunkowej checi zrozumienia. Warto
podja¢ trud gotowosci odpowiadania na jego pytania, inicjowania sytuacji oraz
stwarzania warunkow do stawiania pytan, wspierania ciekawosci poznawczej przez
wyjasnianie, ,,00 €O i dlaczego”. Powinnos$cia nauczyciela jest wyrazanie swojej
autentycznosci, ale takze docenianie indywidualnos$ci dziecka w réznorodnych,
odpowiednich do jego wieku, formach aktywnosci.

Warto podkresli¢ na zakonczenie tych rozwazan, ze ,,rola zawodowa nauczyciela
jest w dwojaki sposdb przyjmowana w spoteczenstwie. Po jednej stronie znajduje
si¢ zbior dziatan profesjonalnych, a po drugiej przejawy zachowan i postgpowan,

ktore wynikaja z samej profesii i spelniaja oczkiewnia, jakie stawia przed nimi spoleczenstwo’™®,

3.3. Komunikowanie si¢ nauczyciela z uczniami w procesie dydaktyczno-
-wychowawczym

3.3.1. Opinie nauczycieli nauczania poczatkowego o dziewczetach i chlopcach

Nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej w roli ucznia zdecydowanie chetniej
widza dziewczynki niz chtopcow. Uczennicom przypisuja wiele cech sprzyjajacych
szkolnemu sukcesowi i z reguly uwazaja je za pilne, sumienne, pracowite, postuszne,
delikatne oraz wrazliwie, chtopcdw za§ za niezdyscyplinowanych, niezaleznych
indywidualistow, sktonnych do zaczepek i zachowan aspotecznych.

Nauczyciele zapytani, jakimi cechami powinien — ich zdaniem — charakteryzowa¢
si¢ uczen w mtodszym wieku, odpowiadali r6znorodnie, co obrazuje tab. 3.

%73, Palka, op. cit., s. 130.
BT, Bugelova, Komunikdcja v Skole a rodine, ,,Acta Facultatis Philosophicae Universitatis Presoviensis”,
PreSovska univerzita, PreSov 2002, s. 93.

57



Tab. 3. Preferowane cechy ucznia z klas I-111 (N=106).

Lp. Odpowiedzi nauczycieli Liczba %
1. pracowity 53 50,0
2. terminowo wykonuje zadania 40 37,7
3. sumiennie wykonuje polecenia 39 36,8
4, umie si¢ podporzadkowac 32 30,2
5. przestrzega regul i norm 27 25,5
6. wrazliwy na innych 25 23,6
7. uprzejmy 21 19,8
8. postuszny 20 18,9
9. podejmuje trudne zadania 18 16,9
10. ma poczucie humoru 10 9,4
11. niezalezny (indywidualista) 9 8,5
12. pewny siebie 4 3,8
13. inne 4 3,8

Zrodlo: opracowanie wlasne.

Lacznie 106 badanych wychowawcoéw edukacji wczesnoszkolnej wskazalo
302 cechy i generalnie wymienili oni po 3 roznice okreslajace uczniow. Za
najwazniejsza z nich uznali pracowito$¢ — do takiego stwierdzenia sktonily si¢ az 53
osoby (50%), nieco mniej — 40 (47%) — respondentdéw wykazato terminowos$¢
wykonywania zadan, a 39 (36,7%) — sumiennos$¢ respektowania polecen nauczyciela.
Nauczyciele cenig u dzieci takze umiejetno$¢ podporzadkowywania si¢ 1 przestrzegania
obowiazujacych norm oraz regut spolecznych — uwaza tak 59 osob (55,7%). Jako
kolejne padaty nastgpujace sformutowania: uwrazliwienie na innych, uprzejmosé
wobec kolegdw i1 nauczycieli oraz postuszenstwo. Zdecydowanie rzadziej nauczyciele
doceniaja chg¢ podejmowania przez uczniow trudnych zadan i wyzwan (18 0sob —
46,9%), a na poczucie humoru u dzieci zwraca uwagg jedynie 10 wychowawcow
(9,4%). Na koncu roéznorodnych odpowiedzi (posegregowanych od najczesciej do
najrzadziej wskazywanych), a zatem jako najmniej preferowane, znalazly si¢: niezaleznosc,
indywidualizm i pewnos¢ siebie.

Wiele cech oczekiwanych to te, ktore stereotypowo przypisuje si¢ dziewczynkom,
za$ te, ktore uznawane sa przez nauczycieli jako oczekiwane, wylacznie sporadycznie
okreslaja typowe zachowania chtopcéw. Tego rodzaju preferencje cech ,,idealnego
ucznia” budza niepokdj i sktaniaja do refleksji, poniewaz wychowawcy zasadniczo
akcentuja w pierwszej kolejnosci adaptacyjne cechy osobowosci, natomiast te zwiazane
z otwartoscia myslenia, niezalezno$cia czy pewnoscia siebie sa niedoceniane i tym
samym rzadko oczekiwane.

Porownujac oczekiwania nauczycieli wobec ,,wzorowego” ucznia z cechami,
ktore przypisuja dziewczynkom i chtopcom, uzyskano interesujacy do rozwazan material.
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Tab. 4. Cechy identyfikowane przez nauczycieli z dziewczynkami i chtopcami (N=106).

Liczba wskazan
Lp. Cechy identyfikowane nauczycieli
dziewczeta chlopcy
1. niezalezno$¢ 7 62
5 nie boi si¢ zadan nowych, 9 a1
' trudnych, nietypowych
3. ma duzo pomystow 15 31
4, ambicja, pewnosc¢ siebie 11 30
5. poczucie humoru 11 27
6. sumienno$c¢, staranno$¢ 57 16
7. pracowitos¢ 69 19
8. podporzadkowanie 68 13
9. uwrazliwienie na innych 61 11
10. postuszenstwo 53 11
11. uprzejmosé 21 9
Razem 382 270

Zrodlo: opracowanie wlasne.

Badani nauczyciele wymienili 11 réznych kategorii cech, ktorymi probowali
opisa¢ typowe zachowania dziewczat i chtopcow z klas I-I11. Ilosciowe zestawienie
cech przypisywanych dzieciom o réznej plci pozwala sformulowaé rysujace si¢
prawidtowosci. Cechy czesto wymieniane jako charakterystyczne dla chtopcow, tj.
niezalezno$¢, podejmowanie wyzwan, réznorodnos¢ i wielo$¢ pomystow, pewnosc
siebie, ambicje oraz poczucie humoru, sg sporadycznie wykazywane przez nauczycieli
jako typowe dla dziewczat. Chtopcom z kolei rzadko przypisywane sa: umiejetno$é
podporzadkowywania sig, wrazliwos$¢ i postuszenstwo.

Nauczyciele nauczania poczatkowego uzyli az 382 okreslen, powtarzajacych
si¢ w rozmaitych konfiguracjach w wypowiedziach kazdej z badanych oséb, ktore
przypisywali dziewczynkom z klas I-III. Srednio wychowawcy wymieniali 3 lub
4 cechy identyfikujace dziewczgta, za$ chtopcow opisywali 2, rzadziej 3 okresleniami.
Lacznie 270 wyrazen okreslato cechy charakterystyczne dla chtopcéw, a podawane
one byly w réznych zestawieniach.

Ogolny wniosek, ktory nasuwa si¢ po analizie zebranego materiatu, prowadzi¢
moze do stwierdzenia, ze wychowawcy identyfikuja zupelie inne cechy z dziewczynkami
i chtopcami. Nauczycielska opinia o dzieciach r6znej plci nie jest zatem taka sama.
Wedlug zdecydowanej wigkszosci badanych nauczycieli I etapu edukacyjnego
uczennice posiadajg cechy, ktore sa chetniej widziane i oczekiwane wobec dziecka
wystepujacego w roli ucznia. Wychowawcy uwazaja, ze nie faworyzuja dziewczynek,
ale podkres$laja, iz posiadaja one wigcej niz chiopey cech, ktdre sprzyjaja sukcesowi
edukacyjnemu w ksztalceniu zintegrowanym. Takie stwierdzenia stoja nieco w sprzecznosci
z przekonaniem wychowawcow o tym, ze pte¢ dziecka nie ma zadnego wptywu na
osiagniecia szkolne — tak sadzi 81 badanych (76,4%). Na pytanie, co przede wszystkim
decyduje o powodzeniu w nauce dzieci mtodszych, nauczycielki najczeSciej
wymienialy: pracowito$¢ (50%), wykonywanie zadan i polecen w terminie (38,7),
systematycznos$¢ w pracy (35,8%), obowiazkowos¢ (30,2%). Sporadycznie byty wymieniane
z kolei: sumiennos¢, umiejgtno$é wspolpracy w grupie, pomoc rodzicow, pewnosé
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siebie, kolezenstwo, praca na rzecz klasy, postuszefistwo i kultura zachowania.
Wypowiedzi te przekonuja, ze cho¢ nauczyciele deklarowali, iz ple¢ dziecka nie
przektada sig na jego sukces szkolny, to jednak z analizy prezentowanego materiatu
jednoznacznie wynika jego zwiazek z cechami, ktore identyfikowano niemal wyltacznie
z dziewczynkami. Rozmowy z nauczycielkami rowniez potwierdzajg stuszno$¢ takiego
rozumowania. Zapytane o opinie o chtopcach, wymienialy, Zze sa oni: pewni siebie,
tworczy, czgsto oryginalni, inteligentni, ruchliwi, mato zdyscyplinowanie i nierzadko
leniwi. Zdecydowanie odmienne byly poglady dotyczace dziewczat — wychowawcy
moéwili, Zze sa one: gadatliwe, lepiej od chtopcow pisza oraz czytaja, szybciej si¢ ucza
zasad ortografii i gramatyki, tatwiej si¢ koncentruja, stwarzaja mniej klopotow, sa lepiej
spolecznie przygotowane, grzeczne, pracowite, staranne i wytrwate. Generalnie nauczycielki
byty sktonne wigcej zalet przypisa¢ dziewczynkom niz chtopcom™.

3.3.2. Komunikowanie si¢ nauczyciela z dzieCmi w sytuacjach dydaktycznych

Wspotczesne wyniki badan dotyczace zagadnienia plci dziecka i jej wplywu
na interakcje z wychowawca sprowadzaja si¢ w najogdlniejszym wniosku do
stwierdzenia, ze szkola jest miejscem, w ktorym dziewczgta i chtopcy sa odmiennie
traktowani przez nauczyciela. Konsekwencja tego jest typizacja piciowa, ktora z kolei
prowadzi do rdéznic w rozwoju poznawczym 0raz spoleczno-moralnym uczniéw
1 uczennic. W szkole réznice w traktowaniu dziewczynek i chlopcow sa widoczne
w sposdb szczegdlny w sytuacjach dydaktycznych, czyli gtownie w zadaniach stawianych
przed dzieémi, udzielaniu im instruktazu, ocenianiu, reakcji na odpowiedzi,
po$wigcaniu im czasu i uwagi®.

Obserwacja 38 nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej podczas 20 catodniowych
zaje¢ z dominujaca edukacja polonistyczng oraz 20 z przewaga edukacji matematycznej
potwierdza, ze niejednakowe opinie wychowawcow 0 chtopcach i dziewczynkach
maja nicbagatelny wptyw na czestotliwo$¢ oraz sposob komunikowania sig z dzie¢mi
roznej plci. Zaznaczy¢ nalezy, ze liczba uczniow w klasach byta zblizona, a jedynie
w 3 z nich liczba dziewczynek byla nieznacznie wigksza (1-3 osoby). Warto
przytoczy¢ zaobserwowane oraz rejestrowane fakty: w kontaktach dydaktycznych
na zajeciach z przewaga edukacji polonistycznej nauczycielki wystaty do
dziewczynek 198 (17,4%) komunikatéw stownych, a do chtopcow az 242 (21,3%).
Jeszcze bardziej roznice te byly widoczne na zajeciach z edukacji matematyczne;,
na ktorych wychowawcy 258 razy (22,7%) kontaktowali si¢ werbalnie z uczennicami
i az 438 razy (38,6%) z uczniami. Nietrudno zauwazy¢, ze zdecydowanie czesciej
na zajeciach dydaktycznych nauczycielki kontaktuja si¢ z chtopcami niz z dziewczynkami®'.

% 7. Zactona, Refleksja pedagogiczna nauczycieli a praktyka szkolna, ,,Krakowskie Studia Matopolskie”,
Wydawnictwo Adam Marszatek, Krakéw 2005, nr 9, s. 50.

% M.H. Dembo, Stosowana psychologia wychowawcza, tlum. E. Czerniawska, A. Matczak, Z. Toeplitz,
WSIP, Warszawa 1997, s. 379; K. Konarzewski, Problemy i schematy, pierwszy rok nauki szkolnej, Wydawnictwo
Akademickie ,,Zak”, Warszawa 1995, s. 131.

M 7. Zaclona, Teacher’s reflection and pedagogical competency, [w:] Competences and teacher competence.
Sveliciliste Josipa Jurija Strossmayera u Osijeku, Osijek 2007, s. 504-505.
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Wykres 2. Slowne kontakty nauczycieli wedlug plci
dziecka w sytuacjach wychowawczych.

| | dziewczynki
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Zrodto: opracowanie wihasne.

Z danych procentowych przedstawionych na wykresie kotowym wynika, ze
generalnie duzo czgsciej nauczyciele nauczania poczatkowego kontaktuja si¢ z dzie¢mi
w toku edukacji matematycznej. W obserwowanych zajgciach stanowity one 61,3%.
Dla porownania warto podac, ze w czasie przeznaczonym na edukacje polonistyczna
przypadalo tacznie znaczaco mniej, gdyz 38,7% komunikatéw stownych.

Wykres 3. Komunikaty slowne nauczyciela stosowane wobec
uczniow w toku nauczania (w%).
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Zrodto: opracowanie wlasne.

Z analizy danych, ktore przedstawiam na wykresie 3 jednoznacznie wynika,
ze najwigcej komunikatow wysytanych od nauczycieli w toku zaje¢ dydaktycznych
dotyczy kontroli tego, co dzieci robia (19,5%). Zblizone warto$ci procentowe
przypadaja na wyjasnianie oraz aprobat¢ wykonywania zadan przez dzieci (okoto
15%). Warto$ciowe z punktu widzenia jakosci efektow nauczania jest rdwniez
zadawanie trafnych pytan uczniom, gdyz ich odpowiedzi przekonuja nauczyciela
0 opanowaniu przez nich wiedzy oraz umiejetnosci, okreslonych wymaganiami
standardow ksztalcenia na etapie wczesnoszkolnej edukacji. Pozytywnie mozna
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takze oceni¢ komunikaty, ktorych celem jest konkretna pomoc dziecku w przypadku
napotkanej trudnosci. Taka informacja nauczyciela w por¢ zapobiega btgdom oraz
powstawaniu brakéw programowych.

Wykres 4. Komunikaty do dzieci w rozréznieniu ich plei
w sytuacjach dydaktycznych (w %).
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Zrodto: opracowanie wlasne.

Rozpatrywanie nauczycielskich komunikatow kierowanych w sytuacjach
dydaktycznych do dzieci z rozroznieniem ich pici prowadzi do nast¢pujacych wnioskow.
Tylko 2 rodzaje komunikatow, tj. zadawanie pytan i wydawanie polecen, w zblizonych
wartosciach dotyczy zardwno chlopcow, jak i dziewczynek. W kategoriach: kontrolowania,
wyjasniania, bezposredniej pomocy oraz wyrazania dezaprobaty z kolei czg$ciej
dotyczy chtopcow. Dziewczynki za$ otrzymuja wigcej niz chtopcy komunikatow,
ktére wyrazaja aprobatg dla ich wiadomosci 1 umiejetnosci zwigzanych z zajgciami
dydaktycznymi.

Tab. 5. Stowne kontakty nauczyciela w sytuacjach dydaktycznych z dziewczynkami i chtopcami
w roznych edukacjach.

Edukacja
Lp. | Komunikaty nauczyciela polonistyczna matematyczna
dziewczeta | chlopey | dziewczeta | chlopey

1. kieruje pytanie 41 24 35 56
2. wyjasnia 21 30 38 81
3. pomaga 12 41 27 72
4, kieruje polecenie 31 29 38 31
5. kontroluje 35 59 38 89
6. Wyraza aprobate 47 27 51 42
7. wyraza dezaprobate 11 32 31 67
Razem 198 242 258 438

Zro6dto: opracowanie wlasne.
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Szczegolowe zestawienie tabelaryczne zostato sporzadzone na podstawie 40
arkuszy obserwacji zajg¢ catodziennych. Analiza danych liczbowych wykazuje, ze
komunikaty stowne kierowane do dziewczynek i chtopcow nie sg takie same
w tresci. W sposob widoczny odmienna jest takze ich ilos¢. Sformutowania wyrazajace
aprobate sa zwiazane czesciej z dziewczynkami niz chlopcami, a stowa dezaprobaty
zazwyczaj sa kierowane do chtopcow. Dezaprobata wobec chtopcow w formie
krytyki zwiazana byta przede wszystkim z poziomem wykonania pracy i dotyczyla
niestarannego pisma, niedoktadnej i nieestetycznej pracy (62 komunikaty na 99),
a nie zagadnien merytorycznych. U dziewczynek dezaprobata, ktora miata wydzwigk
nagany odnosila si¢ do tresci pracy i jej aspektow merytorycznych (40 komunikatow
na taczng ich liczbg 42). Nauczycielki nie dowierzaja uczniom, dlatego systematycznie
kontroluja ich prace na zajeciach. Czgsciej takze chtopcom pomagaja, gdyz albo
same dostrzegaja bledy w zadaniach, albo uczniowie prosza o wsparcie. Otrzymuja
oni tym samym wigcej wyjasnien, a ich bledy sa korygowane na biezaco. Znamienne
jest rowniez, ze wychowawcy na edukacji polonistycznej zadaja czgsciej pytania
dziewczgtom, natomiast na edukacji matematycznej chtopcom.

Z obserwacji zaje¢ wynika tez, ze uczniowie zglaszali si¢ do odpowiedzi nawet
wtedy, kiedy wczesniej odpowiedzieli niewtasciwe, z kolei dziewczynki najczgsciej
w takich sytuacjach wycofywaty si¢ z aktywnosci.

Dziewczynki przewaznie otrzymywaly od wychowawcoéw pomoc, ktora
polegata na doradzaniu, od czego zaczac, ktéry pomyst jest dobry, jak bedzie lepie;,
co jeszcze wymysli¢. Byly to komunikaty wyrazajace wsparcie dla dziecka. Wobec
chlopcoOw pomoc ta polegata na poprawie zadan, wskazaniu btedow, sprawdzeniu
zadania, dawaniu wskazowek, co do techniki 1 sposobu pracy (np. ,,najpierw oblicz,
pozniej...”). Uczniowie potrzebowali dodatkowych wyjasnien, gdyz czgsto zajmowali
sig¢ czyms$ innym, nie uwazali. Dziewczynki prosity o kolejne informacje dotyczace
mato waznych szczego6low, czasem nawet bez zwiazku z zadaniem. Komentarze
nauczyciela do chlopcow, jesli padta zta odpowiedz, byly nastepujace: ,.ee, nie; Zle;
nic podobnego; policz to jeszcze raz; popeknite$ blad; bzdury gadasz; zastanow sig”.
Jesli odpowiadali oni dobrze, zgodnie z oczekiwaniami, wychowawcy mowili:
,,brawo; dobrze; swietnie; super; gratulacje; rewelacyjnie; dobry pomyst”. W sytuacjach,
w ktérych zle odpowiadaly dziewczynki, nauczycielki najczesciej nic nie mowity
i zwracaly si¢ do innego ucznia. Jesli odpowiadaty dobrze, wowczas padaty
komentarze typu: ,,bardzo dobrze; stusznie; wiedziatam, ze dziewczynki sa zawsze
przygotowane; jeste§ wzorem pilnosci; bierzcie przyktad z pracowitosci Oli;
dobrze, ze w klasie sa dziewczynki, bo chtopcy nie mysla”. Wybrane i przytoczone
przyktady niezbicie potwierdzaja, ze wobec ucznidow nauczyciele reagowali ostro,
konkretnie, podawali komunikaty i wskazowki merytoryczne. Wypowiedzi te dowodza
tez, ze rzadziej sa tolerowane biedy, usterki czy niedociagnigcia u chlopcow niz
u dziewczynek. Na podstawie obserwowanych zaje¢ w klasach I-III nie mozna
jednoznacznie stwierdzié, ze nauczyciele rdznicuja zadania stawiane przed chlopcami
i dziewczgtami. Pojawiaty si¢ jednak sytuacje, w ktorych kilkakrotnie uczennice
zostaty wyznaczone do dodatkowych zadan, np. dekoracja sali, przygotowanie
materiatéw na gazetke klasowa czy zrobienie wystawki ksiazek, cho¢ chtopcy zgtaszali
si¢ do tych prac rownie chetnie jak dziewczynki. Wychowawcy uwazali, ze gorliwo$é
1 sumienno$¢ uczennic pozwoli im te zadania wykonac lepiej niz uczniom.
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Ciekawe zjawisko zostato zaobserwowane podczas ustnych odpowiedzi chtopcow.
Nauczycielki zadawaly im wigcej dodatkowych pytan, np. ,,co o tym myslisz; co cig¢
sktonito do takiego sadu; uzasadnij swoja wypowiedz; wytlumacz, skad taki
whniosek; jaki jest twoj poglad?”. Wobec dziewczat 2 razy rzadziej wychowawcy
decydowali si¢ na dodatkowe pytanie dotyczace oceny, sadow, opinii czy wyjasnienia
toku rozumowania. Spostrzezenia te potwierdzaja fakt, ze zdecydowanie czgséciej od
chtopcow niz od dziewczat nauczyciele wymagaja pelnej 1 wyczerpujacej wypowiedzi.
Uczennice nie sa dopytywane o pomysty, wnioski, argumenty czy sposob postepowania.

Wychowawcy nauczania poczatkowego, by¢é moze w wyniku swoich
stereotypowych przekonan, traktuja odmiennie uczniéw roznej ptci. Na zajgciach
edukacyjnych dziewczynki wspierane sa emocjonalnie, za$ chtopcom udziela si¢
glownie wskazowek rzeczowych, merytorycznych. Wyraznie zjawisko to wida¢ np.
w trakcie pisania przez dzieci dyktand, testow i sprawdzianow. Dla uczniow 7-9-
letnich sa to zazwyczaj sytuacje trudne i stresujace. Niektore dziewczynki — przy
niezrozumieniu polecenia lub zbyt trudnego w ich opinii zadania — sa sklonne
reagowaé¢ placzem, niepokojem czy zdenerwowaniem. Nauczycielki udzielaja im
wtedy wsparcia emocjonalnego, uspokajaja, ze to jest latwe, ze sobie przypomna
wiadomosci, ze juz podobne zadania byty rozwiazywane w klasie. Chtopcy z kolei
w takich sytuacjach konkretnie pytali wychowawce, czy w zadaniu trzeba postapic
tak jak w przyktadzie na lekcjach, czy zapisa¢ regul¢ matematyczna w jednym
dziataniu, czy w kilku, czy mozna oblicza¢ w glowie. Przyktady te dowodza, ze
nauczyciele wspieraja duchowo bezradne dziewczynki, odpowiadajac na ich potrzeby
psychiczne, za$ uczniom daja wyjasnienia i jasny przekaz instrukcji postgpowania.

Podsumowujac, mozna wysunaé tezg, ze szkola nie daje jednakowych
warunkow rozwojowych chlopcom i dziewczynkom. Uczennice, ktore w mtodszym
wieku szkolnym sa faworyzowane przez nauczycieli, z czasem staja si¢ mniej
samodzielne, podczas gdy ich koledzy ucza sig niezaleznosci od autorytetow.

3.3.3. Réznice w traktowaniu dziewczat i chlopcéw w sytuacjach wychowawczych

W trakcie zaje¢ dydaktyczno-wychowawczych zauwaza sig, ze w sytuacjach
typowo wychowawczych nauczycielki czg$ciej wchodza w uktady interpersonalne
z chtopcami niz z dziewczgtami. Prawdziwos¢ tego stwierdzenia potwierdza analiza
komunikatow werbalnych w zaistniatych lub celowo inspirowanych zdarzeniach
wychowawczych. Na zajeciach z dominacja edukacji polonistycznej do dziewczynek
kierowanych byto 126 (21,7%) r6znych komunikatoéw, a do chtopcow 190 (32,7%),
natomiast w trakcie edukacji matematycznej do dziewczat nauczycielki zwracaty
sie 124 razy (21,4%), za$ do chtopcow 140 razy (24,2%).
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Wykres 5. Komunikaty stowne nauczyciela stosowane wobec
ucznidow w sytuacjach wychowawczych (w %).
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Zré6dto: opracowanie wlasne.

Na wykresie kotowym 5 prezentujg, jakie rodzaje komunikatow nauczyciele
kierowali do dzieci. Nie jest budujace i optymistyczne, ze najwigcej komunikatow
stownych dotyczy karania dzieci (25,9%). Nieco rzadziej nauczyciele stosowali
ustne nagradzanie — takich sformutowan uzywali w 22,9% sytuacji. Znaczacy procent
stanowi tez dyscyplinowanie ucznidow i prosba o cisze w klasie.

Wykres 6. Réznicowanie komunikatow nauczyciela w sytuacjach
wychowawczych w zaleznosci od pici dziecka (w %).
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Zrodto: opracowanie wiasne.

Z zestawienia roznych komunikatow kierowanych do dzieci w sytuacjach
wychowawczych wynika, ze chtopcy zdecydowanie czg$ciej niz dziewczynki sa:
karani, dyscyplinowani, proszeni o cisze, a takze otrzymuja wigcej zakazow. Dziewczeta
za$§ zdecydowanie czgsciej niz chlopcy sa nagradzane i otrzymuja wigcej pochwat
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dotyczacych przede wszystkim ich zachowania i postuszenstwa wobec regut i zasad
okreslonych przez nauczyciela.

Biorac pod uwagg taczna liczbg stownych komunikatow wysytanych do
dzieci w sytuacjach dydaktycznych dostrzega sig, ze w trakcie realizacji tresci
polonistycznych nauczyciele formutowali 54,4% komunikatow, a w przebiegu edukacji
matematycznej 45,6%. W obu edukacjach 43,1% komunikatow wychowawczych
otrzymaty dziewczynki, a 56,9% kierowanych bylo do chtopcow.

Nauczycielki czesciej okreslaty zachowanie dziewczynek jako zgodne
z obowiazujacymi w klasie zasadami, z kolei opinie o chlopcach potwierdzaly
nastepujacymi sadami: ,,zaburzaja dyscypling i porzadek; zaczepiaja innych; trzeba
ich ciagle mobilizowa¢”, a ponadto ,,bezmysInie sig¢ zachowuja; cechuje ich nadmierna
aktywnos$¢ ruchowa; maja zwariowane i nieprzewidywalne pomysty; zle si¢ zachowuja;
nie mozna im ufa¢”.

Tab. 6. Komunikowanie si¢ nauczycieli i uczniow w sytuacjach wychowawczych.

Edukacja
Lp. | Komunikaty nauczyciela polonistyczna matematyczna
dziewczeta | chlopey | dziewczeta | chlopey

1 dyscyplinowanie 12 59 17 30
2. upomnienie, nagana 20 33 13 24
3. kara 9 20 11 20
4, pochwata (nagroda) 43 27 41 22
5. prosba o ciszg 26 31 28 26
6. zakazy 9 14 8 13

7. nakazy 7 6 6 5
Razem 126 190 124 140

Zro6dto: opracowanie wlasne.

W sytuacjach wychowawczych wystepujacych zardwno w edukacji polonistycznej,
jak rowniez matematycznej do chlopcow najwiecej jest kierowanych komunikatow
dyscyplinujacych, np: ,,zajmij si¢ teraz praca; pomagaj kolegom; mysl o tym, co
robisz i nie rozgladaj si¢ po klasie; teraz musisz pracowac, jeste$ bardzo ruchliwy;
teraz stuchajcie, o czym mowig; pracyj szybciej, bo nie zdazysz; jeste§ rozkojarzony
i chaotyczny”. Oprocz tego rodzaju sformutowan, padaty jeszcze takie, ktorych
celem byta koncentracja i pobudzanie uwagi, np.: ,,uwaga, chlopcy; juz, juz,
uwazamy Bartek, Alek, Krzys; prosze, patrz Wojtek; zobacz, Witek; moment —
Dominik, czy juz moge mowic¢?; Bogus, gotowy?”. Chlopcy otrzymywali takze
wigcej niz dziewczynki komunikatow, ktore miaty charakter upomnienia Iub
nagany. Wsrod nich najbardziej charakterystyczne wypowiedzi to: ,,juz trzeci raz
dzisiaj ci¢ upominam; wpisz¢ ci nagang; nie rozgladaj si¢; przeszkadzasz; uspokdj
sig; trudno z toba wytrzymac; porozmawiam dzi$ z twoja mama o zachowaniu
w klasie; zaktocasz praceg innym dzieciom — nie postepuj tak™.
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Zwracajac si¢ do chtopcow, nauczycielki mowity kategorycznie, uzywaty
komunikatéw krotkich, czasem wrgcz lakonicznych, gltos mialy ostry, stanowczy,
nieco podniesiony. Szczegodlnie dostrzegalne byto to w sytuacjach kary lub jej
zapowiedzi, gdy padaty nastepujace okreslenia: ,,nie przeszkadzaj, bo pojdziesz do
dyrektora; jesli ci si¢ nie podoba, wpisz¢ ci nagng; nie bede powtarzaé; jeszcze raz
tak zrobisz, pdjdziesz do pedagoga; wyproszg ci¢ z sali; wezwe do szkoty ojca, jak
si¢ nie uspokoisz”. Poprzez grozne spojrzenie, surowa ming, grozenie palcem czy
apodyktyczny ton glosu nauczycielki podkreslaty swoje niezadowolenie.

Chociaz zakazy i1 nakazy nie byly stosowane nagminnie, to jednak ich
adresatami réwniez cze¢sciej byli chtopcy. Wypowiedzi takie odnosily si¢ zazwyczaj
do nieakceptowanego zachowania, a w takich sytuacjach wychowawcy nakazywali:
,»masz si¢ w tej chwili uspokoic; przestan skarzy¢; nie btaznuj; stuchaj, co do ciebie
mowig; podnie$ papierek z cukierka; nie $mie¢; posprzataj koto swojej fawki”. Niekiedy
ich sformutowania przybieraly forme¢ zakazow, np. ,,ostatni raz sam zabrale$ ksiazke;
nie pozwalam na taki spos6b mowienia do mnie; nie mozesz si¢ tak zwraca¢ do
kolezanek; Arek, juz skoncz; nie pomagaj Michatowi; nie teraz!; nie skacz; nie zachowuj
si¢ tak; nie mow, jak Cig nie pytam; nie bedg tolerowac lenistwa i bataganiarstwa;
Piotr, skoncz swoje przedstawienie”.

W sytuacjach upominania, udzielania nagany, stosowania zakazéw oraz
nakazéw wobec dziewczynek wypowiedzi nauczycielek byty nastepujace: ,,drugi
raz ci¢ prosze; sprobuj si¢ skoncentrowac; uwazaj, proszeg; nie mozesz przeszkadzaé
innym; Bozenko, uwazaj kochanie; Kamilko, chowaj to!; nie méw zle o kolezance
z tawki; nie wolno tak postgpowaé, ranisz inne dzieci; zastandéw sig, co czuta Kasia,
jak na nia krzyczata$; Basiu, nie respektujesz ustalonych zasad; raz jeszcze tak
postapisz, wpiszg ci uwagg — ostatni raz ci darujg; pomysl, Aniu, czy dobrze zrobitas?”.

Przytoczone przyktady dowodza, ze problemowi wysylania odmiennych
komunikatéw werbalnych w zaleznosci od plci dziecka warto si¢ przyjrze¢ takze z innej
perspektywy. Wobec chlopcow i dziewczat nauczycielki stosowaly zasadniczo odmienne
w tresci komentarze podobnych sytuacjach, a w zwracaniu si¢ do dziewczat ich
imiona byly ponadto czg$ciej niz u chlopcéw uzywane w formie zdrobniate;.
W przypadkach prosby o ciszg nauczyciele kierowali prawie tyle samo komunikatow
do uczniéw, co do uczennic. Najczesciej stosowano nastepujace wypowiedzi:
»chtopcey, za glo$no; cicho, chtopcy” lub to samo do pojedynczego ucznia — ,,Krzys,
cisza; juz, juz cicho Kamil; Magdziu, nie rozmawiaj; Ewelino, prosze o ciszg;
Emilko, ci, ci”.

Wyrazna tendencja na korzy$¢ dziewczat widoczna jest w wyrazaniu pochwat
w formie ustnej nagrody — uczennice w obserwowanych zajeciach 2 razy czeSciej
niz chlopcy otrzymywaly takie komunikaty. Nauczycielki formulowaty takie
wypowiedzi nastepujaco: ,,Zosiu, bardzo tadnie pracujesz; Elizo, jestes wzorem dla
innych; Marysia jest wspaniata kolezanka; chciatam pochwali¢ Krzysia, bo odwiedza
chora kolezanke; Izo, bardzo si¢ staralas; Dominiko, jeste§ bardzo uczynna”.
W analogicznych sytuacjach, wychowawcy wobec chlopcow uzywali zwrotow
typu: ,,patrzcie, jaki Tadzio jest pracowity; Wojtek, byte§ dzi§ bardzo grzeczny;
obowiazkowo$¢ Daniela jest godna pochwaly; Antek nigdy si¢ nie sp6znia do
szkoty; Kuba przynidst na gazetke ciekawe zdjecia”.
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Podsumowujac rozwazania nad komunikowaniem si¢ nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej z dzie¢mi w procesie dydaktyczno-wychowawczym, dochodzi sig
do wniosku, ze kontakty z chtopcami sa nie tylko czgstsze, ale i tre§¢ komunikatow
jest inna. Uprzywilejowana pozycja dziewczat, zbytnia zyczliwo$¢ i ulegto$¢ wobec
nich, wsparcie emocjonalne oraz ogdlne i pozytywne nastawienie potwierdzajg teze,
ze edukacja szkolna w pierwszych latach sprzyja dziewczynkom i jest nastawiona
na ich potrzeby. Nauczyciele jednak nie sa $wiadomi tych faktow. Twierdza, ze
absolutnie nie faworyzuja ani uczennic, ani uczniéw. Codzienna rutyna daje uspokojenie,
ze wszystko jest w porzadku. Nauczycielki poinformowane o liczbie kontaktow
stownych z dziewczgtami 1 chlopcami, wykazywaly duza doze zdziwienia i byly
zaskoczone, ze zdecydowanie czgSciej komunikuja si¢ z chtopcami, karzac ich,
upominajac oraz dyscyplinujac. Brak tej Swiadomosci jest przyczyna podejmowania
w przestrzeni dydaktycznej oraz wychowawczej odmiennych wobec chlopcow
i dziewczat dziatan, niekorzystnych w perspektywie ich dalszej szkolnej edukacji.
Dziewczynki w klasach poczatkowych osiagaja duzo lepsze wyniki niz chlopcy,
lecz w kolejnych latach edukacji nie utrzymuja juz tak wysokiej pozycji. Nadmierna
opiekunczo$¢ i troskliwo$¢ nauczycieli w efekcie powoduje obnizenie ich ambicji
oraz daleko posunigta bezradno$§¢ w sytuacjach nietypowych, trudnych lub
stresogennych. Zdecydowanie lepiej radza sobie chtopcy, gdyz wykazuja duza doze
samodzielno$ci i obiektywizmu, sa bardziej odporni na stres oraz stowa krytyki*?.

Na koniec podkresli¢ nalezy, ze w praktyce szkolnej dostrzega si¢ roznice
w sposobie interakcji migedzy nauczycielem a uczniem w zaleznosci od jego pici, co
nie ma przetozenia na immanentne wlasciwosci osobowosciowe ucznidw.
Niewystarczajaca wiedza nauczycieli z zakresu roéznic miedzypiciowych wérod
dzieci prowadzi do nieréwnego traktowania przez nich uczniéw odmiennych pici.
Takie postgpowanie moze sta¢ si¢ przyczyna utrwalania, powielania i tworzenia
stereotypow, co sprawia, ze szkola nie daje rownych szans i bodzcow rozwojowych
ani dziewczynkom, ani chtopcom, a tym samym nie stymuluje optymalnie ich
rozwoju, czasem wrecz go hamujac.

Na | etapie edukacyjnym nauczyciele w roli ucznia chgtniej niz chlopcow
widza dziewczynki. Uwazaja je za lepiej przygotowane do podjgcia obowiazku
szkolnego, szczegdlnie w sferach: spotecznej i umystowej. Dziewczynki w miodszym
wielu szkolnym uchodza ponadto za wytrwate w pracy, grzeczne, staranne i pracowite.

W efekcie swych stereotypowych przekonan nauczyciele nauczania poczatkowego,
niezaleznie od stazu pracy zawodowej i stopnia zawodowego, wykazuja tendencje
do niejednakowego traktowania chtopcéw i dziewczynek, zar6wno w sytuacjach
dydaktycznych, jak i typowo wychowawczych. Przeprowadzone badania, chociaz
sa jedynie wycinkowe i z pewnoscia nie upowazniaja do daleko idacych i jednoznacznych
wnioskow, to moga stanowi¢ przyczynek do poglebionych badan nad zagadnieniem
stereotypow plci dzieci. Problem stereotypizacji istnieje juz w klasach poczatkowych
szkoty podstawowej 1 jest mocno zarysowany. Niewatpliwie nalezaloby popracowaé
nad tym zagadnieniem, uwrazliwiajac nauczycieli, aby nie popadali w rutynowe
zachowanie i schematyzm w oddziatywaniach wobec dzieci r6znych pfci.

2 70b. tez Sztuka nauczania. Szkota, pod red. K. Konarzewskiego, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa
1992, s. 102-103 (rozdz. I1I).
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Komunikacyjny wymiar edukacji wynika z catoksztaltu interakcji, ktore
zachodza w edukacyjnych uktadach interpersonalnych pomigdzy podmiotami interakcji,
CO rzutuje na sposob oraz efekt wzajemnego porozumienia. Tresciowy i relacyjny
aspekt kontaktow interpersonalnych w klasie szkolnej wzajemnie si¢ przenikaja
i wynikaja z komunikacji werbalnej oraz niewerbalnej. W procesie dydaktyczno-
-wychowawczym nalezy je zawsze rozpatrywac¢ w konteks$cie ucznia i nauczyciela,
Z zaznaczeniem, ze jest to proces indywidualny, gdyz zardwno nauczyciel, jak i uczen
inaczej si¢ komunikuja, a takze odmiennie moga dobiera¢ komunikaty. We wspotczesnych
koncepcjach pedagogiki humanistycznej, tak na gruncie teorii, jak i praktyki,
podkresla si¢ nadrzedna rolg przypisywana dialogowi, ktory powinien stanowié
wiodaca ideg¢ w szeroko pojetej edukacji.

Zaprezentowane wycinkowe badania opisowe utwierdzaja w przekonaniu, ze
poziom skutecznosci porozumiewania si¢ szkolnego jest czgsto nizszy od mozliwosci
tkwiacych w nauczycielu i dziecku. Odnosi si¢ wrazenie, ze nauczyciele nie do
konca sa $wiadomi, iz o t¢ umiejetnos¢ nalezy w szkole dbac szczegodlnie, czyli
pracowa¢ systematycznie nad jako$cia porozumiewania si¢, rozwija¢ ja, kontrolowaé
postepy, a przede wszystkim chcie¢ si¢ doskonalié.

Mowiac o nauczycielskich kompetencjach w porozumiewaniu sig, nalezy
przektadac je na poprawno$¢ oraz skuteczno$¢ tego procesu, w ktorym te 2 elementy sa
Scisle powiazane i wzajemnie si¢ warunkuja. Doceniajac wage komunikacji w edukacji
szkolnej w rozporzadzeniu wydanym w sprawie standardow ksztalcenia nauczycieli,
dotyczacym studiéw stacjonarnych i podyplomowych, przy okre§leniu wymaganych
umiejetnosci znajduje si¢ zapis, ze przygotowanie do zawodu nauczyciela powinno
prowadzi¢ do nabycia kompetencji m.in.: ,,w zakresie komunikacyjnym, ktére wyrazaja si¢
skutecznoscia zachowan werbalnych i pozawerbalnych w sytuacjach edukacyjnych”™®.
Z tego sformutowania wynika zalozenie, ze kompetencji w zakresie porozumiewania
si¢ mozna si¢ nauczy¢, dlatego do zagadnien ksztalcenia, doksztatcania i doskonalenia
nauczycieli obligatoryjnie wprowadzono zajgcia z komunikacji. Moduty poswigcone
nabywaniu wiedzy i sprawno$ci komunikacyjnej daja szans¢ obserwacji zachowan
swoich i innych oso6b, moga wpltywaé na zminimalizowanie lub pozbycie si¢ leku
przed porozumiewaniem si¢, stanowia rowniez zrodio refleksji nad bledami,
porazkami i sukcesami w dziedzinie kontaktéw interpersonalnych. Doskonalenie
umiejetnosci korelowania stowa mowionego z jezykiem ciata jest czgscia przygotowania
zawodowego nauczyciela i jego kompetencji komunikacyjnych. Przedstawione fakty
z zycia szkoty wskazuja jednak, ze rzeczywistos¢ edukacyjna znacznie rozmija si¢
z modelowym komunikowaniem si¢ w interakcjach zardwno dydaktycznych, jak
i wychowawczych.

* Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 7 wrzesnia 2004 1., s. 4.
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4. Wybrane zagadnienia wychowawcze w edukacji wczesnoszkolnej

4.1. Zadania wychowawcy klasy
Na temat wychowawcy szeroko wypowiedziat si¢ M. Pilch, zwracajac przede
wszystkim uwagg, ze ,,funkcja wychowawcy jest jednym z najbardziej odpowiedzialnych
zadan, jakie mozna powierzy¢ nauczycielowi. Z obowiazujacych w Polsce przepisow
prawa wynika pewien zakres praw i obowiazkéw wychowawcow. Prawo naktada
takze na nich zwiazana z petieniem obowiazkéw odpowiedzialnosé, ktoéra wynika
poniekad z odpowiedzialnosci spoczywajacej na kazdej osobie wykonujacej zawod
nauczyciela™.
Termin ,,wychowawca” pojawia si¢ czgsto w dokumentach prawnych.
W rozumieniu Karty Nauczyciela w ten sposob okresla si¢ kategorig pracownikow,
ktérzy — bedac nauczycielami — prowadza prace z dzie¢mi, ale nie wykonuja obowiazkow
dydaktycznych (np. wychowawcow przedszkoli, burs i internatow, swietlic, placowek
opiekunczo-wychowawczych itp.). Stowo ,,wychowawca” odnosi si¢ tez do wszystkich
nauczycieli, bez wzgledu na zajmowane stanowisko i rodzaj wykonywanej pracy.
Uzywane jest wowczas W celu podkres$lenia, ze nauczyciel ma prawo nie tylko uczy¢,
ale takze wychowywac, czyli przekazywac dzieciom i mtodziezy wzorce wlasciwego
postepowania (etyczne, moralne itp.). W Karcie Nauczyciela termin ,,wychowawca”
nie wystepuje w uzyciu, ktére potocznie jest najczestsze i oznacza nauczyciela
prowadzacego prace dydaktyczna w szkole oraz petniacego role wychowawcy klasy.
Takie podejscie wytania si¢ wyraziscie w przepisach ptacowych, ktére uzalezniaja
przyznanie dodatku do wynagrodzenia zasadniczego wiasnie za funkcje wychowawcy.
Stanowisko wychowawcy powierza nauczycielowi dyrektor szkoty. Wynikaja
z niego dodatkowe obowiazki, za ktore wychowawca odpowiada bezposrednio
wobec pracodawcy, a posrednio jest z nich rozliczany takze przez uczniéw i ich
rodzicow. W pierwszych stowach art. 6 Karty Nauczyciela czytamy, ze nauczyciel
obowiazany jest rzetelnie realizowa¢ zadania zwiazane z powierzonym mu stanowiskiem
oraz podstawowymi funkcjami szkoty: dydaktyczna, wychowawcza i opiekuncza.
J. Szuty z kolei okresla idealnego nauczyciela-wychowawce w stowach:
— Nie osadza — gdy uczniowie widza, Zze opiekun ocenia ich opinie, poglady
i zachowanie, przestaja by¢ otwarci. Nawet gdy si¢ z nimi nie zgadza,
musi przynajmniej je traktowac jako ich wtasne.
— Jest uczciwy — chetnie i czesto dzieli sie swoimi mys$lami oraz uczuciami
z klasa.
— Buduje zaufanie — rozumie i akceptuje otwarto$¢ uczniow, gdyz tylko
wtedy czuja si¢ pelnowartosciowymi cztonkami klasy, a ich zaufanie
wobec klasy rosnie.
— Jest wnikliwym obserwatorem — zauwaza interakcje migdzy uczniami,
ze szczegoOlna uwaga reaguje w sytuacjach dla uczniéw trudnych i udziela
im pomocy.
— Jest wrazliwy i uwazny — stucha uwaznie, gdy uczniowie dziela sig¢
osobistymi do§wiadczeniami, wykazuje zrozumienie i nie ocenia.

L M. Pilch, Prawa i obowigzki wychowawcy wobec uczniéw, rodzicéw oraz szkoty, [w:] Poradnik wychowawcy,
pod red. M. Pomianowskiej, Wydawnictwo Raabe, Warszawa 2000, nr 5, s. 1.
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— Umiejetnie si¢ komunikuje — zarowno w przekazie werbalnym, jak
i niewerbalnym, tym samym wyzwalajac aktywnos$¢ wszystkich uczniow.
— Jest elastyczny — potrafi dostosowywac organizacje¢ i przebieg zaje¢ do
specyfiki klasy.

— Jest stanowczy — reaguje kategorycznie w sytuacjach i zachowaniach
aspolecznych, nie dopuszcza do przeksztatcenia sig klasy w grupe dysfunkcyjna.

— Pracujac, stosuje r6zne metody i formy organizacyjne zaje¢, tym samym
czyniac je atrakcyjnymi.

— Stosuje zasade modyfikowania swojego postgpowania w ten sposob, aby
otrzymywac¢ zamierzone rezultaty.

— Jest zintegrowany wewngtrznie — szanuje pytania uczniéw, dotrzymuje
obietnic, przyznaje si¢ do bleddéw, jest otwarty na propozycje uczniow.

— Pracuje z przekonaniem, ze kazdy uczefn moze si¢ uczy¢ i nauczy¢ si¢
wigcej’.

Wszystkie wymienione cechy wzorowego nauczyciela-wychowawcy odgrywaja
bardzo istotna rolg w nauczaniu poczatkowym. Mtodszy wiek szkolny jest szczegdlnym
okresem rozwojowym dla dziecka, ktére systematycznie wdraza si¢ w nowa role
spoteczng i1 uczy si¢ realizowaé obowiazek szkolny w grupie rowiesniczej. Postawa
nauczyciela i jego kompetencje wychowawcze pozwalaja dziecku w jasno okreslonych
regutach oraz normach spotecznych zdobywaé zarowno wiedzg, jak réwniez
umiejetnosci. ,,W szkolnym porzadku mozliwe jest stanowienie o tym, jak maja si¢
zachowywac uczniowie, co moga, a czego nie moga robi¢. Ten szkolny porzadek
zawsze ustanawiaja nauczyciele na poczatku kazdego roku szkolnego minimalnie
na jeden rok (...), tak aby zasady byly jasne i zrozumiate™.

Pozwala to dziecku na kroczenie droga, ktora stymuluje jego rozwoj, uczy
zachowan spotecznych, a jednocze$nie daje mozliwo$¢ samodoskonalenia wewngtrznego.
,Kazdy z nas ma w sobie indywidualne pragnienie dazenia do szczescia — i to jest
cze$¢ naszej sfery osobistej, ktorej nie mozna narusza¢, daje nam ona poczucie
pewnosci i bezpieczenstwa. W innej plaszczyznie rozwazan na ten temat nalezy
stwierdzi€, ze sfera osobista warunkuje to, ze sami odkrywamy nasz potencjal duchowy
i duchowo sig otwieramy, a to wiedzie nas do tworczego i wolnego postgpowania™.
W Podstawie programowej ksztatcenia ogoélnego dla szkoty podstawowej podkresla
si¢ wazno$¢ procesu wychowania poprzez konieczno$¢ uchwalenia oraz wdrazania
szkolnych programoéw wychowawczych, ktore beda realizowane w konkretnej szkole.
W tym dokumencie wyszczegdlnione sa m.in. zadania wychowawcze dla kazdego
nauczyciela, wynikajace z zadan og6lnych szkoty, obowiazki wychowawcow klasowych,
tresci wychowawcze, wynikajace ze statutu i regulaminu szkoty, zasady wspotpracy
z rodzicami, aktualnie wdrazane profilaktyczne programy wychowawcze. \WWychowawcy,
majac na uwadze wielostronny rozwoj osobowosci ucznia oraz §wiadomo$¢ jego
stymulowania, powinni w klasie i szkole tworzy¢ Srodowisko sprzyjajace temu
rozwojowi hie tylko w sferze cech instrumentalnych, ale takze cech kierunkowych
osobowosci. ,,W wielkim uproszczeniu i bardzo zwigzle datoby si¢ powiedzie¢, ze

2], Szuty, Gdy nauczyciel jest wychowawca, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa-L6dz 2001, s. 51-52.

® M. Baxa, Vplyv pozitivneho hodnotenia Ziaka na vztah ucitel-Ziak, ,,Pedagogické rozhlady” 2003, 1. 12, nr 3, s. 14.

* C. Diatka, Predslov Clovek ajeho cesta k sebe samému, [W:] Persoldlna odnova humanity na prahu 21
starocia, Univerzita Konstantina Filozofa v Nitrze, Nitra 2009, s. 9.
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nauczyciel jest spotecznym dzialaczem i wspolnie z uczniami jest najwazniejszym
cztonkiem szkoty. Bez ucznidw (...) traci on to znaczenie, tak samo jak uczniowie
bez nauczyciela przestaja by¢ uczniami. Sg oni wzajemnie, $cisle ze soba powiazanie
i uzaleznieni dotad az jeden z nich przestanie by¢ cztonkiem instytucji wychowujacej. Jest
to koegzystencja w materialnej i komunikacyjnej interakcji, z ktorej dla nauczyciela
wyplywa mnoéstwo zadan, wynikajacych z jego roli zawodowej™™.

J. Hamplewicz wyprowadzil z warto$ci etycznych 7 ogdlnych zasad, jakimi
powinien kierowaé si¢ w swoich oddziatywaniach kazdy wychowawca, a zaliczyt
do nich:

— zasade prawdy,

— zasade¢ dobra dziecka,

— zasade przyktadu,

— zasadg projekcji pedagogicznej,

— zasade wigzi emocjonalnej z wychowankiem,
— zasadg poszerzania osobowosci wychowanka,
— zasade profesjonalizmu w wychowaniu®.

Te ogb6lne normy postgpowania, majace prowadzi¢ do realizacji celow
wychowania, dobrze koresponduja z pozadanymi cechami wzorowego wychowawcy.
Innymi stowy —posiadanie cech modelowych ufatwia w sposdb naturalny kierowanie
si¢ tymi zasadami w procesie wychowawczym.

Rola wychowawcy jest trudna do przecenienia, szczegodlnie w klasach
poczatkowych, gdzie praca dydaktyczno-wychowawcza ,,prowadzona jest w okresie
szczegblnej plastycznosci psychiki dziecka i jego podatnosci na oddzialywania
pedagogiczne. Jest wielostronng dzialalnoscia, w ktorej procesy wychowania, nauczania,
ksztatcenia oraz formy pracy opiekunczo-wychowawczej $cisle si¢ ze soba tacza
i zmierzaja do uksztattowania dziecka zgodnie z systemem wartosci humanistycznych™ .
»<Dowodzi si¢ tez, ze istnieje nieustanne dazenie do humanizacji szkoty. Jezeli
wychodzimy z zaloZenia, ze gtdownym celem szkoty juz w czasach Komenskiego miata
by¢ humanizacja cztowieka — jako wynik dobrego wychowania, tak dzisiejsze wotanie
o humanizacje¢ szkolnictwa jest jasnym dowodem, ze szkota z biegiem historii
prawdopodobnie si¢ odcztowieczyta. Komenski twierdzit, ze kazdy cztowiek ma
prawo do wychowania, ktore najbardziej wptywa na jego osobowos¢ i pomaga jej
w pelnym rozwoju. Z biegiem stuleci (a w zasadzie podczas nich) szkota pehita
1 petni mnéstwo zadan, jednakze rzadko udzielata i udziela wsparcia petnemu oraz
harmonijnemu rozwojowi indywidualnego cztowieka™®.

Wychodzac z zatozenia, ze wychowanie nie jest dziatalno$cia okazjonalna,
ale dhugofalowym, zaplanowanym i $wiadomym procesem, odbywajacym si¢
w konkretnych realnych uwarunkowaniach spotecznosci szkolnej we wspotpracy ze
srodowiskiem ucznia, to wychowawca jest niewatpliwie koordynatorem wszelkich
oddzialywan wobec uczniow. Warto podkresli¢, ze decydujaca rolg w sprawach
wychowania dziecka maja rodzice, lecz obowiazkiem szkoty jest ich wspiera¢

°T. Bugelova, Komunikdcja v $kole a rodine, ,,Acta Facultatis Philosophicae Universitatis PreSoviensis”.
PreSovska univerzita, PreSov 2002, s. 91.

® B. Sliwerski, Program wychowawcy szkoty, WSiP, Warszawa 2001, s. 99-100.

" E. Drozd, Od pierwszaka po széstoklasiste — tworzenie programu wychowawczego, [w:] Poradnik
wychowawczy, pod red. M. Pomianowskiej, Wydawnictwo Raabe, Warszawa 2000, nr 3, s. 2.

8. Medvecky, Podiel humanizacie Skoly na poludsteni vzdelavania, ,,Pedagogické rozhl'ady” 1998, r. 5, s. 6.

72



w tym nietatwym, wieloptaszczyznowym procesie. Okreslenie priorytetow w zakresie
wychowania przektada si¢ na uznanie personalizacji zycia w rodzinie, grupie kolezenskiej
i szerszej spotecznosci szkolnej. Chociaz dom rodzinny i rodzice bezwzglednie
maja prawo decydowania o catym procesie wychowania dziecka, to rola szkoty
pozostaje niezastapiona w zakresie wprowadzania uczniow w kontakty spoteczne.
Potwierdzaja to réwniez wyniki badan nad zespotem klasowym w nawiazaniu
do oceny spotecznych kompetencji u dzieci: ,,Wyniki wieloptaszczyznowego badania
wykazaly, ze negatywne ocenianie dzieci przez nauczycieli mozna bylo przewidzie¢
poprzez obserwowanie negatywnego zachowania nauczyciela wobec nich oraz
stworzenie ogdlnie mniej optymalnego klimatu panujacego w klasie. (...) Pozytywne
oceny nauczycieli w stosunku do uczniow dotyczace ich spotecznych kompetencji
zostaly tez przewidziane na podstawie pozytywnej atmosfery w klasie i zachowan
nauczyciela. Pozytywna atmosfera w klasie okazata si¢ by¢ czynnikiem majacym
wplyw na relacje i zachowania nauczyciela oraz na spoleczne kompetencje uczniow™.

4.2. Uspolecznianie dzieci w rozwazaniach teoretycznych

»W tworzeniu nowej koncepcji wychowania i wyksztalcenia istotna role
miaty znaczenie i tendencja wynikajaca z przekonania, ze istnieje kontrast migdzy
naukami humanistycznymi i przyrodniczymi. Wspodtczes$nie zaznacza si¢ kontrast
z powodu wytworzenia jedno$ci w naukach, ktora mozna poréwnaé z jednoscia
kartezjanska. Kartezjanska koncepcja jednosci nauk — jak wiemy — wyodrebnita
czlowieka jako podmiot dziatania. Przyrodoznawstwo badato przyrode, lecz
w fizyczno-biologicznych zalezno$ciach, tj. bez udziatu cztowieka. I to podejscie do
dzi$ ma faktycznie silne przetozenie na cala koncepcje wyksztalcenia i odrdznienia
nauk przyrodniczych od spolecznych oraz humanistycznych i w niepokoju stawia
cale wychowanie™'®. W edukacji matego dziecka 7-O-letniego istotne znaczenie
w wychowaniu ma rozwoj jego spotecznej sfery osobowosci. ,,Wychowanie ma
doprowadzi¢ do uformowania osobowosci czlowieka przede wszystkim w takim
zakresie, ktory umozliwi mu obiektywne orientowanie si¢ w problemach spotecznych
(...) szkota i rodzina moze w dostatecznej mierze pomoc wzrastaC w pewnosci
siebie dorastajacego cztowicka, gtdwnie w obiektywnej ocenie swojej osoby, swoich
dziatan, wiadomos$ci i umiejetnosci, a wymaga to planowania takich metod, form
1 srodkow, ktore skutecznie beda wspierac zalety osobowosciowe jednostki w rozwoju
siebie samego™! .

Pojecie ,,rozwoj spoleczny” jest okreslane w psychologii wieloznacznie. Autorzy
zamiennie postuguja si¢ roznymi terminami na oznaczenie tego rozwoju, np.: socjalizacja,
uspoltecznienie, rozwoj spoteczno-emocjonalny. Definiowanie tego procesu nie jest
wige latwe ze wzgledu na liczne, czasem odmienne, koncepcje teoretyczne oraz
réznorodna i bogata jego tres¢. Socjalizacja w najog6lniejszym znaczeniu odnosi
si¢ do ksztaltowania osobowosci dziecka poprzez przekazywanie wartosci, norm
1 wzoréw kulturowych. Proces ten rozpoczyna si¢ w rodzinie i rozszerza si¢ Wraz

° H.E. Brophy-Herb, R.E. Lee, A.M. Nievar, G. Stollak, Preschoolers ‘ social competence: Relations to family
characterictics, teacher behaviors and classroom climate, ,,JJournal of Applied Developmental Psychology”
2007, nr 28, s. 134.

Y E Duda, Nové poziadavky na vychovu a vzdeldavanie, ,,Vychovavatel” 2000, r. 44, nr 5-6, s. 4.

113, Danek, Vychova vztahu k sebe samému, [w:] K. Danek, Spolocnost’ a vychova charakteru, Elan, Bratislava
2000, s. 80.
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z wielo$cig kontaktow z réznymi srodowiskami spotecznymi. Rozwoj spoteczny jest
zatem rozumiany jako:
— zmiana osobowosci cztowieka, nastepujaca pod wptywem oddziatywan
srodowiska spotecznego, przygotowanie go do uczestnictwa w Zyciu
zbiorowosci. W skutek przebywania jednostki w Srodowisku spotecznym
nabywa ona do$wiadczen nazywanych umiejetnosciami interpersonalnymi
lub wiedza spoteczna;
— przygotowanie do przysziego zycia w spoteczenstwie — chodzi tu 0 wzajemne
dostosowanie jednostki oraz srodowiska spotecznego, w jakim ona zyje
aktualnie i w jakim bedzie funkcjonowaé w przysztosci;
— zmiana relacji jednostki z innymi osobami lub grupami spotecznymi na
skutek nabywania umiejetnosci spotecznych, ktore daja szans¢ na opanowanie
kolejnych umiejetnosci; odbywa si¢ to poprzez: stosowanie wzmocnien,
wymiang informacji, koordynacje¢ dzialan, modelowanie, identyfikowanie
lub wechodzenie w relacje™?.

Rozwoj spoteczny oznacza wigc ,,nabywanie umiejgtnosci zachowania si¢
zgodnie ze spotecznymi oczekiwaniami. Stawanie si¢ osoba uspoteczniong opiera
sig na 3 procesach, ktére mimo ze odrebne i odmienne, sa $cisle ze soba powiqzane”lg,
a naleza do nich: uczenie sig, pelnienie i rozwijanie postaw, zachowan oraz rdl
spotecznie aprobowanych'®. Zaréwno spoleczne, jak réwniez aspoleczne wzory
zachowania konkretyzuja si¢ juz od wczesnego dziecinstwa i sa mocno zwigzane
z wpltywami srodowiska zycia dziecka.

Kazdy czlowiek zyje w §rodowisku spotecznym i jest od niego uzalezniony,
ale rownocze$nie ma mozliwo$¢ jego ksztattowania. R. Wroczyhski®™ wyroznia
naturalne i intencjonalne $rodowiska wychowawcze. Pierwsze z nich oddziatuja
W sposOb niezamierzony, spontaniczny, a zalicza si¢ do nich rodzing, grupg rowiesnicza
i spotecznos¢ lokalna. Srodowisko intencjonalne tworza za$ instytucje podejmujace
$wiadome oddzialywania zgodne ze wzorami i idealem wychowawczym. Szczegdlne
znaczenie w tej grupie oddziatywan ma szkofa.

Przystosowanie spoteczne jest zatem podstawowym celem wychowania,
poniewaz ,,czlowiek jest czastka spoteczefistwa i poza nim nie moze istnie¢, dlatego
w rozwazaniach na temat wychowania nie mozna pomina¢ problemu przystosowania
spotecznego (...), ktéry nalezy rozumie¢ jako zdolno$¢ do wspodtzycia i wspoldziatania
z ludzmi w ramach 6l spolecznych, ktore cztowiek petni™*®. W ujeciu tym chodzi
przede wszystkim o zdolno$¢ do zycia posrod innych ludzi w taki sposob, zeby nie
kolidowato ono z przyjeta i wyznaczona przez jednostke hierarchia wartosci. Stanowisko
to odbiega nieco od pogladéw, w ktoérych zaktada sig, ze uspotecznienie jest przede
wszystkim harmonia pomigdzy jednostka i grupa spoteczna.

O rozwoju spotecznym dziecka decyduja okreslone i wazne wydarzenia
w jego zyciu, ktorych wynikiem jest nowa jako$¢ w kontaktach socjalizowanej

12 B, Harwas-Napierata, J. Trempala, Psychologia rozwoju czlowieka. Rozwdj funkcji psychologicznych,
Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2003, s. 72-79.

3 E.B. Hurlock, Rozwdj dziecka, thum. B. Hornowski, K. Lewandowska, B. Rosemann, t. 11, Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa 1985, s. 436.

4 Zob. Ibidem, s. 437.

5 R. Wroczynski, Pedagogika spoleczna, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1985, s. 49.

18 S. Stawinski, Wychowywaé do postuszerstwa, Instytut Wydawniczy PAX, Warszawa 1994, s. 36.
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jednostki z jej otoczeniem spotecznym. Znaczenie spotecznych do§wiadczen dla
rozwoju dziecka podkresla si¢ w psychologicznych teoriach nalezacych do tzw.
nurtu teorii internacjonalistycznych. Wlasnie w nich mocno akcentuje si¢ aktywne
i dwustronne relacje jednostki ze srodowiskiem. Zwolennicy tych teorii zaktadaja,
ze rozw0j jest rezultatem interakcji dziecka z otoczeniem spotecznym i fizycznym.
W takim ujgciu $rodowisko oznacza rzeczywisto$¢ spostrzegana przez miodego
czlowieka i interpretowang poprzez jego osobiste doswiadczenia. Ma ono na niego
wplyw bezposredni i posredni — zarowno na jednostke oddziatuje srodowisko, jak
roéwniez ona na §rodowisko. W grupie spotecznej uczen spotyka si¢ bezposrednio
z innymi osobami, ktore wptywaja wzajemnie na siebie. Dokonuje si¢ to w trakcie
interakcji przyjmuf'accych form¢ wspoldziatania, pomocy, rywalizacji, konfliktow
lub antagonizmow'’.

Niezwykle interesujace podejscie catosciowego ujmowania zwigzkow migdzy
srodowiskiem zycia dziecka, wychowaniem oraz jego rozwojem znajdziemy
w pracach ukazujacych si¢ w latach 1986-1989, czgsto cytowanych w literaturze
z zakresu rozwoju, socjalizacji i wychowania dzieci*®. Sa one symptomatyczne dla
rysujacych si¢ od wielu lat tendencji, w ktérych zacieraja si¢ tradycyjne granice
pomigdzy psychologia a jej subdyscyplinami: psychologia rozwoju, wychowania,
spoteczng i osobowosci a pedagogika. Zaklada si¢ w nich znaczaca rolg osob
dorostych i rowiesnikow jako czynnikéw wspomagajacych rozwdj intelektualny
dziecka. Za szczegolnie wazny uznaje si¢ proces wzajemnego dopasowywania si¢
do siebie dziecka i srodowiska otaczajacych je ludzi. Rozwo6j mtodego czlowicka
traktuje si¢ jako efekt owego wzajemnego dopasowywania si¢ do siebie mozliwos$ci
dziecka i oczekiwan stawianych mu przez innych. Podkresla si¢ takze wspierajaca
role innych — szczegdlnie petniacych rolg tutoréw (nauczycieli), posiadajacych
rézne kompetencje, a takze odmiennie rozwiazujacych i interpretujacych ten sam
problem, ukazujac go z roznych z punktéw widzenia'®. Rozbieznosci te sa czynnikiem
uruchamiajacym w dziecku wlasne poszukiwanie i dociekanie, przyczyniajac sig
tym samym do jego rozwoju.

»W centrum wszystkich zjawisk edukacyjnych mogloby by¢ samopoznanie
osobowosci. Z punktu widzenia jej struktury mozna wyodr¢bni¢ w niej obszar,
ktoéry odpowiada jej osobowej identyfikacji. Dlatego tez osobowo$¢ zawiera elementy
swobody, zdolnosci i autonomii, jest zdolna poznawac $wiat, zmienia¢ go, poznawac
samego siebie jako byt wolny / wolnos$¢ tkwi w zdolnosci postepowania, przy czym
osoba jest $wiadoma swego istnienia i swojej woli, jest zdolna ponosi¢ odpowiedzialnos¢.
Zaklada sig, ze z zatozenia osobowos¢ jest pozytywnie ukierunkowana na spoleczenstwo,
rozwoj w przod, racjonalnos$¢ dziatania, tak ze mozna jej zaufac. Wybor, do ktdrego
si¢ dazy, jest wlasnie wyborem samego siebie™.

77 Skorny, Proces socjalizacji dzieci i mlodziezy, WSiP, Warszawa 1987, s. 32.

Wydawnictwo Zysk i S-ka, Poznah 1995, s. 7.

19 7ob. Ibidem, s. 7.

2 J. Dargové, A. Petrasova, Som kriticky mysliaci — som eurdpsky ucitel, [w:] Acta paedagogicae Universitatis
Presoviensis, PreSovska univerzita v PreSove, PreSov 2004, s. 121.
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4.3. Rozwdj spoleczny uczniéw w mlodszym wieku szkolnym

4.3.1. Poziom uspolecznienia uczniow 7- i 9-letnich

Nabywanie i rozwoj kompetencji spotecznych u dzieci w mtodszym wieku
szkolnym obejmuje szeroki wachlarz ich réznorodnej aktywnosci, ktore pozwalaja
im lepiej zrozumie¢ sytuacje spoteczne. Kontakty interpersonalne poszerzaja ich
wiedze o ludziach, a role spoteczne, w ktore juz wchodzi 7-latek, daja mozliwosé
wzbogacenia si¢ 0 nowe zachowania, wynikajace ze spotecznych norm funkcjonowania
W grupie opartej na wspotpracy i wspoétdziataniu. Otrzymane wyniki, odpowiadajace
poziomowi uspotecznienia dzieci w klasie I i powtdrzone za 2,5 roku w klasie III
przedstawione sa w tab.1.

Tab. 7. Ogblne wyniki poziomu uspotecznienia dzieci z klas 11 I11.

Liczba dzieci
Lp. | Poziom uspolecznienia rok 2005 rok 2008
klasa | klasa Il
1. wysoki 8 21
2. Sredni 21 19
3. brak 9 2
Razem 38 42*

Zrodto: opracowanie wiasne.
* Liczba dzieci w Klasach Il jest o 4 wieksza, gdyz z innych szkot doszto 4 uczniow.

Ogolne wyniki poziomu uspotecznienia dzieci z 2 klas I i réwniez z 2 klas 111
zamieszczone sa W zestawieniu zbiorczym. Warto jednak omowi¢ otrzymane
wartosci maksymalne i minimalne zarowno u 7-, jak i 9-latkow. W klasie 1 tylko
2 dzieci osiagneto maksymalnie 74 punkty (na 75 mozliwych), 1 dziecko 70 punktow,
podczas gdy w tych samych klasach (kiedy dzieci byly starsze) 5 uczniow miato 74
punkty, a 8 dzieci uplasowato si¢ powyzej 70 punktow. Rownie korzystne zjawisko
jest obserwowalne, jezeli przeanalizuje si¢ wyniki najnizsze. W klasie 1 2 dzieci
otrzymato kolejno tylko 27 i 29 punktéw, a w sumie 9 miato ich lacznie mniej niz
40. W Klasie III z kolei, chociaz nadal 2 uczniéw nie wykazuje uspotecznienia, to
ich minimalne wyniki wynosza 34 i 35 punktow. Sposréd 15 zasadniczych cech
wyroznionych w arkuszu w klasie I, nauczyciele najmniej punktéw przyznawali
dzieciom w kategoriach: umiejgtnosci nawiazywania kontaktow, wspotpracy oraz
wspotdziatania z innymi. Wychowawcy wskazywali tez na dziecigce zachowania
zaczepne i agresywne, w wyniku ktérych dochodzi do awantur i ki6tni. Podkreslali
ponadto trudnosci z koncentracja uwagi i duze jej rozproszenie. W klasie III w opinii
wychowawcow wzrosta u dzieci umiejetnos¢ wspotpracy i wspoldziatania w grupie
(w tej kategorii uczniowie z klasy | otrzymywali najnizsze wyniki). Nauczycielki
podkreslaty, ze dzieci chetniej wspotpracuja, nie unikaja zadan grupowych, sa gotowe
do wspotdziatania. Wzrosty takze generalnie ich oceny dotyczace postuszenstwa,
wykonywania polecen, podejmowania inicjatywy i samodzielnosci. W przecigtnych
wynikach w klasie III utrzymuja si¢ kategorie: wyobraznia, koncentracja uwagi,
zasob pojec 1 stow, a takze zwracanie na siebie uwagi.

Analiza wynikéw uzyskanych za pomoca arkusza uspotecznienia wykazuje
znaczace roznice w grupie tych samych dzieci z klasy 1 i uczniow z klasy I1I. Potwierdza
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to tezg, ze w okresie edukacji wczesnoszkolnej nastgpuje istotny wzrost poziomu
socjalizacji mtodych ludzi. Zdecydowanie zwigkszyta si¢ grupa uczniow uspotecznionych
w stopniu wysokim, a diametralnie zmalata liczba tych uspotecznionych w stopniu
srednim oraz nieprzejawiajacych cech socjalizacji.

Stopien uspotecznienia, chociaz przebiega indywidualnie dla kazdego dziecka,
jest Scisle zwiazany z jego wiekiem, dlatego u tych samych osob, lecz starszych
o 2 lata, wida¢ wyrazny wzrost ich socjalizacji. Podatno$¢ wieku rozwojowego na
oddziatywanie $rodowiska szkolnego, nauczycieli i rowiesnikow oraz wplywy
najblizszego otoczenia rodzinnego z pewnoscia odegraly w procesie uspotecznienia
istotna rolg.

4.3.2. Oddzialywanie rodziny na uspolecznienie dziecka

Formowanie si¢ cztowieka w rodzinie poprzez oddzialywanie rodzicéw na
postawy zyciowe dziecka nalezy rozpatrywa¢ w aspekcie nastgpujacych faktow.
Rodzice pelnia kluczowa rolg¢ w wychowaniu dziecka — sa nie tylko pierwszymi, ale
najwazniejszymi wzorami do nasladowania. Cho¢ nie zawsze sobie to uswiadamiaja, sa
tworcami i realizatorami zatozen wychowawczych, wyznaczaja normy dla akceptowanych
zachowan. Organizuja ponadto warunki zycia dziecka, maja powiazanie z rodzina
dalsza i znajomymi, przez co rozszerzaja krag kontaktow miodego czlowieka
z innymi ludzmi. ,,Oddzialywanie rodzicow ma tym wigksza site, ze dziecko nie
tylko widzi, nie tylko przyglada sie sytuacjom w rodzinie, ale musi w nich zy¢”?.
Struktura rodziny oraz liczba dzieci w rodzinie ma prawdopodobnie istotny wpltyw
na efekt uspolecznienia dziecka w mtodszym wieku. Warunki wychowawcze srodowiska
rodzinnego w duzym stopniu sa zdeterminowane liczebno$cia rodziny. Mozna
przyjaé, ze rozwojowi spolecznemu dziecka sprzyja zaréwno posiadanie obojga
rodzicéw, jak réwniez wielodzietnos¢, gdyz dziecko ma na co dzieh mozliwo$é
zetknigcia si¢ z oddzialywaniem wielu 0s6b w rdznych sytuacjach spotecznych.

Tab. 8. Struktura rodziny a uspotecznienie dziecka (klasa I: N=38, klasa III: N=42).

Rodziny Liczba dzieci w rodzinie
Poziom . 4
Lp.| uspolecznienia pelne | niepelne ! 3 4 i wiecej
dziecka klasy
e prjnueprjnueprjuprm
1. wysoki 8|20 |1 |14 ,4]|]6|2|8|1]3
2. $redni 20118 | 1 1 /65|84 |7]|8]|-1]2
3. brak 8 1|1 11211 |4]1)|2 1] -
Razem 36|39 2|3 [9|10]16]11]11]16| 2 |5

Zro6dto: opracowanie wlasne.

Struktura badanych rodzin w latach 2005 i 2008 nie jest taka sama. W grupie
dzieci z klas 1 (2005) 9 rodzin posiadato 1. dziecko, 2. dzieci wychowywato 16
rodzin, 3. — 11 rodzin, a tylko w 2 rodzinach byto 4. lub wigcej dzieci. Wsrdd dzieci
z klas III (2008) wzrosta liczba rodzin z 3. dzieci — byto ich 16 — oraz z 4. 1 wigcej
dzieci — 5 rodzin. Do 11 zmalata liczba rodzin z 2. dzieci, za$ 10 rodzin posiadato 1.

21 5. Stawinski, op. cit., s. 31.
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dziecko. Wysoki i $redni poziom uspotecznienia wykazuje duza grupa dzieci z rodzin
posiadajacych 3. lub 2. dzieci, z wyraznie wzrastajaca pozytywna tendencja U uczniow
Il klas. Fakt ten potwierdza teze, ze lepsze uspolecznienie badanych dzieci ma
zwiazek z liczniejsza rodzina. Prawdopodobnie poczucie bezpieczenstwa i wielorakie
zwiazki bliskosci pomigdzy cztonkami w rodzinie utatwiaja dzieciom funkcjonowanie
w szerszym Srodowisku spotecznym. W rozwoju osobniczym dziecko mocno ujawnia
naturalng potrzebg bycia bezpiecznym posrod innych ludzi, dlatego okazywanie mu
pozytywnych uczu¢ przez rodzicow i rodzenstwo uczy je odczuwania i rozwijania
poczucia wiasnej przydatnosci dla innych oséb, co z punktu widzenia jego rozwoju
spotecznego przektada si¢ na umiejgtnosé wspodtzycia w grupie.

Atmosfera zycia rodzinnego, ustalanie i przestrzeganie zasad wspodtzycia,
nasladowanie zachowan, przyjmowanie 16l i zadan spotecznych to wazne elementy
pozwalajace doswiadcza¢ przygotowania do zycia we wspolnocie grupowej. Nie
bez znaczenia sa wzajemne relacje migdzy matka i ojcem, gdyz maja one bezposredni
zwigzek z zachowaniem si¢ dziecka wobec rodzicow, rodzenstwa, rowiesnikow
i innych os6éb. W mtodszym wieku szkolnym szersze kontakty dziecka ze srodowiskiem
odbywaja si¢ zazwyczaj poprzez rodzing, ktora inspiruje, ale i kontroluje te relacje.
Godne podkreslenia jest, ze okoto 3/4 badanych ucznidw uwaza, iz cztonkowie ich
rodzin sa: dobrzy, mili, spokojni, wazni 1 szanowani. Dzieci te nie lubia przebywaé
same w domu — méwia, ze jest im wtedy: smutno, nudno, nie wiedza, co robi¢, czekaja
na powrot rodzenstwa lub rodzicow, a u 12 sposrod badanych uczniéw spowodowane
jest to tym, ze musza wtedy pracowac, sprzataé, opiekowac si¢ mtodszym rodzenstwem,
przygotowywacé jedzenie i wypeknia¢ inne obowiazki.

W zwiazku z tym, ze wsrdd badanych rodzin przewazaly te petne, nie mozna
jednoznacznie stwierdzi¢, ze dzieci sa w nich lepiej uspotecznione, poniewaz zbyt
mata liczba rodzin niepelnych nie upowaznia do jakichkolwiek porownan i wyciagania
wnioskow.

W prezentowanych badaniach nad uspotecznieniem dzieci w wieku 7 1 9 lat
dostrzega si¢ z kolei istotny wptyw poziomu wyksztatcenia rodzicOw na poziom
socjalizacji ich dzieci. Wsrod uczniow I oraz IIT klas wysoki i §redni poziom
uspotecznienia przejawiaja dzieci z rodzin, w ktoérych zaré6wno matka, jak réwniez
ojciec maja co najmniej wyksztalcenie $rednie. Zauwaza si¢ symptomatyczne
zjawisko, ze jeSli chociaz jedno z rodzicow ma wyksztalcenie wyzsze, dzieci
znajduja si¢ na wysokim poziomie uspotecznienia. Oczywiste jest, ze niewiclka
populacja dzieci i1 ich rodzicéw, bioraca udziat w tych badaniach, nie moze by¢
traktowana jako reprezentatywna, ale warto zaznaczy¢, iz w tej grupie obserwuje sig
zwiazek wyksztalcenia matki i ojca z uspotecznieniem ich dziecka. Prawdopodobnie
rodzice ci po$wigcaja dziecku wigcej czasu, ciekawie zagospodarowuja czas wolny
od zaje¢ szkolnych, czgsciej pomagaja w zadaniach domowych, wskazuja literaturg
lub inne dodatkowe zrodta wiedzy, stawiaja wyzsze wymagania wobec nauki
szkolnej, pobudzaja aktywnos$¢, wzmacniaja aspiracje i rozwijaja spoteczne cechy
osobowosci. Poprawno$¢ takiego rozumienia potwierdza fakt, ze sposrod rodzin,
w ktérych zaréwno matka, jak i ojciec maja tylko wyksztatcenie podstawowe lub
ukonczong 2- lub 3-letnia szkote zawodowa pochodza wszyscy badani uczniowie
o bardzo niskim poziomie uspotecznienia, okreslanym jako ,,brak uspotecznienia”
(wyniki ponizej 40 punktow).
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Dokonujac egzemplifikacji zagadnienia wptywu rodziny na uspotecznienie
dzieci w wieku wezesnoszkolnym, nalezy podkresli¢, ze nie pojedynczy czlonek
rodziny ani nie 1 wytacznie aspekt zycia rodzinnego przyczynia si¢ do uspotecznienia.
Srodowisko rodzinne jest caloscia i tylko jako wieloptaszczyznowa struktura inicjuje
ksztattowanie si¢ wtasciwych postaw prospotecznych, a takze sprzyja ich rozwojowi.

4.3.3. Klasa szkolna miejscem doswiadczen spolecznych uczniow

O warto$ci klasy jako $srodowiska wychowawczego decyduje nie tyle jej
formalna struktura, ile nieformalny uktad stosunkéw interpersonalnych pomigdzy
uczniami. Dzieci, rozpoczynajac nauke¢ w szkole, poczatkowo tworza grupe
jednostek, pomigdzy ktorymi brak jest jakichkolwiek wigzi. Klasa szkolna powstaje
W sposob zinstytucjonalizowany, czyli dziecko nie ma zadnego wplywu na wybor
ani wychowawcy i nauczycieli uczacych w niej, ani uczniow. Specyfika klasy jako
grupy spotecznej polega na tym, ze jej czlonkowie poddani sa zaplanowanemu
oddzialywaniu wychowawczemu, a klasa jest powolana do realizacji okreslonych
celow, czyli zdobywania wiedzy i umiejgtnosci oraz przygotowania si¢ do petnienia
w przysziosci roznych rél spotecznych?. Cele te sa ustalone odgornie i wynikaja
z aktualnie obowiazujacych programéw nauczania oraz wychowania. W ujeciu
M. Lobockiego ,,Klasa szkolna jest zespotem sktadajacym si¢ z ucznidw wzajemnie
na siebie oddzialujacych, ktorzy roznia si¢ zajmowanymi w nim pozycjami i rolami
oraz maja wspolny system wartosci i norm regulujacych ich zachowanie w istotnych
dla klasy sprawach”?.

W literaturze dotyczacej wychowania, a takze w praktyce wychowawczej
szkoly spotyka si¢ pojecie klasy jako grupy ,,spoteczno-wychowawczej” lub okreslenie
synonimiczne ,,zespot wychowawczy”. Pisze o tym Z. Zaborowski i podaje, ze ,,0 Klasie
jako grupie spoteczno-wychowawczej mozna moéwi¢ wtedy, gdy pod wplywem
oddzialywania wychowawczego nauczycieli zaczyna si¢ wytwarzaé konstruktywny
wychowawczo uktad norm (...), gdy role i pozycje uczniéw w klasie stymulujg ich
rozwdj spoleczno-moralny, gdy ich stosunki wzajemne sa Zyczliwe”24. H. Muszynski
uwaza z kolei, ze oddziatywanie w zespole jest istotnym sktadnikiem realizacji
procesu wychowania®>. W obu tych wypowiedziach idea pracy z grupa klasowa jawi
si¢ jako konieczny warunek skutecznosci wychowania.

Bezdyskusyjna jest teza o korzystnym wptywie uczestnictwa w szkolnej
grupie rowiesniczej na rozwoj i socjalizacj¢ jednostki. Cho¢ praktyka szkolna pokazuje,
ze istnieje takze wiele przyktadow negatywnego bezposredniego oddziatywania
grupy na ucznia, to fakty te nie stoja w sprzecznosci z przeswiadczeniem o duzym
wplywie grupy klasowej na jednostke, a wreez przeciwnie — potwierdzaja te regule.

Z czasem w klasie szkolnej zaczynaja nawiazywac¢ si¢ kontakty kolezenskie,
powstaja nowe sympatie i antypatie, ustalaja si¢ stosunki zwierzchnos$ciowe,
podporzadkowania si¢ czy przewodzenia. W efekcie ksztaltuje si¢ poczucie
przynaleznosci do klasy, wytwarzaja si¢ normy grupowe, ktore reguluja zachowania
uczniéw?®. Klasa szkolna przeksztalca sie wtedy z grupy formalnej w nieformalna,

22 7 7aborowski, Podstawy wychowania zespolowego, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1967, . 76.
2 M. Lobocki, Wychowanie w klasie szkolnej. Z zagadnien dydaktyki grupowej, WSIiP, Warszawa 1985, s. 15.
24 7. Zaborowski, Psychospoleczne problemy wychowania, NK, Warszawa 1977, s. 62.

% H. Muszynhski, Zarys teorii wychowania, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1977, s. 333.

26 M. Przetacznikowa, Na przelomie dziecinistwa i mlodosci, Wydawnictwo Ksiazka i Wiedza, Warszawa 1972, s. 136.
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w ktorej kazdy uczen zajmuje okreslong pozycje. T. Marzec podkresla, ze ,,stosunki
interpersonalne nie sa czym$§ statycznym. Pod wplywem systematycznego
oddzialywania wychowawczego dorostych, a jednocze$nie zdobywania wiedzy
i gromadzenia do$wiadczen przez dzieci, ulegaja (...) przemianom™’.

Jednym z podstawowych zadan rozwojowych mtodszego wieku szkolnego
jest przejscie od aktywnosci indywidualnej do aktywnos$ci grupowej. Jest to
réwnoczesnie naturalna potrzeba spoteczna samego dziecka, jednak aby ja zaspokoic,
uczen musi posiada¢ okreslone umiejgtnosci, ktore umozliwia mu nie tylko wejscie
w klasowa grupe rowiesnicza, ale takze zajecie w niej okre$lonej pozycji. Dla wielu
dzieci taka forma uspolecznienia ma juz miejsce w przedszkolu, ale okres szkolny
przypada na ten etap zycia dziecka, w ktorym psychika ksztattuje si¢ w Scistej
relacji z grupa. Roéwiesnicy sa podobni do siebie pod wzgledem zasobu doswiadczen,
poziomu umiejgtnosci, funkcjonowania poznawczego, spotecznego i emocjonalnego.
Maja podobne nastawienie wobec otoczenia, tworza spolecznos¢ odmienna od
grupy dorostych i dlatego w sposob szczegbdlny wptywaja na socjalizacje dziecka.
Powszechnie akceptowane jest twierdzenie, Ze umiejgtnosci spoteczne moga rozwijac
si¢ tylko w kontaktach interpersonalnych, poniewaz zdolno$¢ do wiasciwego
postepowania z innymi osobami moze powstawaé wylacznie podczas interakcji
spotecznej, ktora zalezy od wspdtpracy i wsparcia partneréw dziecka. Tak rozumiana
socjalizacja w dziecigcych grupach roéwiesniczych prowadzi do konstruktywnych
zmian zarOwno w psychice, jak i zachowaniu jednostek, stanowiac uzupetnienie
oraz wzbogacenie oddzialywan rodziny. Dziecko, wchodzac w grupe klasowa, zaczyna
si¢ liczy¢ z opinia swoich kolegow. Rowiesnicy staja si¢ modelami wzoréw myslenia,
spostrzegania, reagowania, oceniania i komunikowania si¢. Maja takze wplyw na
jego postawy, wybory, preferencje, upodobania i zainteresowania®.

W mtodszym wieku szkolnym zdecydowanie wzrasta znaczenie kontaktow
z rowiesnikami, a dzieci zaczynaja przejawia¢ wigcej aktywnosci i zaangazowania
w relacje spoleczne, ktore staja si¢ dla nich jednym z najwazniejszych tematow
rozméw, zwlaszcza w odniesieniu do szkoty, klasy oraz kolegdw.

Rozw¢j kompetencji spotecznych u mtodszych dzieci obejmuje: rozumienie
sytuacji spolecznych, poszerzanie wiedzy o ludziach i zjawiskach spolecznych,
wnioskowanie spoteczne, poznawanie oraz ¢wiczenie nowych rol oraz zachowan.
Klasa szkolna jako grupa spoteczna odgrywa znaczaca role w przyswajaniu przez
dziecko norm spolecznych, a takze umozliwia funkcjonowanie poprzez komunikowanie
si¢, okazywanie przyjazni, podporzadkowanie si¢, przejmowanie inicjatywy czy
kierowanie innymi. Kolezenstwo i przyjaznie dziecigce pozwalaja na zwigkszenie
wrazliwosci na potrzeby innych dzieci, wzrost zainteresowania nimi, poszerzanie
wiedzy o rowiesnikach, lepsze ich rozumienie, a przez to doskonalenie sfery uczuciowe;.
Dzieci ucza si¢ takich pojeé jak m.in.: zobowiazanie, lojalno$¢, solidarnose,
odpowiedzialnos¢ za przyjaciela oraz ,,swoja” grupg, jak rowniez przezywania rado$ci
z powodu sukcesow i smutku w wyniku porazki przyjaciol™.

21T Marzec, Interakcje i stosunki w grupie wychowawczej, , Problemy Opickuriczo-Wychowawcze” 1980, nr 10, s. 450.
8 M. Deptuta, Szanse rozwoju psychologicznego dziecka w zmieniajqcej sie szkole, \WSP, Bydgoszcz 1997, s. 45-46.
2B, Harwas-Napierata, J. Trempata, Psychologia rozwoju czlowieka. Charakterystyka okresow Zycia czlowieka,
t. 11, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2004, s. 146-150.
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W miodszym wieku szkolnym najwigksze znaczenie w zyciu i rozwoju
dziecka ma 1. rok nauki. ,,Dziecko poznaje nowe uklady z rowiesnikami, nowe
obowiazki i wymagania. Podlega krytycznej ocenie innych, poréwnaniom z innymi,
co nie pozostaje bez wplywu na ksztattowanie si¢ jego uczu¢ do nauczyciela
i kolegéw”so. Dziecku szkolnemu narzucone zostaja obowiazki i zewngtrzna
dyscyplina, ktéra normuje zycie spoteczne, dajac jednocze$nie sposobnos¢ do
szerokich kontaktéw z rowie$nikami. Uspotecznienie dzieci w tym okresie odbywa
si¢ pod wplywem oddzialywan rowie$niczego srodowiska klasy szkolnej. W nim
wytwarzaja si¢ emocjonalne wigzi i zawiazuja si¢ stosunki kolezenskie. Wspdlne
dziatania oraz przezycia integruja czlonkéw klasy, a zabawy i gry dydaktyczne
zobowiazuja do przestrzegania regut postgpowania. Dzieci ucza si¢ ustgpowania,
dbania o innych czy niesienia pomocy. Zalezy im na opinii kolegdw, cenia wzajemna
zyczliwosé. Ucza sig¢ szacunku do innych osob, pomagaja sobie w trudnych sytuacjach.
Nauka i wspolne zabawy dostarczaja radosci, a takze pozwalaja mito spgdzi¢ czas,
rozbudzaja zainteresowania oraz ucza wspotdzialania. Badane dzieci, bgdace na
poziomie wysokiego lub $redniego uspotecznienia, podkreslaja, ze robig dla
kolegéw z klasy np. co$ mitego, niespodzianki, przystugi, dobre uczynki lub drobne
podarunki na imieniny. Lubig to robi¢, aby sprawi¢ komus rados¢. Nie bez znaczenia
jest tez fakt, ze sami czuja si¢ wtedy wspaniale, szcze$liwie, mito i dobrze.

Stosunki migdzy dzie¢mi moga mie¢ charakter osobowy i najcze¢sciej sa oparte
o wi¢z emocjonalna w kontaktach kolezenskich oraz przyjacielskich. W uktadzie
relacji interpersonalnych moga one tez mie¢ wymiar stosunkdéw rzeczowych, ktore
ksztattuja si¢ w toku wykonywania okreslonych zadan. Stosunki spoteczne w klasie
szkolnej wystepuja tez pomigdzy jednostka a grupa i migdzy grupa a jednostka.
W zakresie szeroko rozumianych relacji spotecznych istniejacych w szkolnej klasie
wystepuja rowniez stosunki migdzygrupowe. Przybieraja one w wymiarze pozytywnym
forme wspoélpracy Iub pomocy, a w aspekcie negatywnym grzejawiajq si¢ czgsto
w postawach antagonistycznych prowadzacych do konfliktow™.

Na poziomie edukacji wczesnoszkolnej widoczne jest juz zjawisko wywierania
presji na jednostki przez ich grupy rowiesnicze — dzieci sa wowczas bardzo podatne
na zachowania kolegdéw. Potrzeba bycia zauwazonym, docenionym i akceptowanym
w grupie jest w mtodszym wieku szkolnym na tyle silna, ze dzieci licza si¢ z grupa,
chca by¢ jej cztonkiem, dlatego umieja juz dostosowac¢ swoje zachowanie do wymagan
rowiesnikow z klasy®2.

4.3.4. Osobowos¢ nauczyciela a proces socjalizacji

Czynnikiem determinujacym proces socjalizacji — obok rodziny, grupy
réwiesniczej 1 srodowiska szkolnego — jest niewatpliwie osobowo$¢ nauczyciela.
Szczegblnie wyraznie wpltyw oddzialywan osobowosci wychowawcy zaznacza si¢
na | etapie szkolnej edukacji, poniewaz najczesciej wiasnie wtedy nauczyciel jest
réwnoczes$nie wychowawca klasy oraz prowadzi wigkszo$¢ zajeé okreSlonych planem
i programem nauczania.

% 7. putkiewicz, Potrzeba uczué, Wydawnictwo Nasza Ksiggarnia, Warszawa 1982, s. 127.
81 7. Skorny, Proces socjalizacji dzieci i mlodziezy, WSiP, Warszawa 1987, s. 150-151.
%2 70b. D. Fontana, Psychologia dla nauczycieli, thum. M. Zywicki, Wydawnictwo Zysk i S-ka, Poznaf 1995, s. 318-319.
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W miodszym wieku dziecko zazwyczaj darzy swojego nauczyciela sympatia,
gdyz ma on wérdd uczniéw duzy autorytet, skad mozliwo$¢ wptywu wychowawcy
na dzieci jest znaczaca. Organizacja procesu dydaktyczno-wychowawczego w klasach
I-III powoduje, Ze nauczyciel nawigzuje wielostronne kontakty z uczniami i zachgca
ich takze do poszerzania relacji miedzy soba. Wplyw osobowosci nauczyciela na
spoleczne zachowanie si¢ dzieci opisywany jest w literaturze naukowej*®, w ktorej
zZwraca si¢ uwage, ze w procesie socjalizacji duza rol¢ odgrywa zyczliwa postawa
nauczyciela, przejawiajaca si¢ w stosunku do uczniéw. Dodatni wpltyw na uspolecznianie
ucznidéw wywiera sprawiedliwe postgpowanie i ocenianie nauczyciela. Podkresli¢
nalezy takze, Ze osobiste uczestnictwo wychowawcy w zyciu klasy i szkoty, zachecanie
uczniow do podejmowania rozmaitych form aktywnos$ci spofecznej jest dobrym
przyktadem do zaangazowanego dziatania na rzecz grupy.

Wiedza i kompetencje nauczyciela, potrzebne do wiasciwego kierowania
procesem wychowania w klasie, powinny obejmowa¢ doktadng znajomo$¢ réznorodnych
mechanizméw wplywania na procesy grupowe oraz prawidlowosci rzadzacych grupa
rowiesnicza. Rownie istotna jest swiadomos¢, jak grupa wptywa na poszczegélnych
jej cztonkdw. W efekcie zamierzonych nauczycielskich oddziatywan wychowawczych
grupa klasowa nie moze by¢ traktowana instrumentalnie, gdyz jest podmiotem
i celem samym w sobie. Zjawiska, z jakimi nauczyciel ma do czynienia w dynamicznej
grupie szkolnej, powinny stanowi¢ punkt wyjscia do realizacji celéw wychowawczych.
Zaktadajac, ze tworzone sytuacje wychowawcze ksztattuja i wzbogacaja doswiadczenia
spoteczne uczniéw, nauczyciel powinien wzia¢ pod uwage fakt, ze wobec dzieci
w miodszym wieku szkolnym konieczne jest przechodzenie od pelnej kontroli zewnetrznej
nad wychowankami do stopniowego wypracowywania u nich mechanizméw regulacji
wewnetrznej, opartej o samokontrolg, oczywiscie w zakresie wspotmiernym do
mozliwos$ci rozwojowych dzieci.

Bez watpienia istotnym elementem oddzialywania wychowawczego nauczyciela,
ktory wplywa na stosunki spoteczne w klasie, jest styl kierowania zespoltem klasowym.
Zaréwno pedagodzy, jak i psycholodzy stoja na stanowisku, Ze najbardziej sprzyjajacy
wychowaniu jest demokratyczny styl kierowania. Nauczyciel, zachowujac funkcje
kierownicza, stara si¢ uzasadni¢ celowos¢ i znaczenie swoich decyzji oraz wyborow,
nie narzucajac ich w sposob odgorny, apodyktyczny. W miarg wzrostu dojrzatosci
u dzieci, samodzielnosci i poczucia odpowiedzialnosci niektére wazne decyzje
nauczyciel moze konsultowac z zespotem uczniowskim. Takie postgpowanie i otwarta
postawa na propozycje dzieci sprzyjaja wytwarzaniu si¢ dobrej atmosfery dla wspolpracy
grupowej.

Wplyw osobowosci wychowawcy na spoleczne zachowania uczniow byt
przedmiotem wielu badan naukowych. Wynika z nich niezbicie, ze w klasach
kierowanych demokratycznie dzieci wykazywaly wigksza aktywno$¢ niz te z klas,
w ktorych nauczyciel preferowat kierowanie autokratyczne. Bardziej korzystne
stosunki spoteczne migdzy uczniami, wyrazajace si¢ gotowoscia udzielania pomocy,
zyczliwoscia, dobra organizacja wspolpracy, obserwuje sig tez w klasach kierowanych
demokratycznie. Warto, aby nauczyciele systematycznie, w tempie odpowiednim
dla danego zespotu klasowego 1 w wybranych obszarach dziatalnosci juz w mtodszym

%3 Na ten temat zob. m.in.: Z. Wiodarski, Psychologiczne prawidlowosci uczenia sie i nauczania, WSIiP, Warszawa
1980; A. Janowski, Kierowanie wychowawcze w toku lekcji, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1974.
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wieku szkolnym dawali uczniom szanse wspotdecydowania o inicjatywach i sposobach
realizacji zadan na terenie klasy®.

W badanej grupie nauczycieli istnieje §wiadomo$¢, ze rola wychowawcy
klasy jest stworzenie zwartego zespolu ucznidw. Nauczyciele podejmuja w tym
celu konkretne i ich zdaniem skuteczne dziatania, aby stosunki spoteczne pomigdzy
uczniami byly poprawne.

Tab. 9. Dziatania uspoteczniajace dzieci (N=106).

S . . . .| Odpowiedzi nauczycieli

Lp.| Nauczycielskie dzialania uspoleczniajace dzieci liczba %
1. poznawanie uczniow 35 15,3
2. organizacja imprez pozaszkolnych 34 14,8
3. obserwacja zachowania uczniéw 31 13,5
4, przydzielanie uczniom rél spotecznych 27 11,7
5. tworzenie dobrej atmosfery w Kklasie 26 11,3
6. rejestrowanie przejawdéw dominacji 21 9,1
7. rejestrowanie przejawow podporzadkowania 18 7,8
8. uczenie kultury zachowania 15 6,5
9. wspolne rozmowy z dzie¢mi 12 52
10. prace grupowe 6 2,6
11. zajgcia integrujace zespot 5 2,5
Razem 230 100

Zrodlo: opracowanie wiasne.

W opinii nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej wiele réznorodnych dziatan
shuzy lepszemu uspotecznianiu dzieci z klas I-III. Lacznie nauczyciele podali 230
odpowiedzi, ktére mozna byto posegregowac¢ w 11 glownych kategorii. Najwigcej
przykladow na wprowadzanie dziatan uspoteczniajacych uczniéw z klas I-1ll
wymieniali nauczyciele dyplomowani, ktorzy mieli staz pracy zawodowej okoto 20
lat. Podali oni tacznie 157 r6znych odpowiedzi, co stanowito 68,3% ogodlnej ich
liczby. Najczesciej wychowawcy uwazali, Ze poznawanie uczniow w klasie, szczegdlnie
ich mocnych i stabych stron osobowosci oraz zainteresowan, daje im bogata wiedze
o dziecku. Chociaz nie sa to typowe dziatania prowadzace do socjalizacji, jednak
stuzg one uspotecznieniu, gdyz pozwalaja dobra¢ taka forme aktywnos$ci dla
poszczegdlnych ucznidow, aby nabywali oni umiejetnosci niezbednych do pracy
w zespole. Wiele wskazan (34 — 14,7 %) padto réwniez w kategorii organizowania
imprez, wycieczek i spotkan w formie zaje¢ pozalekcyjnych lub pozaszkolnych.
Nauczyciele argumentowali, ze interesujace wycieczki czy spotkania w innych niz
klasa warunkach zblizaja dzieci do siebie i daja mozliwosci doswiadczania wielu
roznorodnych interakcji osobowych.

Obserwacja zachowan poszczegolnych uczniow, rejestrowanie sytuacji i zdarzen,
w ktorych wystepuja przejawy dominacji lub podporzadkowania jest wskazowka
dla wychowawcow, jakie role spoleczne powinni oni przydziela¢ dzieciom.
Z odpowiedzi nauczycielskich wynika, ze na 27 osob, ktore wymienito takie dziatania,
19 przydziela role polegajace na zarzadzaniu, organizowaniu, planowaniu, rozliczaniu

3 7. Skorny, op. cit., s. 147-148,
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uczniom o sktonno$ciach dominujacych, a 8 zwraca uwage na wazng prawidtowosé
— dzieci, ktore zazwyczaj sa sktonne do nadmiernego podporzadkowywania sig
innym, nalezy zach¢ca¢ do petnienia rél odmiennych, wymagajacych wzmozonej
aktywnosci, operatywnos$ci i zaangazowania oraz przewodzenia w grupie. Takie
podejscie nauczycieli jest w pelni uzasadnione z punktu widzenia rozwoju spotecznego
dziecka, gdyz mtody cztowiek ma okazj¢ do wczuwania si¢ i dziatania w zakresie
nowych relacji oraz doswiadczen. Nauczyciele podkreslali réwniez, ze wazne
miejsce w ich dziataniach uspoteczniajacych maja: tworzenie pozytywnej atmosfery
W klasie, uczenie kultury zachowania i dobrego wspoétzycia z innymi oraz rozmowy
z dzie¢mi na tematy nie tylko wyznaczone ramami programu nauczania. Pos$rod
takich wypowiedzi niektore odnosity si¢ do celowego organizowania grupowych
form pracy w trakcie zaje¢ dydaktycznych. Nauczyciele sa przekonani, ze wspolpraca
dzieci w grupach 4-6 osobowych sprzyja komunikowaniu si¢ i odpowiedzialnemu
wykonywaniu zadan, a poprzez to usprawnia proces socjalizacji. Podziat dzieci na
grupy, wybdr liderow, wspolpraca, umiejetnos¢ stuchania siebie nawzajem i dzielenie
si¢ spostrzezeniami daje uczniom duzo radosci oraz sporo satysfakcji. Niewielka
grupa nauczycieli (5 osob) zadeklarowata, Zze — podejmujac §wiadome dziatania
prowadzace do uspotecznienia uczniow — realizuje w miare Systematycznie zaplanowane
zajecia integrujace zespot klasowy. Warto$ciowe 1 wyczerpujace informacje pochodzity
od 21 (19,8%) nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej (z czego 14,2% to nauczyciele
dyplomowani, a 5,6% — mianowani). Podawali oni konkretne przyktady z wiasnej
pracy nad uspotecznieniem dzieci w klasach I-III, a wymieniali tematyke zajeé
dotyczaca przede wszystkim wzajemnej pomocy, kolezenstwa i przyjazni, zalet
oraz wad kazdego cztowieka, rozméw o swoich zainteresowaniach, organizowania
wystaw i gazetek mowiacych o zamitowaniach poszczegonych osob z klasy, wypracowania
zasad dobrego zachowania w szkole i wspotzycia w rodzinie. Podkreslali, ze
w trakcie zaje¢ szczegodlnie dbaja o dobra komunikacje pomigdzy uczniami i zyczliwa,
akceptujaca atmosfere, ktora ksztattuje oraz utrwala wzajemne relacje, a takze i sposob
odnoszenia si¢ do siebie. Ta grupa nauczycieli podkresla, ze zadaniem wychowawcy
jest rozbudzanie motywacji i stwarzanie warunkow do spolecznej aktywnosci.

Nauczyciele sa przekonani, ze nuda spowodowana mata aktywnoscia lub
bezczynnos$cia, brak ciekawych zaje¢ czy nadmierny rygor powoduja u dzieci
rozdraznienie i1 zm¢czenie, a wtedy sa one bardziej sktonne do zaczepek oraz tatwiej
popadaja w zto$¢ lub inne spolecznie nieakceptowane zachowania. Wychowawcy
na podstawie obserwacji uczniow wysuwaja wniosek, ze sposob odnoszenia si¢ dzieci
do siebie i ogdlna kultura zachowania uczniéw w klasie w duzej mierze zaleza od
ich nastroju i samopoczucia.

Nauczyciel nauczania poczatkowego, kierujac procesem dydaktyczno-wychowawczym,
organizuje takze Zycie spoteczne uczniéw — poprzez dziatania organizacji funkcjonujacych
w szkole i kot zainteresowan oraz przez bezposrednie oddziatywanie na dzieci swoja
osobowoscia. W wyniku nowych kontaktow spotecznych nawiazywanych w szkole
stopniowo rozluznieniu ulegaja wigzi dziecka z rodzina. Wptyw rodziny, cho¢ nadal
bardzo znaczacy, jest w duzym stopniu niezamierzony i najczesciej spontaniczny,
a oddziatywania szkoty, nauczycieli czy organizacji uczniowskich sa zorganizowane
i wynikaja z opracowanego oraz przyjetego W szkole programu pracy wychowawczej,
w ktdrej proces socjalizacji zajmuje wazne miejsce.
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Uwaza sig, ze to, czy dzieci naucza si¢ dostosowywac do oczekiwan spolecznych
i w jakim stopniu stang si¢ uspotecznione, zalezy od kilku czynnikéw. Po pierwsze,
czy miaty okazj¢ do uspotecznienia poprzez liczne kontakty z rowie$nikami i dorostymi
w r6znym wieku i o odmiennych do§wiadczeniach. Po drugie, czy potrafia postugiwac
si¢ mowa uspoleczniona, tzn. czy posiadaja zdolno$¢ do porozumiewania si¢
z innymi za pomoca stow zrozumiatych dla osob, z ktérymi przebywaja, ale takze,
czy umieja rozmawia¢ na tematy interesujace dla innych. Po trzecie, czy dano im
szans¢ nauczenia si¢ wzorow zachowan poprzez proby, a czasem tez btedy, 1 wreszcie
— czy mialy mozliwos$¢ praktycznego petnienia rdl i nasladowania ludzi, z ktérymi
si¢ identyfikuja™®.

» Wychowanie musi pomaga¢ w wielostronnym rozwoju kazdego czlowieka,
ktory musi samodzielnie i krytycznie mysle¢, mie¢ wiasny poglad i wiasne przekonania.
Jednym z gtéwnych motorow rozwoju jest szybko zmieniajacy si¢ Swiat w zakresie
ekonomicznym, ale takze w zyciu spotecznym. Wiek XXI bedzie wymagat wielu
osobowosci tworczych i talentow. W zwiazku z tym trzeba stwarzac¢ i budowad
mozliwosci do eksperymentowania oraz odkrywania >nowego< w sferze estetycznej,
umystowej, fizycznej, specjalistycznej, kulturowe;j i spolecznej”36.

% E.B. Hurock, op. cit., s. 438-439.
BE, Duda, Nové poziadavky na vychovu a vzdelavanie, ,,Vychovavatel” 2000, r. 44, nr 5-6, s. 5.
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5. Wspolpraca nauczycieli z rodzicami dzieci z klas I-111

Zycie dziecka w mtodszym wieku szkolnym ma bezposéredni zwiazek przede
wszystkim z 2 srodowiskami: rodzinnym i szkolnym. ,,Rodzina i szkola sa zazwyczaj
terenem rozlicznych oddziatywan, majacych decydujacy wptyw na rozwoj umystowy
1 spoteczny dziecka. Dostarczaja przezy¢ i doswiadczen, do ktorych na ogot wraca
si¢ chetnie 1 z przyjemno$cia. Rzadko zdarza sig, aby jednostka nie miata nic do
zawdzigczenia pozytywnym wplywom tych §rodowisk, chociaz z rodzina i szkota
niekiedy zwiazane sa tez przykrosci, a nawet dramaty™’.

Rezultaty badan nad wspodtpraca i relacjami rodziny ze szkota i wzajemnym
ich zaufaniem jasno sugeruja spadek stopnia zaangazowania rodziny w zycie szkoty
im bardziej dziecko dorasta. ,,Obnizajace si¢ zaufanie rodzicéw z uptywem czasu
mozna przypisa¢ strukturowym réznicom na przestrzeni poziomow szkolnych.
W poczatkowym etapie nauki, w szkotach podstawowych rodzice maja jednego
nauczyciela, z ktorym sig¢ kontaktuja, buduja relacje i poglebiaja zaufanie™®, dlatego
nawiazanie dobrych, wzajemnych relacji tych $rodowisk, pozytywne ulozenie
wspotpracy wychowawczej miedzy nimi stanowi wazny element wczesnej edukacji.
Analizujac pojecie ,,wspdtpraca”, mozna odwota¢ si¢ do kilku réznych zrédet.
W Praktycznym stowniku poprawnej polszczyzny podkresla sig, ze stowo ,,wspotpraca
pochodzi od wspét- i praca, i oznacza prace wykonywana wraz z kimé innym”.
W ujeciu W. Okonia wspétpraca polega na ,,zgodnym i dobrowolnym dziataniu kilku
podmiotow (jednostek, grup spotecznych, placowek), dziatanie to ukierunkowane
jest na realizacj¢ wspdlnych, tozsamych celow w dziedzinie ksztatcenia, wychowania,
opieki, pomocy, edukacji kulturowej, ma ono charakter dobrowolny i sprowadza si¢
w gtéwnej mierze do udzielenia sobie poprzez podmioty uczestniczace wzajemne;j
pomocy w realizacji przyjetych wspdlnych celow”*. W ujeciu encyklopedycznym
z kolei ,,wspotpraca nauczycieli i rodzicow polega na aktywnym rozwoju uczniow
przez wlaczanie rodzicow w proces edukacji ich dzieci, (...) musi by¢ ona, podobnie
jak kazda dziatalno$¢ nauczyciela, starannie zaplanowana i usystematyzowana, tworzy¢
pewna catosé, ktorej wszystkie sktadniki wspotprzyczyniaja sie do jej powodzenia™*.

Pojecie ,,wspolpraca” w literaturze pedagogicznej czgsto uzywane jest zamiennie
z terminem ,,wspoétdziatanie”, ktére w odniesieniu do relacji nauczycieli 1 rodzicow
»jest jednym z istotnych czynnikéw prawidlowego funkcjonowania szkoty z domem.
Warunkuje harmonijny rozwoj uczniow. Wplywa zaré6wno na ich postgpy w nauce,
jak 1 zachowaniu. Daje rowniez szansg ciagltego doskonalenia si¢ nauczycieli i rodzicow
jako wychowawcow odpowiedzialnych za wielostronny rozwéj dzieci™.

Odwotujac sie do przedstawionych okreslen wspotpracy i rozwazajac ja na
gruncie wspoltdziatania szkoly z domem rodzinnym, nalezy mocno podkresli¢, ze

" M. Lobocki, Wspdoldziatanie nauczycieli i rodzicéw w procesie wychowania, Wydawnictwo Nasza Ksiegarnia,
Warszawa 1985, s. 12.

® K.S. Adams, S.L. Christenson, Trust and the Family — School Relationship Examination of Parent — Teacher
Differences in Elementary and Secondary Grades, ,,Journal of School Psychology” 2000, vol. 38, nr 5, s. 492.
® Praktyczny stownik wspélezesnej polszezyzny, pod red. H. Zgblkowej, t. XLVI, Wydawnictwo Kurpisz,
Poznan 2004, s. 177.

0\ . Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, Warszawa 2004, s. 461.

* Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, pod red. T. Pilcha, t. IV, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, Warszawa
2005, s. 48.

2 M. Lobocki, op. cit., s. 7.
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zagadnienie to jest niezmiernie wazne i wciaz aktualne. Zaktada sig, ze zgodne
wspotdziatanie rodziny i szkoly moze wydatnie przyspieszy¢ oraz pozytywnie wzmocni¢
rezultaty procesu wychowawczego. Wielu autoré6w zajmujacych si¢ wychowaniem
podkresla, ze zadawalajace efekty wychowawcze nie zaleza tylko od catoksztattu
pracy, ktora podejmuja nauczyciele-wychowawcy, lecz sa wynikiem poprawnie
ulozonej wspotpracy szkoty z domem rodzinnym. Dobra komunikacja z dzie¢mi
i ich rodzicami moze mie¢ réznorodne, pozytywne efekty. Jednym z najprostszych
do okreslenia jest satysfakcja. Rodzice wyrazaja najwyzszy poziom satysfakcji,
kiedy wolno im wyraza¢ obawy i oczekiwania w trakcie konsultacji. Efektywna
komunikacja moze rowniez poprawi¢ rozumienie sytuacji dziecka: przekazywanie
informacji dzieciom w sposob, ktory zostat do nich dostosowany, zgodny zich
potrzebami (a nie ich rodzicoéw) wykazuje lepsze wspotdziatanie z dzie¢mi i pozytywnie
wplywa na ich zachowanie®. ,Wzgledne zaangazowanie ojcow imatek W sprawy
szkoly miato znaczacy wptyw na zadowolenie dziecka ze szkoty. Dzieci z dwojgiem
zaangazowanych rodzicow wykazywaty wigkszy poziom satysfakcji szkolnej niz
dzieci z dwojgiem rodzicow o niskim poziomie zainteresowania. Dzieci z jednym
zaangazowanym rodzicem wykazywaly tez nizszy poziom niepokoju dotyczacego
szkoly niz dzieci z dwojgiem stabo zaangazowanych rodzicow™™*. Celowa i przemyslana
wspélpraca bedzie dobrze stuzyta uczniom, rodzicom oraz nauczycielom, jesli
wspoéldziatanie bedzie zawieralo kilka ,,waznych elementdéw, a mianowicie: wspdlna
koncepcje wychowania, konsekwentne i jednolite oddziatywanie, wzajemne wspieranie
sie i pomoc™. Podstawowym jednak warunkiem, ktory nalezy spetnié, jest ustalenie
1 bezwzgledne przestrzeganie zasad tej wspolpracy zardwno przez nauczycieli, jak
réwniez rodzicow. Ulozenie wzajemnych relacji w formie dialogu 2 réwnorzednych
partneréw bedzie szansa do wymiany pogladéw w warunkach szkolnych, ale takze
zindywidualizowanych oddziatywan wobec uczniow. ,,Brak wspdlnej ptaszczyzny
wychowawczej, przekazywanych zasad i wartosci wprowadza chaos w zyciu mtodego
czlowieka. Mozna zaryzykowa¢ twierdzenie, ze bez porozumienia z rodzicami
proces wlasciwego wychowania w ogdle nie jest moZliwy”46.

Wzajemne zrozumienie pomiedzy rodzicami i wychowawcami zaktada
»pozyskiwanie sobie rodzicow, nawet jesli wymagatoby to dlugiego czasu i zabiegdw,
jest jedyna mozliwoscia na skuteczne oddziatywanie wychowawcze™'. Rodzice moga
otrzymywac od nauczyciela wsparcie w wielu trudnych sytuacjach, a przy tym tez
jemu moga stuzy¢ pomoca w przypadkach spornych, niejednoznacznych czy watpliwych.
Podejmowanie rzeczowego dialogu na réznych ptaszczyznach, w systematycznych
kontaktach i zréznicowanych formach, doskonalenie sposoboéw komunikowania si¢
to niewatpliwie wazne wyzwania dla wszystkich nauczycieli nauczania poczatkowego.
»Nauczyciel ma szansg zjedna¢ rodzicoéw do wspolpracy, gdy potrafi wyrobi¢ sobie
w $rodowisku autorytet i gdy kaZdego z rodzicow potraktuje indywidualnie juz

. . , 4 . . .
w momencie pierwszych kontaktow”"". Okazywanie rodzicom naleznego szacunku,

“ R. Hoewlls, T. Lopez, Better communication with cildren and Barents, ,,Paediatrics and child Heath™ 2008, s. 381.
# E.T. Tan, W.A. Goldberg, Parental school involvement in relation to children’s grads adaptation to chool,
,Journal of Applied Developmental Psychology” 2009, nr 30, s. 448.

T, Biernat, Wspolpraca rodzicéw w wychowaniu, ,,Wychowanie na co dzien” 1996, nr 4-6, s. 13.

uy Chaber-Dadela, Jak nawiqzaé i rozwiqzaé wspélprace z rodzicami, ,Nowa Szkota” 2001, nr 3, s. 26.
T E. Kosifska, Rodzice a szkota, Wydawnictwo Rubikon, Krakéw 1999, s. 47.

*E. Smiechowska, O wspoldziataniu nauczycieli i rodzicéw — glos w dyskusji, ,.Zycie Szkoty” 1996, nr 3, s. 178.
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budowanie klimatu zyczliwosci we wzajemnych relacjach pozwoli postrzegac
nauczyciela jako osobg zaangazowana w proces rozwoju dziecka, jednocze$nie
przyjazna i godna zaufania. Zagadnienie to szczegdlnie podkresla 1. Dzierzgowska,
piszac, ze ,,rodzice musza by¢ prawdziwymi partnerami dyrektora i nauczycieli”™*®.

5.1. Wspolne cele nauczycieli i rodzicow w Swietle literatury

Nie ma watpliwosci co do sformutowania, Zze nauczyciele i rodzice maja
wspolne cele. Nadrzednym wsrdd nich jest dbatosé o najpeniejszy rozwdj osobowosci
dziecka w wielu sferach, biorac pod uwage jego indywidualne mozliwosci. ,,Jest
zadziwiajace, ze to poczucie wspolnego celu nie jest na tyle silne, aby doprowadzié
do bardzo bliskiej wspotpracy”™. M. Lobocki prezentuje stanowisko, ze ,,naczelnym
celem wspotdziatania nauczycieli i rodzicéw jest dazenie do usprawnienia pracy
wychowawczej z uczniami™™, ale rownie wazne jest lepsze poznanie dzieci w srodowisku
szkolnym i domowym. Autor ten uwaza, ze niezwykle istotna jest wspolpraca
nauczycieli z rodzicami uczniow, ktorzy zaniedbuja si¢ w obowiazkach szkolnych,
sa nadpobudliwi, zahamowani lub przejawiaja zachowania agresywne. ,,Szczera
1 swobodna wymiana opinii na ich temat uwalnia zaréwno rodzicéw, jak i nauczycieli
od mylnych domystow i umozliwia podjecie odpowiednich $rodkéw wychowawcezych™?.
Rzetelna, dwustronna wymiana informacji, opinii i sadow o dziecku, poszerzona
o wnikliwa obserwacjg ucznia w rozmaitych sytuacjach, bedzie skutecznie wplywala
na efektywnos¢ wszelkich oddziatywan wychowawczych. Pozwoli ona takze
odpowiednio projektowaé dziatania profilaktyczne i korygujace zachowania lub
ksztattujace spotecznie pozadane postawy. Przekonanie rodzicow i nauczycieli, ze
wzajemnie si¢ wspieraja dla dobra dziecka bedzie wptywato zatem na realizacjg
celow etapowych i szczegdtowych, przektadajacych si¢ na konkretne zdania. Punktem
wyj$cia jest uSwiadomienie rodzicom, ze rozwoj ich dzieci zalezy od dziatan domu
rodzinnego i szkoty, sugerowanie im odpowiednich sposobow oddziatywania na
miodego cztowieka, ktore stymulowalyby proces uczenia si¢ oraz ukierunkowatyby
jego zachowania. Aby te cele mogly by¢ realizowane, konieczna jest wymiana
spostrzezen co do rozwoju spotecznego, psychicznego, emocjonalnego czy fizycznego
dziecka, a takze opinii 0 jego podstawowych potrzebach rozwojowych. ,,Nauczyciele
sa Swiadomi, ze dobre relacje zrodzicami sa wazne ikorzystne dla rodzicéw
i szkoty (...). Danie wladzy nauczycielowi nie wystarcza, bo rodzice musza czué, ze
moga mie¢ swdj wklad w zycie szkoty i maja prawo wyraza¢ swoje stanowisko.
Zardéwno rodzice, jak inauczyciele moga i powinni ze soba wspdtpracowaé, ale
podstawa tego wzajemnego dzialania jest okreslenie przez obie strony potrzeb, oczekiwan
i wzajemnyuch interesow. Potwierdza to poglad, ze partnerski model zarzadzania
szkola moze sprzyjaé poprawie jakosci jej pracy”. Zaakceptowanie partnerskiego
uktadu w procesie porozumienia si¢ nauczycieli i rodzicow, wzajemne zaufanie oraz
szacunek beda stanowily podstawg pozytywnych wigzi i emocji. Z pewnoscia
realizacja tych celow nie nalezy do tatwych, tym bardziej ze nawet ujgte w sposob

9, Dzierzgowska, Rodzice w szkole, Wydawnictwo CODN, Warszawa 2000, s. 27.

% Ibidem, s. 89.

51 M. Lobocki, op. cit., s. 17.

%2 |bidem, s. 18.

%3 M.R. Warren, Communities and schools. A new view of urban education reform, ,,Harward Educational Review”
2005, nr 75, s. 133-173.
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szczegdlowy nie maja ostro i konkretnie okreslonych ram oraz granic tresciowych.
Z tego tez wzgledu daja z jednej strony duzy margines dowolnosci i swobody w ich
realizacji, z drugiej za$ nie precyzuja, W jaki Sposéb mozna je osiagnaé, jakie
dziatania zapewnia sukces. Bezdyskusyjne jest, ze rodzice i nauczyciele powinni
podjaé spory wysilek, aby poprawnie utozy¢ zasady dobrej wspolpracy. Bedzie to
fatwiejsze, jesli rodzice beda czuli si¢ wspotodpowiedzialni za edukacj¢ swoich
dzieci, a nauczyciele, doceniajac ich che¢ wspolpracy, beda starali si¢ bra¢ pod
uwagg takze ich oczekiwania w stosunku do edukacji szkolne;j.

,»Czasami nauczyciel moze odnosi¢ wrazenie, ze ukrywanie niedostatkow dzieci
przez niektorych rodzicow jest z zalozenia rodzicielskim instynktem — ochrona
swoich dzieci i1 potrzeba umitowania ich jest ponad ich niedoskonatosciami. Rodzice
mogliby poglebi¢ ogdlna wiedzg nauczyciela o dziecku, gdyby rozumieli, co dla
nauczyciela oznacza ,,pozyczonych” trzydziescioro dzieci, ktore sa albo uporzadkowane
albo psotne i zaczepne, bo kazde jest z innego rodzicielskiego gniazda. Rodzice
chyba maja wiedza o cnotach i wartosciach, ktore nauczyciele przekazuja ich dzieciom,
za$ nauczyciele czasem sa petni obaw i przezywaja strach, zeby w sposob empatyczny
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rozpoznac ich nastroje i odczyta¢ zamiary, aby przezywa¢ z nimi radosci i rozczarowania™ .

5.2. Przygotowanie nauczycieli do wspélpracy z rodzicami

Zaangazowanie rodzicow we wspolprace ze szkota zalezy niewatpliwie od
nauczyciela — jest wynikiem jego przygotowania do nawiazywania i systematycznego
podtrzymywania kontaktow z domem rodzinnym ucznia. Istotna jest wigc jego
wiedza o tym, po co rodzice sa potrzebni szkole, jakie sa ich prawa, ale i jakie obowiazki
oraz powinnosci maja wobec swojego dziecka oraz szkoly. ,,Komunikacja na wspolnych
spotkaniach zazwyczaj sktada si¢ z dwoch czgsci, przekazywania informacji rodzicom
i z indywidualnych konsultacji na zyczenie rodzicow. Z zalozenia efektywny przebieg
wymaga, aby nauczyciel przekazywat wszystkim obecnym rodzicom tylko te informacje,
ktore dotycza wszystkich uczestnikow spotkania. Przemysle¢ trzeba informacje
organizacyjne i te, ktore maja charakter roboczy, tresci poszczegdlnych przedmiotow,
planowanych akcji i to jest podstawowym warunkiem dostatecznego przygotowania
si¢ przed spotkaniem, aby nie musie¢ wraca¢ do tematyki, ktora juz byta omawiana
i przedyskutowana™°. Gruntowne przygotowanie nauczycieli do podijecia konstruktywnego
dialogu z rodzicami ucznidéw, znajomos$¢ ciekawych, ro6znych form kontaktu, planowanie
1 realizacja przemysSlnego programu wspotpracy z rodzicami powinny by¢ gwarancja
dobrze uktadajacych si¢ stosunkow partnerskich pomiedzy tymi 2 podmiotami.

Z zebranego materialu do$¢ jednoznacznie wynika, Ze nauczyciele nauczania
poczatkowego wysoko oceniaja swoje przygotowanie do wspotpracy z rodzicami —
94 osoby (88,6%) uwazaja, ze ich przygotowanie jest bardzo dobre i wszechstronne.
W tej grupie byli wszyscy badani nauczyciele dyplomowani (51,9%). 9 (8,4%)
respondentdw podaje, ze jest ono wystarczajace, za$ tylko 4 (3,7%) przyznaje, ze
jest niezadawalajace. Odpowiedzi te sa symptomatyczne dla nauczycieli kontraktowych.
Opinie oceniajace wydawane przez badana grupe nauczycieli maja zwiazek z ich
stopniem zawodowym — im jest on wyzszy, tym wychowawcy wykazuja tendencje

% E. Krajco, J. Krajéovicova, O Skole, rodicoch a uciteloch, ,,Rodina a §kola” 1998, r. 46, nr 3, s. 9.
% T. Bugelové, Komunikdcja v Skole a rodine, [W:] Acta Facultatis Philosophicae Universitatis PreSoviensis,
PreSovska univerzita, PreSov 2002, s. 103.
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do wysokiej oceny swoich kompetencji w zakresie uktadania dobrych stosunkow
z rodzicami swoich ucznidéw. Wychowawcy klas odwoluja si¢ do réznych zrodet
wiedzy, ktore obejmuja zakres wspotpracy z rodzicami. Generalnie wymieniaja oni
2 lub 3 takie zrodta: dominujace wskazania to wlasne do§wiadczenia zawodowe —
32%, na 2. miejscu pojawia si¢ literatura pedagogiczna — 25%, a dalej plasuja si¢
odpowiedzi ,,wiedze taka zdobytam na uczelni w trakcie studiow” — 11%. Odnosi
si¢ wrazenie, ze takie odpowiedzi, cho¢ w opinii nauczycieli stuszne 1 zgodne z prawda,
zawieraja mato konkretow i rzetelnej wiedzy. Stwierdzenie to z pewnoScia nie dotyczy
wszystkich badanych nauczycieli, ale symptomatyczne jest zjawisko, ze tylko 44
osoby (41,5%) sposrod badanej grupy potrafia wymieni¢ konkretng tematyke,
z ktora zapoznaly si¢ na studiach lub podczas studiowania literatury. W tej grupie
jest 0,9% nauczycieli uczacych w szkole na kontrakcie, 24,5% os6b majacych
mianowanie i 8,8% nauczycieli dyplomowanych. Nauczyciele c¢i wymieniaja zagadnienia:
zasady wspolpracy z rodzicami, problematyke spotkan, formy wspotpracy, po co
szkole potrzebni sg rodzice. Cho¢ nie jest to pelny zakres wszechstronnej problematyki
dotyczacej wzajemnego wspodtdziatania wychowawcy klasy z domem rodzinnym, to
jednak wskazywana tematyka jest poprawna i podstawowa dla nauczyciela. Zdecydowanie
mniej oséb, gdyz tylko 18 (17%), potrafito wymieni¢ chociaz 1 pozycje z bogatej
literatury, odnoszacej si¢ do réznych aspektow wspdlpracy z rodzicami. Nauczyciele
znali nastepujace publikacje:

— Moje dziecko — dobry uczer H. Balinskiej;

—Rodzice w szkole 1. Dzierzgowskiej;

— RodZzice i dzieci w miodszym wieku szkolnym H. Filipczuk;

— Jak wychowawca moze wspélpracowac z rodzicami swoich uczniéw pod

red. M. Kazimierskiej;

— Rodzice a szkota E. Kosinskiej;

— Wspoldziatania nauczycieli i rodzicow w procesie wychowania

M. Lobockiego;

— Rodzice i szkota M. Mendel;

—Rodzice i nauczyciele .. Muszynskiej;

— Praca wychowawcy klasy J. Radziewicza;

— O wspotdziataniu miedzy szkotq a domem A. Radziwitt.
Wszystkie te publikacje moga by¢ przydatne dla nauczyciela-wychowawcy w uktadaniu
dobrych relacji z rodzicami swoich uczniow.

Rzadko wymieniane (co 10. badany) zrodto wiedzy stanowity warsztaty odbywane
w trakcie doskonalenia zawodowego. Przegladajac oferte studiow podyplomowych,
kursow doksztalcajacych oraz doskonalacych dla nauczycieli, proponowang przez
uczelnie wyzsze i inne uprawnione do tego instytucje, dostrzega sig, ze zagadnienie
wspotpracy z rodzicami stanowi czg§¢ modutu wychowawczego, a rzadziej jest odrebna
kilkugodzinna catoscia.

Opinie nauczycieli o kursach i warsztatach generalnie byly pozytywne, za$
ich tematyka dotyczyla przede wszystkim umiejgtnosci komunikowania sig¢ z rodzicami.
Odpowiadali oni, ze ¢wiczyli w formie warsztatowej rdzne scenki zaczerpnigte
z ksiazek A. Faber 1 E. Mazlish (np. Jak mowié, zeby dzieci nas stuchaly. Jak mowié,
zeby dzieci sie uczyly), a na forum grupy dyskutowali o mozliwosciach zastosowania
ich wobec ucznidéw i rodzicow. Omawiali tez przydatno§¢ Wychowania bez porazek
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(T. Gordona) do oddzialywania wychowawczego. Uczestnicy kursow podkreslaja
ponadto, ze posiadaja wiedze o barierach w komunikowaniu sie. Sporadycznie,
tylko 5 0sob (4,7%), nauczyciele podkreslali, Zze uczyli si¢ pisa¢ zaproszenia dla
rodzicow na spotkania z wychowawca, formutowali pochwaly i nagany dla uczniow,
uktadali scenariusze spotkan z rodzicami, dobierali tematyke do rozméw z nimi
w ramach pedagogizacji. 1/3 badanych nauczycieli pracujacych w klasach I-1ll
korzysta takze z Internetu, jako zrodla wiedzy o wspdtpracy z rodzicami, zwlaszcza
w poszukiwaniu ciekawych scenariuszy spotkan z nimi, ktore mozna bytoby zastosowaé
bez wigkszej modyfikacji.

Warto podkresli¢, ze najwigksza liczba badanych nauczycieli (67 oséb —
65,7%) odpowiadata, iz istotna role w kontaktach z rodzicami odgrywa ich doswiadczenie
zawodowe. Mozna byloby przyja¢ zalozenie, ze bogate doswiadczenie zyciowe
i zawodowe, analiza swoich sukcesow oraz przyczyn porazek, wyciaganie wnioskow
z rozmaitych sytuacji z rodzicami ma u refleksyjnego nauczyciela bezposrednie
przelozenie na jakos¢ kontaktow z rodzicami.

W opinii wychowawcoéw sa oni tym lepiej przygotowani do nawiazywania
dialogu i podejmowania wspotpracy z rodzicami swoich ucznidéw, im dhuzej pracuja
w zawodzie. Uwazaja tak przede wszystkim nauczyciele, ktérych staz pracy
pedagogicznej wynosi 16 1 wigcej lat oraz ci pracujacy ponad 10 lat. Rozktad takich
odpowiedzi jest prawie rownomierny wsrod osob uczacych w miescie i na wsi (wynosi
od 19 do 24% wszystkich respondentéw). Potwierdzaja oni t¢ tezg nast¢pujaco:
»rodzice bardziej doceniaja nauczyciela z duzym stazem pracy; ma on bogatsze
doswiadczenie rodzinne i dlatego wzbudza u rodzicow zaufanie; lepiej wiem, czego
rodzice oczekuja ode mnie, bo sama jestem rodzicem; wiem, jak zareaguja rodzice;
umiem si¢ do nich dostosowa¢; lepiej nawiazuj¢ kontakty; wiem jak i potrafig
przekonywa¢ rodzicow; umiem lepiej doradzi¢ rodzicom; popelniam mniej blgdow”.
Jedynie 5 0sob (4,7%) uwaza, ze staz pracy nauczycielskiej wcale nie ma wptywu
na kontakty z rodzicami. Ta nieliczna grupa osob twierdzi, ze dobre stosunki
z rodzicami zaleza przede wszystkim od osobowosci nauczyciela, jego charakteru,
postaw i zachowan wobec rodzicow. Podkreslaja oni takze, ze efekty wspolpracy
w duzym stopniu s3 wynikiem nastawienia samych rodzicéw do szkoty i nauczyciela.

Jednym z waznych elementow przygotowania nauczycieli do wspotpracy
z rodzicami jest umiejetno$¢ nawiagzywania kontaktu. Z zebranego od wychowawcow
materiatu wynika, ze dla 29 oséb (27,3%) jest to zadanie tatwe. Nauczyciele ci
pisza: ,,szybko nawiazuj¢ kontakty z nowymi ludzmi; traktuje¢ rodzicow zyczliwie,
po partnersku; wykorzystuje naturalne sytuacje np. przy przyprowadzaniu dzieci do
szkoty lub ich odbieraniu; nie stwarzam dystansu; nie stresuje rodzicow; zawsze
jasno i rzeczowo moéwig o problemach”. Dla zdecydowanej wigkszosci, 75 respondentow
(70,7%), nawiazywanie kontaktéw jest warunkowane konkretna sytuacja. Widaé to
w nastgpujacych sformutowaniach: ,,zalezy to przede wszystkim od dobrej woli
1 nastawienia rodzica; ma zwiazek z charakterem ojca lub matki; rodzice nie sa
obiektywni wobec swoich dzieci; ciagle ich bronig i trzymaja ich strong; nie daja
sobie nic zlego powiedzie¢; nie przyjmuja negatywnych informacji o dziecku;
w sytuacjach wychowawczych rodzice sa sklonni obwinia¢é wychowawce; maja
wygorowane ambicje wobec dzieci; za duzo od nich oczekuja i wymagaja; trudnosci
szkolne uczniéw rzutuja na nieporozumienia migdzy nauczycielem a rodzicami;

91



w rodzinach patologicznych kontakt jest bardzo utrudniony; rodzice odrzucaja pomoc;
nie sa szczerzy wobec wychowawcy, zatajaja fakty; nie informuja o problemach
rodzinnych; niektorzy rodzice lekcewaza nauczyciela”. Tylko dla 4 oséb (3,7%)
nawigzanie dialogu z rodzicami jest trudne — podkreslaja one, ze nadmiernie eksponuja
sukcesy dziecka, zeby przekonac¢ do siebie rodzicow, czekaja na dogodna chwilg do
rozmowy, sonduja oczekiwania rodzicow wobec szkoty. Wszyscy nauczyciele sa
$wiadomi, ze dobry klimat i Zyczliwa atmosfera podczas spotkan z rodzicami przektada
si¢ na relacje z nimi. W opiniach pedagogdéw na ten temat dostrzega si¢ duze
zroznicowanie pozytywnych okreslen opisujacych atmosfere spotkan. Nauczyciele
uwazaja, ze jest: ,,mito, przyjaznie, serdecznie, zyczliwie”. Twierdza, ze ogolnie atmosfera
jest dobra, pelna zrozumienia i zaufania, jest szansa do odbycia spokojnej, szczerej
rozmowy.

W opinii nauczycieli bezstresowa i akceptujaca postawa jest podstawa do
swobodnego oraz otwartego, ale rowniez rzeczowego dialogu w imi¢ dobrze rozumianej
wspotpracy. Tylko 2 nauczycieli (1,9%) przyznaje, ze czasem sa zdenerwowani,
obawiaja si¢ rozmow z rodzicami i wtedy atmosfera spotkan jest napigta, nerwowa.
Zadziwiajace, ze respondenci w zdecydowanej wigkszos$ci odwotuja si¢ do swojej
pracy, oceniajac ja w samych superlatywach. Maja o sobie dobre zdanie i wysoka
samooceng, uwazaja, ze stwarzaja bardzo dobry klimat do wspolpracy z rodzicami.

Zestawienie tych opinii o sobie ze spostrzezeniami przedstawionymi
wczesniej na temat rodzicow musi budzi¢ niepokoj. Na temat rodzicow nauczyciele
mieli wiele uwag krytycznych, posadzali ich o niech¢é, nieszczero$¢ oraz brak
obiektywizmu. Na ile zatem zachowuja ten obiektywizm i realne podejscie do
samych siebie? Odpowiedzi na to postawione pytanie dostarczyty zebrane informacje
od rodzicow na temat atmosfery panujacej podczas spotkan z wychowawca.
Sposrod badanych rodzicow 68 o0sob (66,6%) potwierdza opinie nauczycieli, ze
atmosfera jest mila i przyjazna, 2 (1,9%) podaja jeszcze inne pozytywne okreslenia,
tj. rodzinna, spokojna i serdeczna, natomiast 16 (15,6%) uznato, ze jest ona pouczajaca
1 autorytatywna, gdyz nauczyciel jest apodyktyczny oraz ,,narzuca swoje zdanie; nie
znosi sprzeciwu; on wie najlepiej; nie dopuszcza do wyjasnien”. 9 rodzicow (8,8%)
sposrod badanej grupy sktania si¢ ku okre§leniom: ,,rzeczowa; fachowa; profesjonalna;
konkretna w wymaganiach wobec dziecka”, 6 (5,9%) przyznaje, ze ,,jest nerwowa;
stresujaca”, a niewielu (tylko 1%) mowi, ze na spotkaniach jest ,,nudno; zawsze ten
sam scenariusz; z gory wiem, co powie nauczyciel, dlatego szkoda mi czasu na te
spotkania; wazniejsze jest dla mnie, ze porozmawiam z rodzicami innych dzieci niz
z nauczycielem”.

Z przytoczonych danych ilo$ciowych wynika, ze okoto 1/3 nauczycieli
zdecydowanie lepiej ocenia atmosfer¢ w trakcie spotkan z rodzicami niz sami
rodzice. Nie sa oni $wiadomi odbioru swojego zachowania i przekazu tresci przez
rodzicow. Pozycja autorytatywna, ograniczony profesjonalizm, nerwowos$¢ lub pospiech
nie sprzyjaja dialogowi, nie pozwalaja dostrzec w rodzicu partnera do rozmowy.
Dochodzi tez do tego brak urozmaicenia w formule spotkan, co rzutuje na obojgtnosé
lub nawet nieche¢ rodzicow do szkoty. Szkoda, ze tylko 36 nauczycieli (33,9%) jest
otwartych na informacj¢ zwrotna od rodzicéw o prowadzeniu spotkan. Okoto 28%
wychowawcow z badanej grupy (z czego 15% to nauczyciele mianowani, a 13%
dyplomowani) przyznaje, ze $wiadomie pracuje nad pozytywnym klimatem, np.
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aranzowanie przestrzeni klasy — ,,ustawiam stoliki i krzesta w kregu, proponuje
skromny poczgstunek™. Pisza oni, ze: ,,zachgcaja rodzicéw do dyskusji, czgsto si¢
usmiechaja, podkreslaja sukcesy i dobre cechy dziecka, nie krytykuja rodzicow,
okazuja gotowos¢ do pomocy rodzicom w trudnych sprawach. Oprocz tego
rzetelnie przygotowuja si¢ do spotkan z rodzicami, opowiadaja ciekawe wydarzenia
z zycia klasy, przeprowadzaja zabawy integrujace zespot rodzicow”. Niezwykle
warto$ciowe sa jeszcze inne wypowiedzi nauczycieli: ,tematy drazliwe zawsze
poruszam wyltacznie w rozmowach indywidualnych; pamigtam o podzigkowaniu
rodzicom za wszystko, co robig dla uczniow mojej klasy i dla mnie”. Tylko 1/2
nauczycieli w czasie spotkania z rodzicami uwzglednia elementy zaciekawienia
i uatrakcyjnienia, a sa to gtdwnie: wystepy dzieci (piosenki, recytacje, przedstawienia),
pokaz zeszytéw czy wystawki prac dzieci, lecz rowniez zapraszani sa goscie (pedagog,
psycholog, pielggniarka, policjant i inni), ktdrzy inspiruja rozmowy z rodzicami
omawiaja temat. Sami nauczyciele réwniez przygotowuja krotkie prelekcje lub
prosza o to ktoregos$ z rodzicow, a nierzadko robia dla rodzicéw tematyczne wystawy
ksiazek lub wycinkow z czasopism pedagogicznych, np. dotyczacych zainteresowan
dzieci w mtodszym wieku szkolnym, trudno$ci wychowawczych czy zaburzen
rozwojowych. Z pewnoscia reakcje rodzicow na tak szeroki wachlarz pomystéw
wychowawcoéw sa pozytywne, wzbudzaja ich zaciekawienie, ale tez stanowia podstawe
poszerzania ich $wiadomosci wychowawcze;.

5.3. Formy kontaktéw nauczycieli z rodzicami

Swiadomos¢ celowosci i zasadno$ci wspolpracy nauczycieli z rodzicami
ucznidow powinna si¢ przektada¢ w praktyce szkolnej na podejmowanie takich dziatan,
ktore beda doskonality i rozwijaty rozne formy tego dialogu. Strong inicjujaca kontakty
powinni by¢ nauczyciele, poniewaz zdaja sobie oni sprawg, ze zaangazowanie rodzicow
w catoksztalt szkolnej edukacji dziecka przyniesie pozytywne efekty w postaci
dobrych wynikow nauczania i wychowania. Majac to na uwadze, wychowawcy stosuja
wiele réznych form sprzyjajacych uktadaniu pozytywnych relacji z rodzicami.
Nauczyciele z badanej grupy wymieniali §rednio 2 lub 3 takie formy. Matla liczba
respondentéw (okoto 10%) stosuje nawet 5 lub 6 rozmaitych form, ale niepokojace
jest, ze rdwniez 10,5% sposrod badanych, wybiera wytacznie 1 formule spotkan
z rodzicami. Nauczyciele ci decyduja si¢ przede wszystkim na obligatoryjne wywiadowki,
gdyz uwazaja, ze jest to skuteczna i zadawalajaca obie strony forma wymiany
informacji o dzieciach oraz klasowych problemach. Wydaje sie, ze je$li rozumieja
oni wspolpracg wylacznie w kategoriach przekazu informacyjnego, zazwyczaj
wyznaczonego trudnosciami i ktopotami klasowymi, ograniczaja mozliwosci szkoty
i wychowawcy klasy w wypelnianiu obowiazkéw wychowawczych, poniewaz do
tego rodzaju zadan i dziatan szkota potrzebuje pomocy oraz wspoldziatania z rodzicami.

Najczgsciej wymienianymi formami wspotpracy z rodzicami uczniéw z klas
I-11T sa wywiadowki, stanowiace 64% sposrod wszystkich wskazanych form, a 21%
to indywidualne rozmowy z rodzicami. Klasowe imprezy i wycieczki wspolne
z rodzicami, ktorzy je organizujg oraz biora w nich aktywny udzial, sprawujac opieke
nad dzie¢mi, planuje 11% respondentéw. Udziat rodzicéw w uroczystosciach klasowych
i szkolnych preferowato 16 badanych, co stanowi 15%, i rowniez tyle samo odpowiedzi
dotyczyto zapraszania rodzicow na zajgcia szkolne w ramach ,,dni otwartych”.
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Formulte prowadzenia pogadanek i dyskusji z rodzicami wybiera niewiele ponad
4% nauczycieli. Telefonicznie, w miarg systematycznie, cho¢ tylko z wybranymi
rodzicami dzieci, ktore maja trudnosci w nauce, kontaktuje si¢ 2,5% wychowawcow.
Niewielki odsetek odpowiedzi (okoto 2%) stanowily réwniez te dotyczace prowadzenia
indywidualnych, cotygodniowych, w ustalonych i niezmiennych godzinach, konsultacji
dla rodzicow. Zdecydowanie niepopularne sa natomiast: wizyty domowe, korespondencja
z rodzicami, spotkania z rodzicami zaangazowanymi w dziatalno$¢ szkolnej Rady
Rodzicéw, prowadzenie zaje¢ warsztatowych — takie odpowiedzi padaty sporadycznie,
a nauczyciele wyjasniali, ze w cyklu 3-letniej pelnionej funkcji wychowawcy klasy
takie zdarzenia maja miejsce 1 lub 2 razy.

Chociaz wymienione przez nauczycieli formy wspotpracy z rodzicami cechuje
spora roznorodno$é, to akcent w ich relacjach z rodzicami potozony jest na tradycyjna
forme zebran, zwanych wywiadéwkami. Kontakty indywidualne z rodzicami poszczegdnych
uczniéw stanowia dopelnienie tej tradycyjnej formuly. Mozna zastanawiac sig, czy
i na ile taka mato urozmaicona wspolpraca z domem rodzinnym stuzy partnerskim
relacjom z rodzicami, a w efekcie dobru dziecka.

Za poprawne 1 uzasadnione mozna przyja¢ rozumowanie sprowadzajace si¢ do
stwierdzenia, ze nauczyciel jako osoba przygotowana merytorycznie do wieloaspektowej
pracy dydaktyczno-wychowawczej w szkole, znajac podstawg programowa dla
I etapu edukacji, swiadomie bedzie inicjowal sytuacje sprzyjajace wspotpracy
z rodzicami. Swiadomo$é ta powinna bezposrednio aczy¢ si¢ z odpowiedzialno$cia
wychowawcy za ukltadanie tego rodzaju wspotpracy. Najwigcej] wychowawcow
W nauczaniu poczatkowym jest zdania, ze ,,wspOlpraca polega na dazeniu 2 0séb do
wspolnego celu, jakim jest wyksztatcenie i wychowanie dzieci”. Ale pytajac, kto
powinien by¢ inicjatorem tych wspolnych spotkan i dziatan, az 74 osoby (70%)
sposrod nauczycieli uwazaja, ze to zalezy przede wszystkim od rodzicow.

Zestawienie odpowiedzi wychowawcow z opinia rodzicow dzieci w mtodszym
wieku szkolnym wykazuje, ze to rodzice oczekuja od nauczycieli inicjatywy oraz
propozycji w kwestii zaangazowania si¢ w prace na rzecz klasy i szkoty. Tak twierdzi
66 rodzicow, co stanowi 64,7% badanej grupy. Ta rozbiezno$¢ pogladéw nauczycieli
1 rodzicow z pewnoS$cia nie wplywa zadowalajaco na czgstotliwo$¢ oraz jakosé
wzajemnych kontaktow, poniewaz z jednej strony nauczyciele czekaja na inicjatywe
rodzicow, a z drugiej rodzice sa przekonani, ze zachgta powinna by¢ skierowana do
nich przez wychowawce klasy.

Warto rowniez przyjrzeé si¢, co moéwia o formach wspolpracy ze szkola
rodzice uczniéw z klas I-III. Podkreslaja oni, ze najbardziej powszechne sa spotkania
ogoblne ze wszystkimi rodzicami Iub opiekunami dzieci uczeszczajacych do klasy.
Do statych i w miarg systematycznych relacji osobistych z nauczycielem przyznaje
sig¢ 36% rodzicow, w tym okoto 16% zaznacza, ze rolg tg petnia za nich dziadkowie,
ktorzy codziennie przyprowadzaja dzieci do szkoty i odbieraja je po zajgciach szkolnych.
Te codzienne obowiazki — zaréwno rodzicow, jak i dziadkdw — pozwalaja na biezace,
krotkie rozmowy na roézne tematy dotyczace dziecka i klasy. Ale czy te okazjonalne
spotkania, sprowadzajace si¢ czesto do kilkuzdaniowych informacji lub wymiany
grzeczno$ciowej formuty, mozna zaliczy¢ do celowych i z pozytywnym efektem
prowadzonych kontaktoéw? Z zebranych od rodzicéw informacji wynika, ze 32%
rodzicow korzysta z dtuzszych indywidualnych rozmoéw na temat swojego dziecka,
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ktore odbywaja si¢ zazwyczaj po spotkaniach ogolnych, ponad 10% badanych
rodzicow napisato, ze w ogole ,,nie lubi” spotkan indywidualnych, tylko co 20. rodzic
»czasami” lub ,,sporadycznie” przychodzi na dyzury nauczycieli w szkole, natomiast
w zajeciach otwartych uczestniczyto 0,5% rodzicow.

Rodzice zwracaja uwage, ze nauczyciele kontaktuja si¢ z nimi przez dzienniczki
— o takiej formie pisza 42 osoby (41,1%). Dzieci maja wpisywane w nich uwagi dotyczace
np. zlego zachowania w szkole, niedopelienia obowiazkdéw uczniowskich (brak
zdania domowego, farb, kredek, blokow, zeszytow ¢wiczen itp.), dokuczania kolegom,
przeszkadzania na zajgciach, nie podejmowania poleconej pracy. Zdumiewajace
jest, ze tak duzy procent badanych rodzicow pisze o korespondencji za pomoca
dzienniczkow ucznia, podczas gdy 6 nauczycieli (5,6%) twierdzi, ze taka forma
kontaktu jest wytacznie sporadyczna i mato popularna w praktyce szkolne;j.

Zadania edukacyjne szkoly sktaniaja nauczycieli do kontaktéw z rodzicami,
ale i rodzicow nie zwalniaja z tego obowiazku. W anonimowej ankiecie dla
nauczycieli i rodzicow dzieci z klas I-11l zadane zostaty podobne pytania, dotyczace
sposobu wiaczania rodzicow do wspdtpracy z nauczycielami. Zbiezno$¢ pytan byta
celowa, poniewaz chodzilo o zestawienie opinii nauczycieli ze spostrzezeniami
rodzicow. Nauczyciele pytani, czy rodzice sa chetni do wspdtpracy, odpowiadali
nastepujaco: ,,tak” (62%), ,,tak, ale tylko cztonkowie trojki klasowej” (13%), ,,zawsze
trzeba ich zachegca¢” (16%). Zdaniem nauczycieli tylko okoto 9% rodzicow ,,niechgtnie”
angazuje si¢ w pomoc nauczycielowi lub ,,wcale” tego nie robi. Wychowawcy pisali,
w jaki sposob rodzice sa wiaczani w zycie klasy swoich dzieci i konkretnie okreslali,
na czym to polega. Wsrod tych wypowiedzi znajdowaly si¢ okreslenia: ,,rodzice
pomagaja w organizowaniu imprez klasowych (tj. pasowanie na ucznia, andrzejki,
mikotajki, zabawy karnawatowe); pomagaja w uroczystosciach okolicznosciowych;
opiekuja si¢ dzie¢mi na wycieczkach klasowych; dokonuja drobnych remontéw sal
lekcyjnych i napraw w klasie, robia zakupy na rzecz klasy; wsparcie finansowe rodzicow
dla potrzeb klasy i szkoty jest znaczace, udzielaja wsparcia rodzinom potrzebujacym”.

Rodzice odpowiadali bardzo podobnie i zwracali uwage na: ,,uczestnictwo
w imprezach klasowych; organizowanie imprez klasowych; wyjazdy na wycieczki
jako opieka nad dzie¢mi; pomaganie w malowaniu klasy; odnawianie sprzgtow klasowych;
dbanie o firanki w oknach; tworzenie wystroju klasy”. Jedynie 3% rodzicéw przyznato,
ze w ogole nie uczestniczy w zyciu klasy swojego dziecka, gdyz tryb pracy zawodowej
1 obowiazki z niej wynikajace catkowicie uniemozliwiaja im taka aktywnos¢.

41% nauczycieli i 33% sposrod badanych rodzicéw twierdzi, ze wspotpraca
wychowawcoéw z rodzicami jest dwustronna i pozytywna, zar6wno w zatozeniach,
jak réwniez realizacji. Wychowawcy, podobnie jak rodzice, podaja przyklady takich
obopolnych dziatan, do jakich naleza: ,,zalatwianie spraw dotyczacych wycieczek
klasowych; zakupy pomocy dydaktycznych dla klasy; organizowanie dodatkowych
zaje¢ pozalekcyjnych; proponowanie spraw i zagadnien do planu pracy wychowawcy
z klasa; ustalanie tematyki wychowawczej; organizowanie pomocy materialnej dla
dzieci z ubogich rodzin”. Pojawiaty si¢ takze zdania, z ktorych wynika, ze wspolna
troska nauczyciela i rodzicéw sa zagadnienia dotyczace realizacji podstawy programowej
w klasach poczatkowych, osiagniecia edukacyjne uczniow oraz ocena ich pracy, jak
réwniez rozwigzywanie problemow wychowawczych.
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Zbieznos$¢ wypowiedzi nauczycieli oraz rodzicow jest potwierdzeniem, ze sa
one wiarygodne i rzeczywiscie odzwierciedlaja stan faktyczny. Warte przedstawienia
jest takze zagadnienie, jak w odczuciach tych 2 podmiotéw — nauczycieli oraz
rodzicow — wyglada wspolne rozwiazywanie problemow. Nauczyciele pisali: ,,rodzice
prosza o wskazowki, czgéciej w sprawach dydaktycznych niz wychowawczych;
rodzice oczekuja pomocy w nauce dla swoich dzieci; chca porady w wielu sprawach;
czesto nawet niezwigzanych ze szkota; rozmawiaja, gdy problem zaczyna ich przerastac;
jesli sami sa bezradni, szukaja wsparcia i reakcji u nauczyciela; rozmawiaja
o nadwrazliwosci dzieci, ich niedostosowaniu si¢ do sytuacji trudnych i stresujacych
zwiazanych ze szkola; rozmowy takie sa czeste i dotycza niewlasciwego zachowania
uczniow w domu albo w grupie roéwiesniczej; rodzice podejmuja rozmowy
o zachowaniach agresywnych swoich dzieci” — do takich odpowiedzi sktonnych
bylo 50% badanych nauczycieli. Zanotowano takze zgota odmienne stanowisko,
wyrazone nastgpujacymi stowami, np. ,,w mojej klasie nie ma probleméw wychowawczych,
ale to ja zawsze wyprzedzam rozmowy z rodzicami i informuje o wszystkim,
dlatego rodzice juz nie pytaja”’. Nie wydaje sig, zeby przekonywanie nauczyciela
o0 niewystgpowaniu probleméw wychowawczych w klasie byto mozliwe w praktyce
edukacyjnej. Catkowite przejmowanie inicjatywy we wszelkich rozmowach moze
dodatkowo tworzy¢ barierg¢ komunikacyjna i nie o$miela¢ rodzicow do podejmowania
takiej wymiany zdan. 23% badanych nauczycieli twierdzi, ze ,,rodzice nie rozmawiaja
z nimi »na takie tematy« lub »robig to bardzo rzadko«; sytuacje takie sa sporadyczne,
wtedy rodzice szukaja u nauczyciela recepty na postgpowanie, chca zatatwienia
ztotego $rodka — a to nie jest tatwe”. W tej grupie znajduja si¢ ponadto wypowiedzi
typu: ,,rodzice ukrywaja wybryki swoich pociech; nie informuja o zadnych problemach,
bo nie chca, aby nauczyciel o tym wiedzial; bronia dzieci, chca ich przedstawic
w lepszym $wietle, dlatego udaja, ze probleméw nie ma”. Odpowiedzi na to pytanie
nie udzielito okoto 7% badanych nauczycieli. To samo zjawisko widziane oczami
rodzicoOw postrzegane jest w nieco innej optyce i odmiennym kontekscie. 1/2 rodzicow
(z czego ponad 30% mieszka w miescie i ma wyzsze wyksztalcenie) przyznaje, ze
Hhie korzysta z rozméw z nauczycielami, chociaz maja oni mniejsze lub wigksze
ktopoty wychowawcze z dzie¢mi; nie chca pomocy nauczyciela, bo on tez jest bezradny;
zrazitem si¢ do informowania nauczyciela o trudno$ciach dziecka; to, co kiedy$
powiedzialem nauczyciel wykorzystat przeciw dziecku; wolg sam sobie radzi¢, bo
nauczyciele wyciagaja na forum sprawy rodzicow; nie mam zaufania i nie chcg
zaszkodzi¢ swojemu dziecku”. Sformutowania te zawieraja w tresci niepokojace
sygnaty, ktore niestety nie $wiadcza o zyczliwych i troskliwych postawach wszystkich
nauczycieli nauczania poczatkowego, o ktérych w sposob deklaratywny pisali o sobie
sami wychowawcy.

Okoto 25% rodzicow uwaza, ze nie ma wigkszych trudnosci ze swoimi dzie¢mi,
a w sprawach drobnych i codziennych radza sobie sami. Istnieje tez grupa rodzicow
— 8% badanych — ktora podejmuje temat rozmowy, ale wylacznie w sytuacji, gdy
nauczyciel jako pierwszy ja inicjuje. Rodzice ci uwazaja, iz jest to naturalne i ze
,»hie zostana posadzeni o narzucanie si¢ ze swoimi klopotami”.

Nie wszyscy rodzice i nauczyciele odniesli si¢ do tego zagadnienia — 8,5%
sposrod badanej grupy nie udzielito Zzadnej odpowiedzi. Rozmowy prowadzone
z wybranymi rodzicami potwierdzity ich przekonania. Zostali oni zapytani, czy
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w razie ktopotow wychowawczych z dzie¢mi poprosiliby o rade nauczyciela. 1/2
badanych odpowiedziata ,,jeszcze nie wiem, muszg si¢ zastanowi¢; musz¢ przemysle¢
sprawe”, 1/5 zwrocitaby si¢ do nauczyciela, ale ,,nic we wszystkich sprawach; tylko
w niektorych ktopotach”, jedynie 18% jednoznacznie i bez zastanowienia powiedziato
»tak” — u nauczycieli beda szukaé¢ wsparcia i pomocy, natomiast 3,5% definitywnie
stwierdzito ,,nie widze potrzeby, zeby mowi¢ nauczycielowi o rodzinnym zyciu;
wychowawca nie jest od tego; nie bede nikogo wtajemniczal w nasze klopoty; ze
szkota jestem stabo zwigzany; wychowawca w znikomym stopniu bierze pod uwagge
to, co proponuja rodzice, dlatego nie widz¢ potrzeby wnikania w sprawy mojej
rodziny i dziecka przez nauczyciela;, problemy wychowawcze rozwigzujemy
z mezem; zbyt krétko znam wychowawcg i jeszcze nie mam do niego zaufania; tez
mam wyksztalcenie pedagogiczne, dlatego radz¢ sobie”. Analiza przedstawionego
materialu dowodzi, ze rodzice (glownie ci posiadajacy wyzsze wyksztalcenie
i mieszkajacy w miescie) raczej nie sa przekonani do rozméw z wychowawca klasy,
szczegolnie jesli dotycza one szeroko pojetych zagadnien wychowawczych.

5.4. Oczekiwania nauczycieli i rodzicéw wobec siebie

Aby wspotpraca nauczycieli z rodzicami przebiegala bez zakldcen i nie
prowadzita do nieporozumien, nauczyciele powinni uwzglgdni¢ oczekiwania rodzicow
dotyczace edukacji dzieci. Rownie wazne jest, aby wychowawcy klas jasno i konkretnie
precyzowali swoje oczekiwania wobec rodzicow. Lacznie 106 nauczycieli wskazato
345 odpowiedzi, ktore dato si¢ posegregowac w 11 réznych kategorii. Z zebranego
materialu wynika, ze nauczyciele ksztalcenia zintegrowanego od rodzicéw oczekuja
glownie systematycznej wspolpracy.

Tab. 10. Oczekiwania nauczycieli wobec rodzicow (N=106).

. . Odpowiedzi nauczycieli
Lp. Oczekiwania liczba %
1 systematycznej pracy na rzecz Kklasy, szkoty 59 49,0
(zaangazowania)
2. pomocy dziecku w nauce 49 46,2
3. szacunku 41 38,6
4. | pomocy w organizowaniu imprez, wycieczek 37 34,9
5. szczerosci 36 33,9
6. zrozumienia 36 339
7. otwarto$ci na problemy szkolne 29 21,3
8. zaufania 24 22,6
9 zainteresowgr_lia postepami (%ziecka 19 17.9
W nauce I Jego zachowaniem
10. wdrazania w zycie wskazowek nauczyciela 18 16,9
11. inne 4 3,7

Zrbdlo: badania wlasne.

Nauczyciele uwazaja, ze zaangazowanie rodzicoOw w pracg na rzecz klasy
1 szkoly powinno by¢ state i widoczne w wielu roznorodnych dziataniach. Generalnie
najwigksza liczba nauczycieli (52 osoby, tj. 48% — wszyscy pracowali w zawodzie
wigcej niz 10 lat) zwraca uwage na ten aspekt i twierdzi, ze sa to podstawowe
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oczekiwania wobec rodzicow ucznidw uczgszczajacych do szkoty. Nauczyciele
uwazaja, ze postawy tej grupy rodzicow, ktorzy nie angazuja si¢ w zycie klasy
i szkoly, mimo prosb czy zachet, pozostawiaja wiele do zyczenia. Czg$¢ rodzicow
»przerzuca wychowanie swoich dzieci na szkol¢; p6zno odbiera swoje pociechy ze
szkoty; cale dnie mate dzieci sa pod opieka nauczyciela ze $wietlicy szkolnej” —
méwia wychowawcy uczacy w miescie, twierdzac, ze ci rodzice najczgSciej
krytykuja poczynania nauczycieli i wykazuja niezadowolenie z dziatalnosci szkoty.

Nieco zaskakujace moze si¢ jednak wydawal, ze 49 (46,2%) nauczycieli
uczacych w Nowym Saczu i okolicznych miasteczkach oczekuje od rodzicow
pomocy dziecku w nauce. Powinna ona polega¢ przede wszystkim na dopilnowaniu
dzieci, aby odrabiaty zadania domowe, sprawdzaniu poprawnos$ci ich wykonania,
thumaczeniu tego, czego nie rozumieja, odpytywaniu na temat zagadnien z biezacych
lekcji, zabezpieczeniu wszystkich potrzebnych przyboréw i materialow na zajecia
dydaktyczne. Rozpatrywanie tych oczekiwan na tle okreslen majacych zdecydowanie
mniejsza liczbg nauczycielskich wskazan (17,9%), dotyczacych zainteresowania
postgpami dziecka, budzi zdziwienie. Wydaje si¢, ze nauczyciele przenosza czgs¢
swoich obowiazkéw na rodzicow, oczekujac od nich ciaglej pomocy w realizacji
zadan dydaktycznych. Nie doceniaja tez, ze istotne jest zainteresowanie postgpami
dziecka w nauce, jego zachowaniem i postawami, ktére przejawia w sytuacjach
z nauczycielem i réwiesnikami z klasy.

Inna grupa oczekiwan jest bezposrednio zwiazana z osoba nauczyciela.
Wychowawcy spodziewaja sig: szacunku, szczerosci, zrozumienia i zaufania. Dyskusyjne
wydaje si¢ rozumienie tych okreslen w kategoriach wylacznie oczekiwan, a duzo
zasadniejsze byloby rozpatrywanie ich w aspekcie elementdéw wynikajacych z autorytetu
nauczyciela, gdyz wtedy osoba majaca powazanie u rodzicow wzbudzataby w nich
szacunek i zaufanie. Taka kolej rzeczy bylaby naturalna i bezposrednio zwigzana
z oddziatywaniem osobistym wychowawcy oraz §wiadomoscia, Zze na autorytet wsrod
rodzicow trzeba sobie zapracowac.
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Tab. 11. Oczekiwania rodzicow wobec nauczycieli (N=102).

. . Wskazania rodzicéw

Lp. Oczekiwania i

iczba procent

1. szacunku 41 40,2
2. cierpliwoéci do dzieci (spokoju) 38 37,2
3. wsparcia w wychowaniu (a nie krytyki) 30 29,4
4, indywidualnej pomocy dziecku w nauce 29 28,4
5. obiektywizmu (bez uprzedzen) 28 274
6. zyczliwosci 23 22,5
7. czasu dla rodzicow 23 22,5
8. rzetelnej informacji o dziecku 21 20,6
9. sprawiedliwo$ci 20 19,6
10. troski o dziecko 18 17,6
11. akceptacji dziecka 15 14,7
12. dyskrecji 15 14,7
13. odpowiedzialnosci 14 13,7
14. otwarto$ci na uwagi rodzicow 14 13,7
15. zainteresowania potrzebami dzieci 7 6,8
16. konkretnych komunikatow 6 58
17. dostosowania jezyka do rodzicow 5 4,9

Zrbédlo: badania wlasne.

Warto rowniez przeanalizowac, jakie oczekiwania formutuja rodzice wobec
wychowawcoéw nauczania poczatkowego, a takze czy i na ile sa one zbiezne
z oczekiwaniami nauczycieli wobec rodzicow. Od badanej grupy 102 rodzicow
uzyskano w sumie 347 odpowiedzi, wérdd ktorych dato si¢ wyodrebni¢ az 17
réznorodnych kategorii. Zasadniczo 3 i wigcej odpowiedzi pochodzito od rodzicéw
w wieku 35-44 lata, majacych wyzsze wyksztalcenie, ktorych dzieci uczyly sie
w miescie. Najwigcej (40,2%) byto wskazan sprowadzajacych si¢ do oczekiwania
szacunku ze strony wychowawcy. Podato je okoto 30% badanych rodzicow dzieci
ze szkot miejskich, ktérzy ukonczyli studia wyzsze i byli w przedziale wieku 35-44
lata. W sformutowaniach rodzicow zasadnicze miejsce zajmowaty tez okreslenia,
z ktorych jednoznacznie wynika, ze kieruja si¢ oni troska o swoje dzieci. Wsrod
nich istotne byly oczekiwania dotyczace: cierpliwosci do dzieci, akceptacji kazdego
z nich, zainteresowania potrzebami wynikajacymi z wieku rozwojowego. Rodzice
deklaruja, ze wazne jest dla nich wsparcie w wychowaniu i pomoc dzieciom w spehianiu
dydaktycznych wymagan wynikajacych z podstawy programowej. Apeluja o wszechstronng
i rzetelna informacj¢ o dziecku, zwracaja uwage na obiektywizm i sprawiedliwos¢
nauczyciela oraz odpowiedzialno$¢ za efekty edukacyjne. Oczekuja tez przy tym
otwarto$ci i stuchania tego, co rodzice maja do powiedzenia, przy zapewnieniu
pelnej dyskrecji rozmowy — powiedziato tak 6 respondentow. Niebagatelna role
W opinii rodzicéw odgrywa réwniez mozliwos¢ spokojnej rozmowy i poswigcenia
przez nauczyciela odpowiednio tyle czasu, ile rodzice potrzebuja. Rodzice, wymieniajac
oczekiwania wobec nauczycieli, wskazuja na sposéb wzajemnego komunikowania
sig. Szczegodlnie apeluja o dostosowanie jezyka do ich mozliwosci percepcji w zakresie
terminologii pedagogicznej oraz konkretnosci wypowiedzi przy omawianiu zagadnien
(dotyczy to glownie rodzicow z wyksztalceniem $rednim i nizszym). Lista zebranych
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od rodzicow oczekiwan jest urozmaicona, poniewaz dotyka rozleglej problematyki,
niezmiernie waznej z punktu widzenia dziecka w mtodszym wieku szkolnym, ale
takze istotnej dla wspotpracy ze szkota.

Wykres 7. Spelianie przez nauczycieli oczekiwan rodzicow
(opinie rodzicow).

= 50%

T 40% :

s 3% 41% % | 47%

S 20%

-§ 10% 230
= 0% w7l .

1 2 3

Rodzice dzieci z klas

O Nauczyciel spetnia oczekiwania w dyzym stopniu

B Nauczyciel spetnia oczekiwania tylko w stopniu zadowalajacym (matym, minimalnym)

Zrodto: opracowanie wlasne.

Z danych procentowych zamieszczonych na wykresie 1 wynika, Ze nieco
mniej niz 1/2 rodzicow uwaza, iz nauczyciele w duzym stopniu speiniaja ich
oczekiwania. Warto zauwazy¢, ze liczba takich twierdzen wérdd rodzicow dzieci
z klas I-IIT jest bardzo zblizona. Zupeinie inaczej rozkladaja si¢ natomiast
wypowiedzi, jesli chodzi o spetnianie oczekiwan tylko na poziomie zadawalajacym
— najmniej (7%) takich odpowiedzi dotyczy klas I, a ich procent wzrasta znaczaco
wérod rodzicow dzieci z klas I — 26% i Il — 23%. W odpowiedziach rodzicow
odnosnie spelniania przez nauczyciela oczekiwan zaznacza si¢ pewna tendencja —
im rodzic ma wyzsze wyksztalcenie, tym jego oczekiwania sa wigksze. Tym
samym w sytuacji niespetnienia oczekiwan krytyka wobec nauczycieli jest nasilona,
gtownie jesli chodzi o ucznia I klasy. Z pewno$cia nie sa to wyniki pozytywne,
a szczegolna refleksja dotyczy rodzicow uczniow z klasy I, ktoérzy prawdopodobnie
oczekuja wigkszej troskliwosci i opiekunczosci wobec 7-latkow realizujacych
obowiazek szkolny. Okazuje si¢ takze, Zze zainteresowanie rodzicow sprawami
edukacji w klasie I jest najwigksze, dlatego i oczekiwania wobec nauczycieli sa
wysokie. Rodzice dzieci rozpoczynajacych obowiazek szkolny podkreslaja, ze ,,oczekuja
rozmoéw indywidualnych; akceptacji dziecka; informacji nawet o drobnych sukcesach
dziecka; czuwania nad klimatem panujacym w Kklasie; interwencji w sytuacjach
odrzucenia przez grupg rowieSnikow”.

Z przedstawionego materiatu wynika, ze oczekiwania nauczycieli wobec
rodzicéw i rodzicow wobec nauczycieli niestety nie sa zgodne. Fakt ten nie rokuje
dobrej wspolpracy, jesli nie podejmuje si¢ wysitku wypracowania jednolitej koncepcji
wspéldziatania. Jedynie rozmowa o wzajemnych oczekiwaniach i jednoznacznie
postawione oczekiwania, uzasadnione zadaniami wynikajacymi z roli nauczyciela
oraz rodzica, zaakceptowane i tak samo rozumiane przez obie strony, moga stanowic¢
podstawe efektywnej wspolpracy.
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5.5. Wplyw rodzicow na sprawy szkoly

W badanych szkotach zaréwno nauczyciele, jak i rodzice oraz dyrektorzy
tych placowek wskazuja na potrzebe aktywnosci rodzicow w zyciu szkoty, lecz
przy tym zaden z tych podmiotéw nie dostrzega koniecznoséci uzyskania przez
rodzicéw wigkszego wptywu na sprawy szkolne.

Sposrod 106 nauczycieli 33 (31,1%) odpowiada ,.tak™ na pytanie, czy rodzice
powinni mie¢ wptyw na to, co si¢ dzieje w szkole. W uzasadnieniu odpowiedzi
pojawiaja si¢ argumenty: rodzice ,,powinni si¢ czu¢ docenieni i potrzebni, lepiej
zrozumieja pracg¢ nauczyciela i oddziatywania szkoty; beda bardziej swiadomi
1 odpowiedzialni za dziecko; sa sponsorami i darczyncami dla szkoly; do szkoty
uczegszezaja ich dzieci; beda zapoznani z wymaganiami stawianymi uczniom; uniknie
si¢ wielu nieporozumien i wzajemnego obwiniania”.

Niestety zdecydowanie wigksza grupa badanych nauczycieli — 73 o0soby
(68,9%) — prezentuje zdanie zgota odmienne, twierdzac, ze: ,,udziat rodzicéw jest
wystarczajacy; rodzice maja zbyt duzy wpltyw; nie orientuja si¢ w zagadnieniach
pracy nauczycielskiej; wymagaja zbyt duzo; nie sa kompetentni; nie sg specjalistami;
nie sa obiektywni; na wszystko patrza przez pryzmat wlasnego dziecka; nie potrafia
zrozumie¢ celow 1 zadan szkoty; sa sytuacje i sprawy, ktore sa wylacznie w gestii
nauczycieli 1 dyrekcji szkoty; nauczyciel musi mie¢ decydujace zdanie; nie sadzg,
aby wigkszy wptyw rodzicow co$ zmienit na korzys¢, bo rodzice nie wykorzystuja
aktualnych mozliwosci”.

Wykres 8. Wplyw rodzicow na sprawy szkoty
(odpowiedzi rodzicow w %) N=102.

.

Zrodlo: opracowanie wilasne.

@ cheg mie¢ wigkszy wplyw

O wplyw rodzicow jest
wystarczajacy
@ nie mam zdania

Zdania rodzicéw na temat ich wigkszego wplywu na sprawy szkoty sa
podzielone. 11 os6b (10,8%) nie prezentuje konkretnej opinii, np. ,,nie wiem; nie
zastanawiatem si¢; nie mam zdania na ten temat”, 39 rodzicow (38,2%) potwierdza,
ze chciatoby mie¢ znaczaco wigkszy wptyw, gdyz: ,.lepsza byltaby wspolpraca; rodzice
lepiej niz nauczyciele znaja mozliwosci swoich dzieci, dlatego sytuacja uczniéw
bylaby lepsza; na biezaco mogliby uczestniczy¢ w zyciu klasy; jesli pomagaja
finansowo powinni decydowaé o wielu sprawach; sytuacja szkoty bytaby lepsza; do
szkoty chodza nasze dzieci; wychowawca bardziej powinien sig liczy¢ z rodzicami;
wigcej decyzji nalezaloby konsultowaéd, a nie tylko o nich informowac¢”. Rodzice
postuluja, ze chcieliby mie¢ wigkszy wptyw na: finanse szkoty, warunki nauki
dzieci, wyposazenie sal lekcyjnych, produkty sprzedawane w sklepikach szkolnych.
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Podkreslaja tez, ze rownie wazne jest dla nich decydowanie o wyjazdach dzieci na
wycieczki, wybor przez nauczycieli podrecznikow szkolnych czy zajec¢ pozalekcyjnych
prowadzonych w szkole. W tej grupie jest okoto 25% rodzicow z miasta, w wieku
35-44 lata, ktorzy ukonczyli studia wyzsze.

Inaczej mysli 52 rodzicow, co stanowi okoto 51% badanych. Grupa ta twierdzi,
ze: ,,wplyw rodzicoOw na zycie szkoty jest wystarczajacy; kazdy moze si¢ angazowac,
ile tylko chce; aktywno$¢ rodzicoOw nie jest ograniczana; wazne, Zeby poznali aktualne
mozliwosci wplywu; nie znamy si¢ na nauczaniu i wychowaniu, dlatego powinni§my
wylacznie pomagac”.

Z zebranych i zaprezentowanych materialow wynika, ze okoto 69% nauczycieli
1 51% rodzicow potwierdza opinie, ze obecnie wplyw rodzicow na sprawy szkoty
jest znaczacy i generalnie nie ma potrzeby, aby jeszcze poszerza¢ ich uprawnienia.
Sa one wystarczajace i dotycza wszystkich dzialan prowadzonych przez szkotg. Nie
mozna jednak zapomnie¢, ze choé¢ rodzice sa szkole niezbedni, to — jak wynika
z badan — nie wszyscy czuja si¢ zacheceni do wspotpracy, potrzebni nauczycielowi,
akceptowani i doceniani.

Zagadnienie wspotpracy nauczyciela nauczania poczatkowego z rodzicami
mozna rozpatrywa¢ w wielu aspektach. Rodzice sa gtownym partnerem szkoty,
dlatego ich udzial w edukacji dziecka jest wazny juz od chwili podjecia przez nie
nauki szkolnej. Wychowanie jest tym skuteczniejsze, im lepiej uktadaja si¢ relacje
rodzicow ze szkota. Nauczyciele maja wspiera¢ rodzicow w dtugofalowym procesie
wychowania, zas$ rodzice, podejmujac aktywna wspolprace, stuza poprawie jakosci
pracy szkoly®®. ,,0d rodzicow oczekuje sie doktadnej znajomosci wiedzy psychologiczne;
i akceptacji stadiow rozwoju dzieci. Humanizacja bowiem objawia si¢ tez w metodach
i formach, poprzez ktore realizuje si¢ wychowanie i ksztalcenie. Teoria pedagogiczna
dysponuje réznorodno$cia metod, np. rozwijajacych ucznia, tworczego nauczania,
tematycznego integrowania tresci nauczania itd. Ich zasadniczym celem jest motywowanie
1 wzbudzanie aktywnosci, samodzielnosci i tworczosci uczniow, a takze podejmowanie
obiektywnych pasywnych dziatan. Wiele szkot zadowalajaco realizuje te nowe koncepcije
humanistyczne i z nich wyprowadza metody oraz formy wychowania i ksztatcenia™’.

Szkota jest szczegdlnym miejscem, w ktorym poprzez wspotdziatanie wychowawcy
spotykaja si¢ z rodzicami, dlatego sposob komunikowania si¢ za pomoca dialogu
wymaga od nauczyciela znajomosci zagadnien szeroko pojetego zycia rodzinnego.
W dazeniu do stwarzania optymalnych warunkow rozwoju dla kazdego ucznia
nalezy rodzicow uczyni¢ sprzymierzencami szkoty. Powinno si¢ honorowac prawa
rodzicéw do wyrazania opinii o szkole, wspotdecydowania o niej oraz wiacza¢ ich
w sposob konstruktywny w realizacj¢ zadan edukacyjnych. Chociaz niekiedy w praktyce
pedagogicznej nie wszystko uktada sig¢ idealnie, co powoduje np. ,,Stres, zbyt mato
czasu, brak cierpliwosci, na to nakltadaja si¢ jeszcze osobowoSciowe wlasciwosci
tak nauczyciela, jak i rodzica itd.>®”. Wszystkie te czynniki prowadza do nieporozumief
migdzy nauczycielami irodzicami, ale to nauczyciele nauczyciele musza dbaé
0 niwelowanie lub ograniczanie sytuacji niekorzystnych dla wzajemnych kontaktow.

% 7. Zaclona, Wstep, [W:] Refleksje nad jakoscig pracy szkoly, pod red. Z. Zactony, Panstwowa Wyzsza Szkota
Zawodowa, Nowy Sacz 2009, s. 5.

57 E. Krajco, J. KrajSovicova, O Skole, rodicoch a uciteloch, ,Rodina a §kola” 1998, r. 46, nr 3, s. 8.

%8 T. Blgelova, Komunikdicja v skole a rodine, [w:] Acta Facultatis Philosophicae Universitatis PreSoviensis,
Presovska univerzita, PreSov 2002, s. 98.
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Praktyka zycia szkolnego pokazuje, ze tradycyjne formy wspoltpracy nauczycieli
z rodzicami nie sprawdzaja si¢, dlatego przejrzyste ustalenie i respektowanie przyjetych
zasad oraz organizowanie atrakcyjnych i interesujacych, spotkan opartych o informacjg
zwrotng, jest koniecznos$cia. Z pewnoscia rodzice beda wdzigczni nauczycielom za
wiedze o ich dziecku, poglebiona o wyjsnienia z psychologii rozwojowej. Nauczyciele
za§ moga pozna¢ sposob myslenia rodzicéw o dzieciach, ich postawy, wartosci
i preferowane przez nich sposoby wychowania. W takiej wzajemnej wspotpracy
zyskaja zarowno rodzice, jak i nauczyciele, a przede wszystkim dzieci. ,,Potwierdza
to przykltad, ze wigkszos¢ rodzicoOw nie zastanawia si¢ nad tym, co sig dzieje, ze ich
dzieci stale si¢ rozwijaja i robia postepy. Dopiero nauczyciel rozbudza ich che¢ do
takiego poznania, za co rodzice sa wdzigczni. Rodzice daja nauczycielom mozliwos¢
poznania ich sposobu myslenia, a takze hierarchii ich wartosci. Nauczyciele zas moga
zapozna¢ ich z celami i zalozeniami wychowania, réwniez z tym najwazniejszym,
ktorego wynika, ze celem wychowania jest szczgscie dzieci. Zaktada sig, ze bardzo
wielu rodzicow 1 nauczycieli ma najwigkszy wptyw na dzieci w wieku przedszkolnym.
Za ekstremalne uwaza si¢ zadanie dyscypliny i logicznego myslenia od dzieci jako
atrybutu ich szezedeia™™. Odejscie nauczyciela od postrzegania rodzicow wytacznie
przez pryzmat kontaktow ze szkola i pozbycie si¢ Ieku przed ich ingerencja w sprawy
wewngetrzne klasy moze usprawni¢ wspotdziatanie. Zacheta i inicjatywa wychowawcy
oraz unikanie krytyki rodzicéw moga wyzwoli¢ w nich che¢ dzialania i nieuchylanie
si¢ od obowiazkéw. Udany kontakt rodzicéw i nauczycieli w imi¢ dobra dziecka
przyniesie obu partnerom duzo satysfakcji.

¥E. Stonova, Problémy deti predskolského veku ocami rodicov a uciteliek MS, ,Mladez a spolo¢nost™ 1998, r. 4,
nr4,s.43.
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6. Praca domowa ucznia w mlodszym wieku szkolnym

6.1. Pojecie i znaczenie nauki domowej

W dydaktyce ogblnej praca domowa ma rézne okreslenia synonimiczne, tj.
zadanie domowe, prace migdzylekcyjne, nauka domowa, nauka wlasna, praca
lekcyjno-domowa, lekcje domowe. W najpowszechniejszym rozumieniu oznacza
ona uczenie si¢ w domu materialu wyznaczonego wezesniej na lekcji przez nauczyciela.
Autorzy Encyklopedii pedagogicznej XXI wieku podaja, ze praca domowa ucznia
(ang. homework, fr. devoir, niem. Hausarbeit, ros. domasznaja rabota) to ,,czynnosci
edukacyjne ucznia zwigzane z realizacja zadan domowych zadanych przez szkote
do samodzielnego wykonania, zwykle w domu, zaje¢ szkolnym uczniéw’. W. Okon
okre§la prace domowa ucznidéw jako forme ,,obowiazkowych, wykonywanych
zwykle w domu zaje¢ szkolnych uczniow, ktorych celem jest rozszerzenie, poglebienie
i utrwalenie ich wiedzy oraz wdrozenie do samodzielno$ci w postugiwaniu si¢
wiedza w zbieraniu informacji, dokonywaniu obserwacji, rozwiazywaniu zagadnien
oraz pisemnym ich opracowaniu™. Wedlug M. Szpiter prace domowe to zaré6wno
obligatoryjna, jak i1 fakultatywna forma zaj¢¢ uczniéw, mozna wigc powiedzieé, ze
jest to aktywnos$¢ pozalekcyjna, majaca zwiazek z nauka szkolna, ktéra uczniowie
podejmuja z wlasnej woli w uzgodnieniu z nauczycielem lub samodzielnie®. Na
przestrzeni lat poglad na temat znaczenia nauki domowej ucznia ulegat zmianom
i dopiero po wojnie kwestia ta zaczeta by¢ w centrum uwagi nauczycieli, wiadz
o$wiatowych, rodzicow i uczniow. Jako pierwszy problematyke pracy domowej ucznia
opracowal w 1954 roku J. Zborowski> w formie przewodnika metodycznego. Inne
publikacje tego autora® zawieraly elementy badan opartych o wiedze naukowa
i pozwalaly uchwyci¢ prawidlowosci zwiazane z zadawaniem oraz kontrolowaniem
tej nauki.

Uznanie problemu pracy domowej za wazny spowodowato, Ze zaczgto zajmowac
si¢ przyczynami i skutkami obciazenia nia’, a takze rozpatrywaé ja w kategoriach
negatywnych czynnikéw wpltywajacych na organizacje czasu wolnego .

Zwrocenie uwagi na zwiazek niedociagnie¢ w pracy dydaktycznej nauczyciela
z trudnosciami w nauce domowej ucznia® dalo nowy zlozony obraz tego zagadnienia.
Whioski sprowadzajace si¢ do stwierdzenia, Ze ,,na jako$¢ pracy domowej ucznia
wplywaja tacznie nastepujace czynniki: tre$¢ pracy, motywacja, odpowiedni poziom
trudnoéci pracy domowej i samodzielnosci ucznia w wykonywaniu tej pracy,
umiejetno$é uczenia sig oraz warunki domowe do wykonywania pracy’'° — potwierdzaty

L W. Okon, Wprowadzenie do dydaktyki ogélnej, Wydawnictwo Akademickie ,.Zak”, Warszawa 2001, s. 311.
2 Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, pod red. T. Pilcha, t. IV, Wydawnictwo Akademickie ,Zak”,
Warszawa 2005, s. 788.

3 W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, Warszawa 2001, s. 312.

* M. Szpiter, Kontrowersje wokol nauki domowej, ,,Zycie szkoty” 1996, nr 80, s. 470.

® 1. Zborowski, Praca domowa ucznia szkoly podstawowej, Panstwowy Zaktad Wydawnictw Szkolnych, Warszawa 1954,

® Idem, Proces nauki domowej ucznia, Panstwowy Zaktad Wydawnictw Szkolnych, Warszawa 1961; idem,
Nauka domowa ucznia szkoly sredniej, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1972.

"W. Polak, Organizacje pracy domowej ucznia, Wydawnictwo Nasza Ksiegarnia, Warszawa 1965.

8T Wujek, Prace domowe i czynny wypoczynek ucznia, Panstwowy Zaklad Wydawnictw Szkolnych, Warszawa 1969.

® A. Lukawska, Dydaktyczne przyczyny frudnosci w nauce domowej, Panstwowy Zaktad Wydawnictw Szkolnych,
Warszawa 1973.

0K, Kuligowska, Doskonalenie lekcji, WSiP, Warszawa 1984, s. 18.
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wieloptaszczyznowos¢ tej kwestii. W przytoczonych publikacjach nauka domowa
uczniéow z klas poczatkowych nie byta wyodrebnionym zagadnieniem, chociaz na
tle problematyki ogolnej rozpatrywano motywy uczenia si¢ i normy czasowe dla
nauki domowej dzieci mtodszych.

O koncepcji prospotecznej pracy domowej w klasach poczatkowych — jako
efektu badan eksperymentalnych, ktora zapewnia lepsze wyniki wychowawcze
i dydaktyczne — pisano w latach 90. ubiegtego stulecia™*. Inne wyniki badan o charakterze
diagnostycznym lub diagnostyczno-wyjasniajacym wykazaty wiele niedociagnie¢
w zakresie zadawania, odrabiania, jak i kontroli pracy domowej'?, a takze sprowadzaty
si¢ do wniosku, ze ,nauczyciele klas poczatkowych nie przywiazuja nalezytej
uwagi ani do wlasciwej organizacji pracy domowej, ani do wdrazania racjonalnych
sposobow uczenia si¢ dzieci w miodszym wieku szkolnym™. Okazalo sie tez, ze
nauka domowa ucznia nalezy do zagadnief do$¢ kontrowersyjnych™, a propozycja
zadan otwartych mogtaby sprzyja¢ indywidualizacji pracy domowej, gdyz dziecko
miatoby szanse wykazaé si¢ oryginalno$cia, pomystowoscia i elastycznoscia myslenia®.

Zagadnienie nauki domowej uczniow w mtodszym wieku szkolnym juz od
wielu lat jest przedmiotem zainteresowania naukowcdw, troski nauczycieli i czgsto
niepokoju rodzicéw. Zasadnicze jednak roznice, czgsto kontrowersyjne stanowiska
wokot pracy domowej czy odmienne rozumienie jej znaczenia, spowodowaty, ze
problematyka ta byta uwazana za marginesowa zarowno w teorii, jak i badaniach
pedagogicznych. W ostatnim 10-leciu pojawito si¢ kilkanascie artykulow i wazna
publikacja ksiazkowa'® na temat pracy domowej najmiodszych uczniéw. Choé¢
autorzy uzasadniaja istotna rolg pracy domowej we wspodlczesnej edukacji, to nie
wydaje si¢, zeby ten temat wzbudzat obecnie szczegdlne zainteresowanie pedagogow.

Praca domowa ma $cisty zwiazek z nauka szkolng i wymaga od ucznia opanowania
umiejgtnosci planowania, decydowania, oceniania i kontrolowania, opierajacych si¢
w duzej mierze na samodzielnosci. Z tego tez wzgledu dzieci z klas I-I1I szkoty
podstawowej nalezy do nich $wiadomie przygotowywac poprzez rozbudzanie
pozytywnej motywacji do nauki, rozwijanie zainteresowan poznawczych i wyrabianie
gotowosci do podejmowania dziatan. Samodzielna nauka dziecka w domu jest niezwykle
waznym elementem, $cisle zwiazanym z procesem nauczania i wychowania. Proces
uczenia si¢ w domu ma na celu przede wszystkim utrwalenie wiedzy i umiejetnosci
zdobytych w trakcie zaje¢ szkolnych, ale nie bez znaczenia sa rOwniez wychowawcze
aspekty ksztaltowania cech osobowosciowych.

W literaturze specjalistycznej wymienia si¢ wiele funkcji pracy domowej,
wérod ktorych do najwazniejszych mozna zaliczy¢: pobudzanie aktywnosci poznawczej,
emocjonalno-motywacyjnej oraz dziataniowej, zaspokajanie istniejacych i budzenie
nowych zainteresowan, rozwijanie samodzielnosci mys$lenia oraz realizowania
zadan wedtug wlasnych pomystow, utrwalanie treSci programowych i postugiwanie

11 . Kujawiriski, Doskonalenie pracy lekcyjno-domowej w klasach poczqtkowych, WSiP, Warszawa 1990, s. 15-22.
27, Zactona, Praca domowa uczniow klas I-11, ,,Zycie Szkoty” 1990, nr 1, s. 20.

3 M. Szpiter, Zapobieganie trudnosciom w nauce domowej, ,,Zycie Szkoly” 1994, nr 9, s. 515.

4 Eadem, Kontrowersje wokot nauki domowej, ,,Zycie Szkoty” 1996, nr 8, s. 470.

15 Eadem, Indywidualizacja pracy domowej poprzez zadania otwarte, ,,Zycie Szkoly” 1990, nr 2/3, s. 102.
18 W. Puslecki, Praca domowa najmiodszych uczniow, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakow 2005.
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si¢ nimi w praktyce, racjonalna organizacjg pracy, nabywanie sprawno$ci w uczeniu
sig, wiar¢ w swoje mozliwosci, a takze docenianie warto$ci swego dziatania®’.

W zintegrowanym systemie ksztatcenia nauka domowa moze by¢ skorelowana
z wieloma dziataniami dziecka oraz r6znymi formami jego aktywnosci w domu
i najblizszym $rodowisku. Przemyslana oraz wyttumaczona przez nauczyciela moze
zacheca¢ ucznidow do samodzielnej pracy. Zadawana systematycznie, ale rozsadnie,
ksztattuje charakter, wyzwala inicjatywe tworcza, doskonali doktadno$¢ i precyzje
oraz rozwija pomystowos¢ dziecka. Oprdocz tego jest tez niezwykle cenna, gdyz
wyrabia pozytywny stosunek do pracy i wdraza do samoksztatcenia.

Praca domowa ma kluczowe znaczenie w nauczaniu i wychowaniu dzieci.
Przez nia realizowane sa cele zardbwno poznawcze, ksztalcace, jak rowniez wychowawcze,
wpisane w standardy nauczania i wychowania szkolnego, dlatego niezmiernie wazne
jest, aby nauczyciele w odpowiednim czasie oraz we wilasciwy sposob zadawali
prace domowe. Szczegolnego znaczenia nabiera ten fakt w mtodszym wieku szkolnym,
w ktorym dziecko uczy si¢ obowiazkowosci, samodzielnosci i odpowiedzialnosci,
usprawnia swoje funkcje poznawcze, a takze dojrzewa emocjonalnie. W tym okresie
ponadto ,,tworza si¢ pierwsze nawyki i umiejgtnosci zorganizowanego, racjonalnego
uczenia siq”lg,

6.2. Cele i rodzaje prac domowych

W szkole, ktora organizuje proces dydaktyczno-wychowawczy w oparciu
o postulaty nowoczesnosci, dziecko powinno zdoby¢ umiejetnos¢ samodzielnego
uczenia si¢. ROwnie wazne jest rozwijanie jego wielostronnej osobowosci, ksztattowanie
postaw aktywnych, tworcze dziatanie i kreatywne, otwarte, nicograniczone barierami
myslenie. Te istotne zalozenia pedagogiczne powinny znalez¢ odbicie w celach zadan
domowych.

Cele pracy domowej to oczekiwane osiagnigcia edukacyjne ucznia, bedace
rezultatem jej realizacji, ktore powoduja pozytywne zmiany w osobowoS$ci ucznia
1 determinuja jego rozwdj wzwyz. Rozwoj ten polega na tym, ze kazdy nastgpny stan
jest lepszy i doskonalszy od poprzedniego™. W mysl tego przestania ,,w nauce
domowej nie powinny dominowa¢ dydaktyczne cele utrwalania wiadomosci
1 umiejetnosci, a nauczycielom nie powinno juz zaleze¢ na wyposazeniu uczniow
w zasob wiedzy ztozonej z oderwanych, czgsto nieprzydatnych faktéw. Uczniom
potrzebna jest taka wiedza, ktéra bedzie wykorzystywana w réznych sytuacjach
zmieniajacego sie¢ wciaz otoczenia przyrodniczego, spolecznego i kulturowego”?.
Tak rozumiany sens samodzielnej nauki w domu przeklada si¢ na umiejgtnosci
przydatne do uczenia si¢ przez cale zycie i nieprzerwanie prowadzone samoksztatcenie.
Wazne jest, aby dziecko — wykonujac pracg w domu — moglo przy okazji rozwijac
swoje zainteresowania, zamitowania i pasje. Warto popatrze¢ na pracg domowa
w aspekcie jej zroznicowania, gdyz nie wszystkie dzieci musza wykonywaé to samo
i w identycznej formie. Biorac pod uwage bogaty material nauczania w klasach
I-I11, nauczyciel moze tak zaplanowaé¢ samodzielng nauke w domu, aby zawierata

' M. Szpiter, Znaczenie nauki domowej, ,,Zycie Szkoly” 1998, nr 6, s. 340.

'8 H. Filipczuk, Rodzice i dzieci w mlodszym wieku szkolmym, Wydawnictwo Nasza Ksiggarnia, Warszawa 1985, s. 84.
19's. Kunowski, Podstawy wspélczesnej pedagogiki, Wydawnictwo Salezjanskie, Warszawa 1993, s. 123.
2 R. Wieckowski, Pedagogika wczesnoszkolna, WSiP, Warszawa 1993, s. 58.
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roznorodne ,,propozycje ¢wiczen i zadan, np. udzielanie odpowiedzi na pytania,
uzupelnianie, rozwiazywanie zagadek, rebusow, krzyzéwek, uzupehianie tabelek.
Roznorodnoé¢ éwiczen i rozny stopien ich trudnosci daja mozliwos¢ zindywidualizowania
zadan. Nalezy je tak dobierac, aby dostosowa¢ stopien trudnosci do indywidualnych
mozliwosci ucznia”?. Indywidualny wymiar zadania domowego dawalby poczucie
spetnienia i dostarczat satysfakcji, a niewatpliwie wplywalby tez inspirujaco oraz
motywujaco na podejmowanie dziatan edukacyjnych i w efekcie przyczynitby si¢
do wysokich osiagnig¢ szkolnych. ,,Nauka domowa moze sta¢ si¢ takim dodatkowym,
indywidualnym wktadem w realizacje osobistych zainteresowan ucznia, ktéry —
pozbawiony bezposredniej kontroli ze strony nauczyciela — staje sig aktywny i samodzielny 2.

W literaturze pedagogicznej wyroznia si¢ 3 rodzaje celoéw pracy domowe;j:

— cele uczuciowo-wolicjonalne — dotycza cech osobowosciowych ucznia.
Charakteryzuja jego dazenia i stosunek do samego siebie, a rozpatrywac je
nalezy w kontekscie podmiotowosci dziecka. Cele te obejmuja: motywacje,
samodzielnos¢, systematyczno$é, wytrwato$¢, obowiazkowos¢, odpowiedzialnosé,
wiarg w siebie, pozytywne myslenie i satysfakcje z osiagnigc;

— cele instrumentalno-adaptacyjne — charakteryzuja ucznia od strony
instrumentalno-sprawno$ciowej. Sa kontynuacja trwatych i niezbednych
warto$ci stanowiacych konieczny warunek zmian oraz rozwoju jego osobowosci.
Obejmuja nastepujace dyspozycje osobowosciowe: wiedze, rozumienie,
umiejetnoscei, doswiadczenie, sprawnosci 1 nawyki. Rozwijanie cech instrumentalno-
-adaptacyjnych ucznia w toku jego pracy domowe;j jest funkcja celu i schematu
wykonywanego dziatania. Podstawowe cele instrumentalne pracy domowe;j
to: doskonalenie umiejgtnosci i nawykéw, utrwalanie nabytej wiedzy,
rozwijanie rozumienia, poszerzanie wiedzy i stosowanie jej w praktyce,
pamigciowe opanowanie niezbgdnych tresci oraz przygotowanie potrzebnych
materiatlow do lekcji;

— cele transgresyjno-emancypacyjne — cele te okreslaja intencjonalne
wychodzenie poza to, co uczen wie 1 potrafi, gdyz praca domowa daje szansg
krytycznego oceniania oraz tworczego ,,przekraczania”. W toku pracy domowej
mozliwe sg do osiagnigcia nastgpujace cele: ambiwalencji, stawiania
1 weryfikowania okres§lonego typu hipotez, samodzielnego opracowania tekstow,
gromadzenia materialéw na dany temat, prowadzenia do§wiadczen, rozwijania
zdolnosci psychosomatycznych, wizualnych i umystowych oraz swobodna
tworczo$é artystyczna i literacka®.

Projektowanie réznorodnych celéw pracy domowej stwarza mozliwo$ci
wykorzystania szerokiej tematyki w zadaniach domowych, co rozbudzi zainteresowania
wsrod uczniéw praca samodzielna. Dodatkowym urozmaiceniem moze by¢ odmienna
tres¢, inny przedmiot czy technika wykonania pracy. Bardzo pozyteczne jest stosowanie
wszelkich réznorodnoéci, gdyz wtedy zadanie domowe nie wywoluje zniechgcenia
1 nie kojarzy si¢ z nuda.

W nauczaniu poczatkowym mozna stosowa¢ wiele rodzajow prac domowych,
uwzgledniajac wiek dziecka i jego indywidualne predyspozycje psychofizyczne,

211, Zywno, Naukowa domowa ucznia klas I-111, ,, Zycie Szkoly” 2001, nr 1, s. 11.
22 M. Szpiter, Znaczenie nauki domowej..., s. 339.
2 W. Puslecki, Praca domowa ucznia, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku..., s. 791.
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roznicujac nie tylko tematyke, ale i zakres oraz stopien wymagan. Istnieje kilka podziatow
zadan domowych. W przejrzystej i spojnej koncepcji, adekwatnej do podstawowych
zatozen edukacji wczesnoszkolnej, wymienia si¢ 5 rodzajow pracy domowej, do
ktorych naleza:

— ,,zadania utrwalajace nabyta wiedzg;

— zadania rozwijajace umiejetnosci i nawyki;

— zadania transgresyjne;

— zadania praktyczne”*,

Zadania utrwalajace nabyta wiedz¢ w trakcie zaje¢ szkolnych rozwijaja
zdolnos¢ przetrzymywania w pamigci wiadomosci poprzez systematycznie wykonywane
¢wiczenia, gwarantujace odpowiednia liczbg powtorzen, ktore sa podstawa zapamigtywania.
Zadania te dotycza prac o charakterze utrwalajacym, tj. opanowanie wierszy, innych
tekstow, liczenia, pisania i czytania. W zadaniach rozwijajacych umiejgtnosci i nawyki
chodzi o stwarzanie mozliwo$ci postugiwania si¢ znanymi juz regutami w réznych
kontekstach oraz odmiennych sytuacjach. Ten typ zadan jest niezwykle przydatny
dla edukacji jezykowej, matematycznej, technicznej i dla wychowania fizycznego.
Elementarne zdolnos$ci tworcze ucznia rozbudzane i1 rozwijane sa poprzez zadania
transgresyjne. Zadania praktyczne polegaja z kolei na dziataniach psychosomatycznych
badZ na prowadzeniu rozméw i wywiadéow z innymi osobami, w celu zbierania
informacji na wybrany temat.

Na uwagge zastuguje jeszcze inny podziat prac domowych. Co prawda dotyczy
on jezyka ojczystego, ale okresla nieco odmienny kierunek rozwazan nad zagadnieniem
zadan domowych. Kryterium tego podziatu jest stopien samodzielno$ci ucznia przy
jej wykonywaniu, a wyr6zni¢ w nim mozna:

— prace odtworcze (polegajace na powtarzaniu w niezmienionej formie
wiadomosci uzyskanych w trakcie zajg¢ lub uczeniu si¢ na pamig¢);
— prace tworcze (obejmujace samodzielne przygotowanie nowego materiahu.
Uczniowie moga mie¢ do dyspozycji utwory literackie, ksiazki popularnonaukowe,
podreczniki, czasopisma, ilustracje, filmy, przedstawienia, radio, telewizje,
ale takze moga prowadzi¢ samodzielne obserwacje lub wywiady)®.

Zachecanie do tego typu zadan pozwoli uczniowi wykazac si¢ wiasng inicjatywa,
wdrozy do rozsadnego korzystania z telewizji, pracy, radia, komputera, Internetu,
a oprocz tego pokaze wartos¢ kontaktow spotecznych z innymi osobami. Korzystanie
z roznych i dostepnych zrédet informacji wdrozy do samodzielnego poszukiwania
wiadomosci, ale tez nauczy planowania i organizowania wlasnej aktywnosci poznawczej
oraz przygotuje do samokontroli tego, co si¢ robi. W takim ujgciu praca domowa ucznia
jest integralna i niezwykle wartoSciowa czescia procesu dydaktyczno-wychowawczego.

Ze wzgledu na kryterium dominujacych czynno$ci ucznia w toku wykonywania
prac domowych, mozna wyodrebni¢ rézne ich formy. Forma pisemna polega na
przepisywaniu, odpowiedziach na pytania, wypisywaniu, podpisywaniu obrazkow,
uktadaniu zdan, zapisywaniu wypowiedzi wielozdaniowej lub opowiadan tworczych.
Forma ustna wymaga zapamigtywania, wypowiadania si¢ i czytania. Forma plastyczna
pobudza wrazliwos¢ artystyczna, uczy percepcji wizualnej 1 dziatalno$ci plastyczne;j;

2 \W. Puslecki, Praca domowa najmiodszych uczniéw, Oficyna Wydawnicza ,,Jmpuls”, Krakow 2005, s. 43-45.
By, Kulpa, R. Wigckowski, Metodyka nauczania jezyka polskiego w klasach poczatkowych, WSIP, Warszawa
1983, s. 144-149.
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polega ona na malowaniu, wycinaniu, wydzieraniu i rysowaniu. Forma badawcza
realizowana jest przez obserwacj¢ przyrody, wykorzystanie doswiadczen badawczych
czy prac hodowlanych — jest ona typowa i chetnie stosowana w edukacji srodowiskowe;.
Szerokie pole samodzielnego dziatania daje forma zaopatrzeniowa, ktdrej celem jest
gromadzenie materiatow lub przedmiotéw na dany temat, ktore nalezy przynies¢ do
szkoty. Forma praktyczna (czynnos$ciowa) polega na wykonywaniu prac, zmierzajacych
do wyprodukowania uzytecznego przedmiotu. Forma mieszana obejmuje za$ CO
najmniej 2 z wymienionych wyzej form?.

Rozmaitoé¢ rodzajow prac domowych i wielo$¢ jej ciekawych form pozwala
nauczycielowi w sposob przemyslany wielostronnie ksztattowaé osobowos¢ uczniow.
Mowiac o spoteczenstwie informacyjnym w kontekscie nowych wyzwan dla edukacji
w Polsce, warto byloby przygotowywaé dzieci juz od najmtodszych lat do racjonalnego
postugiwania si¢ technologiami informacyjnymi. Taki wymiar pracy domowej
powinien sta¢ si¢ jej autonomicznym elementem, jednoczes$nie podnoszac atrakcyjnosé
pracy domowej i ukazujac jej warto$¢ praktyczna.

6.3. Praca domowa w praktyce edukacji zintegrowanej

6.3.1. Zadawanie, kontrola i ocena pracy domowej

Przygotowujac si¢ do zaje¢, nauczyciel powinien doktadnie przemysle¢, co
bedzie zadaniem domowym i jaka jest potrzeba jego wykonania. Moze ono by¢
zadawane w roznych momentach zajec. Zapis zadania domowego az w 203 scenariuszach
(57%) umieszczany byt na koncu zaje¢ w danym dniu nauki. Obserwacja zajeé
catodniowych pokazywala, ze praca do domu jest zadawana zazwyczaj 22,2%
przypadkéw w trakcie lekcji. Najczesciej obserwowano przypadki zadawania po
zrealizowaniu modutu konkretnej edukacji. W 14,9% przypadkach w czasie dnia
nauki nauczyciel 2, a nawet 3 razy wracal do pracy domowej, doktadajac do niej
inne zadania. Przyktadowo, (w klasie II) po czesci zaje¢ z wiodaca edukacja
polonistyczna dziecko mialo ,,nauczy¢ si¢ opowiada¢ czytanke” oraz ,,dokonczyé
¢wiczenie z lekcji”, po skoficzonej czgsci matematycznej i przyrodniczej dochodzily
jeszcze zadania do wykonania z konkretnej strony w zeszytach ¢wiczen.

Na koncu dnia pobytu dziecka w szkole tylko nieliczni nauczyciele (6 0s6b —
1,7%) podsumowywali, co nalezy wykona¢ w domu, porzadkowali informacje
1 przypominali dzieciom o pracy domowej. Jest to zjawisko niepokojace, gdyz
obserwacja uczniéw podczas zadawania prowadzita do wniosku, ze nie wszyscy
zaznaczali w ¢wiczeniach, ktore zadanie trzeba zrobi¢. Zdecydowanie bardziej sumienne
w tej czynnosci byty dziewczynki, chlopcy za$ twierdzili, ze beda pamigtac, nawet
jesli nie zakre$la lub nie zanotuja, co jest zadane. Zadawanie prac domowych na
koncu zaje¢ az w 32% dokonuje si¢ w poSpiechu — dzieci sa rozkojarzone, nie
koncentruja uwagi na tym, co si¢ do nich méwi, a niektore juz dyskretnie pakuja
rzeczy do tornistrow. Zjawiska takie zaobserwowano w klasach, w ktorych nauczyciele
nie potrafili pozytywnie dyscyplinowaé ucznidow i nie zostawiali wystarczajaco
duzo czasu na spokojne zadawanie i wytlhumaczenie pracy domowej. Warto byloby
jednak pamigta¢ o przestaniu metodycznym, ze ,,prac¢ domowa nalezy zadawac bez

% W. Puslecki, op. cit., s. 46.

109



pospiechu. Najlepiej, jesli (...) uczniowie zapisza lub zaznacza tre$¢ zadania do
wykonania w domu”

Odnoszac si¢ do zagadnienia sposobéw zadawania pracy domowej, nalezy
stwierdzi¢, ze w ankietach wszyscy nauczyciele deklarowali, iz zadania domowe sa
whnikliwie objasniane i zawsze ttumaczone. Praktyka szkolna pokazuje niestety, ze
59 razy (44,7%) na zaje¢ciach wystapilo zadawanie mechaniczne. Charakteryzowato
si¢ ono krétkimi, zdawkowymi poleceniami, jaki materiat nalezy opanowaé lub
ktére ¢wiczenia wykonaé. Zadawanie z objasnieniem ustnym preferowano w 41
przypadkach (31%). Zazwyczaj obserwowano sformulowanie celu pracy, okreslenie
jej zakresu lub wyjasnienie, co i po czym trzeba zrobi¢. Pojawialy si¢ réwniez
wskazowki, jak zorganizowaé sobie pracg¢ lub z jakich zrodet przygotowywaé
informacje. Wdrazanie do uczenia si¢ pod kierunkiem, najbardziej warto$ciowe
i racjonalne z punktu widzenia umiejgtnosci samoksztatceniowych ucznidow, miato
miejsce w 32 (24,2%) sytuacjach zadawania pracy domowej na obserwowanych
zajeciach. Polegato ono na zadawaniu uwzgledniajacym wprowadzenie ucznia
W sposob rozwiazywania lub wykonania zadania. Nauczyciel objasniat i doktadnie
thumaczyt, na czym praca ma polegac. Byly takze ¢wiczenia probne i pokaz czynnosci
przez nauczyciela, przygotowujace do samodzielnej pracy w domu (zazwyczaj
dotyczylo to zadan z matematyki).

Przedstawione fakty budza niepokdj, gdyz — moéwiac o dobrej jakoSci pracy
domowej dzieci w mtodszym wieku szkolnym — za podstawowe nalezatoby uznaé
takie oddzialywanie i komunikaty do uczniéw, ktére pozwola im z czasem uczyé
si¢ samodzielnie i z satysfakcja. Tylko przemyslane zadawanie, z wyjasnieniem
celu i tematu pracy domowej, pokazaniem zwiazkow z materiatlem zrealizowanym
na szkolnych zajgciach oraz podanie konkretnej instrukcji dotyczacej jej wykonania
bedzie przekladato si¢ pozytywnie na efekty zadania domowego. W klasach I-111
wazne jest takze, aby zacheca¢ uczniow do zadawania pytan, ktore zwiazane sa
z praca w domu i wyczerpujaco na nie odpowiada¢. Nie mozna takze bagatelizowac
takiego momentu zaje¢é, w ktorym dzieci powinny zanotowac, co jest zadawane.
Wdrazanie ich do systematycznosci w odrabianiu zadan ma swoj poczatek w tym,
ze dziecko wie, co ma zrobic.

Prawidlowo prowadzona kontrola pracy domowej ,,pozwala nauczycielom
stwierdzi¢, czy sposob jej zadawania jest wlasciwy, czy dzieci sa przygotowane do
samodzielnej pracy umystowej, ale jednoczesnie pozwala w por¢ usunaé pewne
braki w wiadomosciach i umiejetnosciach uczniéw, a to przeciez bardzo cenne
w pracy pedagogicznej”?. Tylko w 1/3 analizowanych scenariuszy wpisana byta
czynnos$¢ kontroli pracy domowej na zajeciach. Nauczyciele, cho¢ przyznaja, ze kontrola
zadania wykonanego w domu ma duze znaczenie dydaktyczne oraz wychowawcze,
to gotowi sa z niej zrezygnowac, poniewaz zakres materialu do opanowania i utrwalenia
na zajgciach jest obszerny.

Obserwacje potwierdzity fakt, ze kontrola odbywata si¢ w poczatkowej fazie
zajeé. Lacznie na 56 zajeciach byt moment sprawdzenia pracy domowe;j, z tego 31
odbywato si¢ wlasnie na samym poczatku lekcji, 8 razy nauczyciel dokonywat
kontroli po zajgciach, gdyz zostato jeszcze kilka minut czasu do ich zakonczenia,

2 M. Lelonek, T. Wrobel, Praca nauczyciela i ucznia w klasach I-111, WSIP, Warszawa 1990, s. 114.
Bz Zactona, op. cit., s. 25.
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a bywalo i tak, ze nauczyciele (17 razy) wykorzystywali przerwy w trakcie zaje¢ do
przeprowadzenia kontroli.

Kontrola pracy domowej w trakcie zaje¢ miata najczeséciej charakter ilosciowy
1 polegata na zadawaniu pytania, czy wszyscy odrobili zadania domowe, a hastg¢pnie
2-3 uczniéw wskazywanych przez nauczyciela odczytywato zadania pisemne.
Zdarzaty si¢ sytuacje, ze 1 dziecko wskazywane przez nauczyciela podchodzito do
tablicy i rozwiazywalo zadanie matematyczne albo pisalo wyrazy lub wyrazenia,
ktoérymi nalezato uzupehic¢ zdanie. Sporadycznie nauczyciel dokonywat jakiegokolwiek
wpisu do zeszytu pod zadaniem. Zawsze odnosit si¢ do tego, czy jest ono poprawnie
wykonane, czy ma bledy Iub niedociagnigcia. Jesli zdarzaty si¢ usterki, inne dzieci
albo nauczyciel okreslali, na czym one polegaja. W trakcie odczytywania pisemnych
zadan domowych nie zawsze wszyscy uczniowie kontrolowali swoje prace. Szczegdlne
zagubienie obserwowano wsrod uczniéw z klas I. Nie byli oni w stanie na biezaco
sprawdza¢ swoich prac domowych, gdyz nie porownywali tekstu czytanego przez
kolege ze swoim, nie nadazali lub nie mogli odszuka¢ odczytywanego fragmentu
zadania w tempie narzuconym przez nauczyciela.

Na 10 zajeciach wystapita ciekawa forma kontroli prac domowych — dzieci
siedzace w tawkach wzajemnie sprawdzaly sobie wyniki zadan i sposob ich wykonania
(tzw. sprawdzanie w diadach). Obserwacje tych czesci zaje¢ potwierdzaja, ze taka
forma pracy moze by¢ bardzo skuteczna — uczniowie sa wtedy ozywieni oraz zaangazowani,
odpowiedzialnie podchodza do kontroli zadan i1 wnikliwie je sprawdzaja, dyskutuja
miegdzy soba, a w sytuacjach spornych prosza o rozstrzygnigcie nauczyciela. Sadzié
mozna, ze taki sposob kontroli wyzwala u dzieci motywacj¢ do odrobienia zadan,
uczy wnikliwo$ci, rozwija umiejetno$ci samokontroli i samooceny. Wszystkie
wymienione umiejgtnosci trzeba systematycznie ksztattowac.

Nauczyciel musi jednak czuwa¢ nad przebiegiem kontroli pracy domowe;j
dokonywanej przez uczniéow, gdyz czasami pojawiaja si¢ problemy takie jak np.:
brak zadania domowego, nie wszyscy uczniowie wykazuja zyczliwo$¢ wobec kolegow
z klasy, wySmiewaja si¢ z dzieci, ktdre notorycznie odrabiaja zadania Zle lub z usterkami.
Wazna jest wtedy postawa nauczyciela i jego akceptujacy stosunek do wszystkich
uczniéw w klasie — dobry przyktad prowadzacego dla dzieci w miodszym wieku
szkolnym jest wzorem do nasladowania zachowan. Pisemne prace domowe uczniéw
sa nalezycie kontrolowane i w 98% przypadkow oceniane przez nauczycieli dopiero
podczas sprawdzania zeszytéw, zeszytow ¢wiczen lub kart pracy. Nauczyciele
uczacy w klasie I kontroluja pisemne prace domowe co 2-3 dni, poniewaz sa one
krotkie i nie wymagaja duzego naktadu czasu na ich sprawdzenie. Badani nauczyciele
uczacy w klasach I1 1 III co tydzien biora do kontroli zeszyty jednej grupy uczniow
(po kilka lub kilkanascie), np. siedzacych w jednym rz¢dzie fawek. Tendencje taka
dostrzega sie wérdd nauczycieli o réznym stopniu awansu zawodowego i bedacych
w réoznym wieku. Chociaz zbieraja zeszyty ucznidow lub domowniczki i dokonuja
ich poprawy w miarg systematycznie, to mozna zastanowi¢ sig, czy czas, jaki uptynat
od odrobienia pracy domowej do jej kontroli, nie jest zbyt dtugi. Aby efekt
kontrolowania byt zadawalajacy, nalezatoby da¢ uczniom informacj¢ zwrotna o wartosci
pracy niedtugo po jej wykonaniu, kiedy dziecko dobrze pamigta, co i w jaki sposob
robito. Nastepstwo czasu korzystnie wptywa na uchwycenie i wyeliminowanie brakéw,
btedéw i usterek w samodzielnej pracy dzieci.
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Obserwacje zajg¢ 1 analiza wypowiedzi nauczycieli nauczania poczatkowego
potwierdzaja, ze w klasach I-IIl dominuje kontrola iloSciowa nad jako$ciowa.
Respondenci przyznaja, Ze nie jest ona systematyczna i rzetelna. 1/2 sposrdd badanej
grupy nauczycieli twierdzi, ze ,,zawsze” na biezaco kontroluje prace domowe, za$
38% pisze, ze robi to ,,czgsto”. Z kolei 12% przyznaje, ze ,,rzadko” sprawdza zadania
domowe, poniewaz na zajgciach jest zbyt mato na to czasu, a swoj wolny czas
poswigcaja na pracochtonne przygotowanie si¢ do zaje¢. Ta grupa respondentéw
preferuje kontrole wyrywkowa, czesciej iloSciowa niz jakosciowa. 89 uczniow
(42,7%) z Kklas I-IIT mowi, ze ich nauczyciele zawsze kontroluja prace wykonane
w domu, a 101 (48,5%) odpowiada, ze dzieje si¢ tak ,,czasami”. Okreslenie ,;raz
w tygodniu” wybrato tacznie 58 uczniow (27,8%), za$ ,,tylko w wybrane dni” 31,
co stanowi 14,9% badanej grupy osob. 17 wszystkich badanych (8,1%) uczniow
podaje, ze nauczyciele nie sprawdzaja zadan domowych.

42 osoby spos$rod badanych nauczycieli nie dostrzegaja bezposredniej
zaleznosci pomigdzy czgsta i doktadna kontrola pracy domowej a sumiennoscia jej
wykonywania przez uczniow. Nauczyciele nie powinni dopuszcza¢ do powtarzajacych
si¢ sytuacji, w ktorych dzieci nabieraja przekonania, ze wykonaty zadanie niepotrzebnie,
a ich wysitek nie zostat doceniony.

Zastanawiajace sa opinie ucznidw na temat kontroli i oceny prac domowych.
43 uczniow z klasy I, 31 z klasy II i 26 z klasy III uwaza, ze zadanie domowe
kontroluja im rodzice lub starsze rodzenstwo, a nauczyciele powinni je ocenia¢. Od
nauczyciela zatem oczekuja oceny, ktora moze by¢ wyrazona w roznej formie. Im dzieci
miodsze, tym wigksze znaczenie odgrywa ocena typu formalnego (u$miechnigta
buzka, serduszko, stoneczko, wpis albo pieczatka z napisem ,,brawo; dobrze” itp.).
Dzieci z klas 11 i III aprobuja tez pochwaly ustne, jako uznanie dla wktadu ich pracy
i zadowolenie nauczyciela wyrazone u$miechem czy przyjaznym gestem.

W nauczaniu zintegrowanym nie powinno by¢ ocen typu stopien szkolny.
Reguta ta dotyczy tez zadania domowego, dlatego w zeszytach uczniéw spotyka si¢
podpis nauczyciela, kilka zdan w formie oceny opisowej, krotkie, lakoniczne
komentarze typu: ,,dobrze, Zle, pisz staranniej, uwazaj na btedy, nie przeciagaj liter,
licz uwaznie”. Nie jednostkowe sa przypadki, ze pismo nauczyciela w zapisach
w zeszytach oraz w kartach pracy nie jest wzorowe i nie moze by¢ przez dziecko
nasladowane. Jest jeszcze inny wymiar tej sytuacji — uczen z klasy I i II nie jest
w stanie samodzielnie odczyta¢, co nauczyciel napisal. Wychowawczy aspekt,
szczeg6lnie odnoszacy si¢ do wpisu ,,pisz staranniej”, pozostawi¢ bez komentarza.

Nauczyciele przyznaja, ze przywiazuja duza uwage do poprawy bledow
w wypowiedziach pisemnych uczniéw. Oceniajac prace domowe, przybijaja pieczatki,
stosuja plusy, a w klasach II i III postuguja si¢ takze ocena szkolna w skali 1-6 (tak
twierdzi 61 osob — 74,4%). Potwierdzaja ten fakt takze obserwacje zaje¢ — w 69
przypadkach (52,3%) w ksztatceniu zintegrowanym wystapita ocena liczbowa wyrazona
stopniem szkolnym, a w tym 26 razy (19,7%) lakoniczny komentarz typu ,,pracuj
tak dalej”. Z drugiej jednak strony 17 razy nie bylo zadnej uzupehiajacej wskazowki
dla ucznia co do otrzymanej oceny (w 9 przypadkach byta to ocena niska — 3 lub 4).

Majac na uwadze rozwdj dziecka w mtodszym wieku szkolnym, jego potrzeby
poznawcze, emocjonalne i uznania w grupie rowiesniczej, warto pamigtac, ze generalnie
uczniowie chca by¢ oceniani. Oczekuja aprobaty i zyczliwosci, ale takze pomocy
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i jednoznacznych, konsekwentnych wskazowek. Nie zaniedbujac tych prawd psychologicznych,
mozna sprawié, ze zar6wno kontrola, jak i ocena zadan domowych bedzie pozytywnie
motywowata uczniow do pracy umystowej oraz nad soba.

6.3.2. Samodzielnos$¢ odrabiania zadan domowych

Stopniowe wdrazanie dziecka w mtodszym wieku szkolnym do coraz wigkszej
samodzielno$ci podczas wykonywania pracy domowej jest powinnoscia rodzicow.
Oni tez maja obowiazek zorganizowania dziecku odpowiednich warunkéw do pracy
zgodnie z zasadami higieny pracy umystowej. Nauczyciel nie ma bezposredniego
wgladu ani w warunki pracy dziecka, ani w czas odrabiania zadan domowych, dlatego
powinien szczegdlnie dba¢ o dobra wspodtprace z rodzicami Iub opiekunami swoich
uczniow. Idealnym rozwigzaniem byloby jasne ustalenie z rodzicami, na czym ma
polega¢ ich pomoc dziecku w nauce domowe;j. Takie zasady nalezaloby wypracowac juz
w klasie I 1 konsekwentnie ich przestrzega¢, z zatozeniem, ze wraz z wiekiem nalezy
od dziecka wymaga¢ wigkszej samodzielno$ci i odpowiedzialnosci za to, co robi.

Wsrod badanej grupy nauczycieli 63 osoby (76,8%) twierdza, ze prowadza
systematycznie — co jaki$ czas — rozmowy z rodzicami na temat pracy domowej.
Niestety tylko 43 (42%) sposréd badanych rodzicow dzieci z klas I-11I pamigta, ze
nauczyciel ,,mowit co$” o wykonywaniu zadan domowych. Wsrod tych rodzicow
19 (18,6%) odpowiada, ze owszem, temat pracy domowej byt poruszany na spotkaniach
z rodzicami i wtedy nauczyciel odwotywat si¢ do uczniow, ktorzy z réznych powodow
nie odrabiaja systematycznie zadan, okreslajac ich zachowanie za naganne.

Sadzeg, ze zaniedbywanie przez nauczycieli pracy z rodzicami w aspekcie
nauki dzieci w domu i niedocenianie tej problematyki w catoksztalcie procesu uczenia
w szkole moze wplywac negatywnie na jakos$¢ ich edukacji. Rodzice majacy dzieci
w wieku 7-9 lat zazwyczaj otaczaja je troska i oczekuja, ze w szkole beda odnosity
sukcesy. W tej perspektywie wazne jest, czy i jak rodzice pomagaja dzieciom
w zadaniach domowych. 52 rodzicéw (50,9%) uwaza, ze ich dzieci sa samodzielne
1 nie wymagaja pomocy o0sob starszych. Na 102 badanych rodzicéw 50 (49,1%)
przyznaje, ze pomaga swoim dzieciom odrabia¢ zadanie domowe. Niektorzy
(kilkanascie osdb) przyznaja sie¢ do sporadycznego odrabiania zadan za dzieci,
thumaczac swoje zachowanie nadmiernym zmgczeniem dziecka, nagromadzeniem
sporej ilosci r6znych zadan, ktére zajmuja duzo czasu. Padaja tez argumenty, ze
dziecko zapomniato o zadaniu i trzeba byto go wykona¢ w ostatniej chwili. Wyreczanie
dzieci w pracy domowej ma tez miejsce wtedy, gdy zadanie jest dla dziecka zbyt
trudne. Rodzice podaja, ze pomoc ich lub innych domownikéw (rodzenstwa, dziadkow)
sprawdza si¢ do: wyjasnienia tego, co jest dla dziecka niezrozumiate, podpowiadania,
co nalezy zrobi¢, kontroli poprawnosci zadania, odpytywania, uktadania dodatkowych
¢wiczen, ktore utatwiaja wykonanie zadania.

Jest tez grupa rodzicow (12%), ktora ,,biernie czuwa” i ,,siedzi” przy dziecku
podczas odrabiania pracy domowej — nawet wtedy, kiedy nie potrzebuje ono zadnej
pomocy. Rodzice, thumaczac swoje zachowanie, mowia, ze dziecku jest wtedy tatwiej
si¢ skoncentrowac, szybciej pracuje, staranniej wykonuje prace. Podkreslaja tez, ze
dziecko szuka bliskosci i kontaktu z nimi, gdyz przez to czuje si¢ bezpieczniej.
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Tab. 12. Odrabianie zadan domowych (w opinii uczniéw).

Zadania domowe Liczba odpowiedzi dzieci Razem

Lp. odrabiam: Klasa
) [ 1 i liczba %
1. samodzielnie 2 8 21 31 15,2
2. 7 pomoca rodzicow 47 43 37 127 61,1
3. z pomoca rodzenstwa 9 10 6 25 12,0
4. | zpomocg innych 0sob 8 9 4 21 10,0
5. odpisuje od kolegi 0 2 2 4 1,9
Razem 66 72 70 208 100

Zrédto: opracowanie wlasne.

Z danych zestawionych w tab. 1 wynika, ze az 83,2% ucznidéw z klas I-111 —
potrzebuja pomocy przy odrabianiu zadania domowego. Z tej grupy ucznidw
najwigcej, gdyz 127 dzieci (61,1%), uczy si¢ w domu pod kontrola rodzicow.
Symptomatyczne jest zjawisko, ze z wiekiem coraz wigcej uczniow odrabia zadania
samodzielnie. Z punktu widzenia wychowawczego tendencja ta jest zadowalajaca,
poniewaz wigksza samodzielno$¢ w pracy intelektualnej $wiadczy o tym, ze dziecko
opanowalo niezbedne umiejetnosci uczenia si¢. Cho¢ nadal potrzebuje kontroli,
aprobaty i wsparcia emocjonalnego, to jest juz bardziej dojrzate, odpowiedzialne
1 wdrozone w systematyczne obowiazki szkolne.

Rodzice (58%) uczniéw klas poczatkowych z troska wypowiadaja sig
o trudno$ciach dzieci zwiazanych z pracami domowymi. Pisza: ,,staram sig, zeby
dziecko nie szto nigdy do szkoty bez zadania; zdarza si¢, ze nie umiem dziecku pomoc
w zadaniu; jesli zapomina, co byto zadane, dzwoni¢ do znajomych”. Uzupehiaja
swoje wypowiedzi stwierdzeniami: ,,dzieci nie lubia zadan pisemnych z jezyka
polskiego. Wymaga si¢ za duzo od dziecka — trzeba uzywac bogatego stownictwa,
fantazji, logicznego formulowania zdan, poprawno$ci gramatycznej i ortograficznej;
zadania dodatkowe sa trudniejsze od innych, a czgsto zadawane sa do domu. Moim
zdaniem powinny by¢ realizowane w klasie” lub ,,niektore tresci nie byty realizowane
na zajeciach w szkole i1 dziecko nie wie, o co chodzi”. Tak odpowiada 16% rodzicow
miodych (wiek 27-34 lata), 39% rodzicow w wieku 35-44 lata i 3% z grupy majacej
45 i wiecej lat. Symptomatyczne, ze w zdecydowanej wigkszosci sa to matki,
ktérych dzieci ucza si¢ w miescie, matych miasteczkach i gminach. W tej grupie
jest tylko 2,9% matek dzieci uczeszczajacych do szkot wiejskich. Rodzice zwracaja
ponadto uwagg, ze wielokrotnie przed przystapieniem do wykonania pracy
domowej dziecko musi uzupehic¢ prace lekcyjna, gdyz nie zdazyto jej wykonaé na
zajeciach. 26 osob (25,5%) z badanej grupy rodzicow skarzylo sig, ze ich synowie
nie lubig i nie chca odrabia¢ zadan domowych. Na potwierdzenie tych faktéw
podawatly one nastepujace argumenty: ,,chca szybko odrobi¢ zadanie, sg niecierpliwi,
maja rozny humor, odktadaja pracg na pdzniej, zniechecaja sig, jesli jest za duzo
zadane, sg leniwi, zapominaja o zadaniu”. Rodzicie ci podkreslaja, ze ,,pilnowanie”
chtopca jest bardzo czasochtonne, powoduje wiele sytuacji napigcia oOraz
zdenerwowania. Tego rodzaju spostrzezenia miato jedynie 7 rodzicow (6,9%)

114



dziewczynek®. Byli jednak i tacy rodzice (32 osoby — 31,4%), ktorzy uwazali, ze
ich mlodsze dzieci ucza si¢ w domu pilnie, poniewaz rywalizuja ze starszym
rodzenstwem — chca by¢ chwalone i docenione.

Zaprezentowane wyniki badan ilo§ciowych i jako$ciowych sa podstawa do
wysunigcia konkretnych wnioskow. Dzieci w mtodym wieku szkolnym nie sa
w pemi samodzielne w pracy domowej, co wynika z ich naturalnej fazy rozwojowej.
Wymagaja pomocy innych oséb, od ktérych madrosci zalezy, czy beda w ciagtym
1 systematycznym procesie wdrazane do umiejetnosci zwiazanych z samodzielna
praca intelektualna. Trzeba powiedzie¢, ze tylko takie postgpowanie zaowocuje
dobrym efektem, ktorym bedzie rozwijanie myslenia dywergencyjnego, cheé poznawania
tego, co nowe, wdrazanie do samoksztalcenia, wiara w sukces i we wlasne mozliwosci.

6.3.3. Réznorodnosé i zréznicowanie pracy domowej w ksztalceniu zintegrowanym

Analizujac filozofi¢ nauczania na elementarnym etapie edukacyjnym,
znajdujemy zapis, w ktorym podkresla sig, ze powinnoscia nauczyciela jest dbatos¢
o to, aby rozwija¢ motywacj¢ dzieci do uczenia si¢, przeksztatcajac ja ze spontaniczne;j
i okazjonalnej w motywacje $wiadoma®™. W szkole uczniowie ksztatca swoje
umiejetnosci wykorzystywania wiedzy, aby lepiej funkcjonowacé we wspdtczesnym
$wiecie. Rola nauczyciela jest tworzy¢ uczniom warunki do nabywania umiejgtnosci:
planowania, organizowania i oceniania wlasnej nauki, przyjmowania za nia coraz
wigkszej odpowiedzialnosci®. Sprzyja¢ temu miato uporzadkowanie obrazu $wiata
przez nauczyciela, stwarzanie sytuacji poznawczo ciekawych i dostarczanie dziecku
bogatych doswiadczen. W tworzeniu logicznego, cato§ciowo ujgtego obrazu Swiata
pomagac miata réwniez szeroko rozumiana integracja procesu dydaktyczno-wychowawczego.

Warto takze podkresli¢, ze w zamysle ksztalcenia zintegrowanego zawarte byto
przestanie, iz akcent powinien by¢ potozony gltéwnie na rozwijanie myslenia
analitycznego i syntetycznego, ksztaltowanie umiejetnosci dostrzegania zwiazkow
oraz zaleznosci przyczynowo-skutkowych, rozbudzanie zainteresowan oraz zdolnosci
dzieci.

Wszystkie te wymienione zatozenia doskonale koresponduja z celami pracy
domowej. Oczekiwa¢ nalezatoby, ze zadania domowe uczniéow z klas I-111 powinny
by¢ roéznorodne, urozmaicone i cickawe, ale przy tym na miar¢ rozwoju kazdego
dziecka, biorac pod uwage réznice indywidualne pomigdzy dzie¢mi.

Jak wyglada realizacja tych postulatdow w szkolnej praktyce — zobrazuje
zebranym materialem faktograficznym. W klasie I najwigcej, gdyz 73%, zadan
domowych miato na celu utrwalenie szkolnych wiadomosci 1 umiejetnosci, 12%

% Badania dotyczace zrdznicowanego zaangazowania matek iojcOw w poczynania szkolne ich dziecka
w zaleznosci od jego plci wykazaly, ze matki nie roznicowaly poziomy zaangazowania w zaleznosci od tego,
czy to chlopiec, czy dziewczynka. Dla kontrastu, ojcowie wykazywali bezposrednie zaangazowanie i tendencj¢ do
bardziej interpersonalnego zaangazowania w dziatania ich corek isynéw” (E.T. Tan, W.A. Goldberg, Parental
school involvement in relation to children’s grads adaptation to school. ,Journal of Applied Developmental
Psychology” 2009, nr 30, s. 447). Konkretne zaangazowanie matek bylo wyzsze niz ojcow w kwestiach bezposredniej
aktywnosci w szkole, pomocy w odrabianiu zadan domowych, w dodatkowych zajeciach i kontaktach interpersonalnych
z nauczycielami (Ibidem, s. 442-453).

% O reformie programowej (I etap edukacyjny), MEN, Warszawa 1999, s. 5.

® Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 26 lutego 2002 r. w sprawie podstawy
programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogdlnego w poszczegolnych typach szkol, zatacznik nr
2,s. 1, 3. Podstawa programowa ksztalcenia ogdlnego dla szkot podstawowych i gimnazjow (I etap edukacyjny).
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dotyczyto gromadzenia materiatéw do nastgpnych zaje¢, a 3/4 wszystkich prac
domowych stanowity zadania pisemne. Forma pisemna obejmowata przepisywanie,
formutowanie odpowiedzi na pytania, wypetnianie ¢wiczen. Prace plastyczne i te
dotyczace techniki stanowily niewielki odsetek wszystkich zadan (4,5%). Bardzo
rzadko rowniez pojawialy si¢ prace domowe polegajace na obserwacji czy doswiadczeniach
(6,7%).

Nauczyciele sa przekonani o stuszno$ci swojego postgpowania i twierdza, ze
najpotrzebniejsze sa zadania utrwalajace. Tlumacza, ze gldownym i najwazniejszym
celem zadan domowych w klasie I jest powtorzenie oraz utrwalenie wiadomosci
1 umiejetnosci zwigzanych z opanowaniem nauki czytania, pisania oraz liczenia.
Niewatpliwie maja oni duzo racji, ale mate urozmaicenie zadan proponowanych
dzieciom 7-letnim ma tez swoje negatywne konsekwencje. Z badanej grupy uczniow
I klasy 8 dziewczynek i 14 chtopcow nie lubi odrabia¢ zadan domowych. Dzieci te
mowity, ze: ,praca domowa zabiera duzo czasu; ciagle trzeba czytaé; ortografia
i inne ¢wiczenia sa trudne; z matematyki trzeba robi¢ duzo zadan; ciagle to samo si¢
robi; zadania sa dla mnie nudne; po co je robi¢? — nie wiem”. Dziewczynki, ktore
lubia odrabia¢ prace domowe wypowiadaty si¢ nastgpujaco: ,jak pani zada, to
trzeba robi¢; pani bedzie zta, jak si¢ nie odrabia zadan; sa za to znaczki 1 pieczatki —
kazdy chce je dosta¢”. Z tych wypowiedzi wynika, ze badane dziewczynki z klasy
I tatwiej podporzadkowuja si¢ zasadom ustalonym w klasie i sa postuszne
nauczycielowi. Niewielka r6znorodnos$¢ zadan domowych naktada si¢ na male ich
zrdéznicowanie — brakuje zadan, ktore uwzgledniatyby rozne mozliwosci dzieci czy
ich odmienne zainteresowania.

W Kklasie II i III nadal przewazaja zadania pisemne (67%), utrwalajace
materiat i doskonalace umiejgtnosci poprawnego pisania oraz liczenia. Prace ustne
byly polecane w 49% przypadkach i sprowadzaly si¢ do nauczenia si¢ czytania
tekstu czytanki lub jego opowiadania. Czytanie tekstow z dodatkowych ksiazek
z bibliotek lub pisemek dla dzieci rowniez stanowi jedna z wazniejszych, ale rzadziej
stosowanych form zadan domowych. Edukacja polonistyczna, matematyczna
i przyrodnicza wzbogacone sa poprzez zadania typu rebus, tamigtéwka czy krzyzowka.
Sa to wartosciowe pomysty, gdyz dzieci lubia urozmaicenia, saq zaciekawione
nowosciami, wykazuja wtedy wigksza aktywnos¢ 1 zaangazowanie. Szukanie informacji
1 materiatéw do nowych zaje¢ to 13,6% wszystkich zadan. Czgsciej niz w klasie
I pojawiaja si¢ prace polegajace na przeprowadzaniu doswiadczen i obserwacji
przyrody — sprzyjaja temu realizowane treSci programowe. Ciekawe, nowatorskie
i oryginalne prace polegaty na robieniu albumoéw, uzupehianiu materiatow do
portfolio, gromadzeniu zbioréw lub polegajace np. na ulozeniu wiersza na Dzien
Mamy, zaprojektowaniu zabawy karnawatowej czy uroczystosci na Dzien Babci
i Dziadka. Z edukacji matematycznej zadania wynikaty z polecen: ,,ut6z 2 zadania
dla kolegi z tawki — wykorzystaj liczby do 100 i 2 dowolne dziatania matematyczne;
dokonaj pomiaru swojego pokoju w domu”. Prace z techniki i edukacji plastycznej
nadal nie wykazuja w przeprowadzanych badaniach tendencji wzrostowej i stanowia
4,8% wszystkich zadan domowych.

Dostosowanie tresci zadania domowego do mozliwosci intelektualnej uczniow
czy tempa ich pracy jest w praktyce szkolnej realizowane tylko wyjatkowo (29,3%)
i zazwyczaj dotyczy dzieci zdolnych. Nauczyciel mowi wtedy: ,kto chce, niech
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rozwiaze jeszcze zadanie trudniejsze — podaje strong i okresla, o ktore zadanie
chodzi; mozna dodatkowo napisa¢ kilka zdan o swoim ulubionym zwierzatku;
dzieci, ktore dobrze czytaja, moga przeczytac jeszcze jeden fragment tekstu...” itp.
Wobec kilku uczniow (osiagajacych nizsze efekty w nauce) nauczyciele méwili:
,»musisz zrobi¢ dodatkowe ¢wiczenia, bo jeszcze tego nie umiesz; po¢wicz z mama,
bo czytasz gorzej od innych; robisz duzo btedéw ortograficznych, dlatego musisz
pisa¢ duzo dyktand”.

W zdecydowanej wigkszo$ci badani nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej
(61 0s6b — 57,4%) uwazaja, ze praca domowa jest przedtuzeniem zaje¢ szkolnych,
ich uzupelieniem i dodatkiem. Taka postawa jest przekltadana w praktyce
nauczycielskiej na docenienie przez nich przede wszystkim zadan utrwalajacych,
ktére doskonala i usprawniaja podstawowe funkcje oraz umiejetnosci, ktadac nacisk
na ich techniczng strong. Odejécie od waznej zasady indywidualizacji powoduje, ze
wszystkim dzieciom zazwyczaj zadaje si¢ to samo i tyle samo, a przeciez w samodzielnej
pracy nie musi by¢ identycznie. W pracy domowej mozna bytoby pod innym katem
i z innej perspektywy spojrze¢ na material nauczania. Nauka wlasna ucznia moze
rozbudza¢ lub rozwija¢ jego pasje, zamilowania i zainteresowania. Moze by¢
ukierunkowana na pielegnacje talentow i zdolnosci specjalnych. Warto byloby
chociaz od czasu do czasu wprowadzi¢ tzw. zadania wiasne, o ktorych decydowatoby
dziecko. Prezentujac swoj pomyst, moéwiac o swoich pasjach, czuloby si¢ wazne,
docenione i akceptowane. Takie zadania domowe pozwolityby dzieciom poznaé
swoje mocne strony. Rownie wartosciowe wychowawczo bytoby to dla grupy
réwiesniczej, szczegoblnie jesli dziecko jest odrzucane lub izolowane w klasie szkolne;.
Pokazanie go w pozytywnym $wietle, aprobata jego pozaszkolnych dziatan mogtaby
bardzo korzystnie wptyna¢ na jego motywacj¢ i chgé uczenia si¢. Szkoda, ze
w polskiej szkole nie uznaje si¢ za wazne i tym samym nie wykorzystuje si¢ rozmaitych
zamilowan uczniow w procesie dydaktycznym ani wychowawczym. Doswiadczenia
innych krajow® pokazuja, ze jest to rozwiazanie niezwykle cenne, zwlaszcza dla
dzieci, ktore maja niezadowalajace osiagnigcia szkolne i obnizona motywacj¢ do nauki.

Nauczyciele w zasadzie nie zadawali prac (w prezentowanym materiale byto
tylko 9 przypadkéw), w ktorych nalezatoby wykorzystaé wiadomos$ei z Internetu
lub w inny sposéb skorzysta¢ z komputera. ,,Dzieci w mlodszym wieku szkolnym
nagminnie korzystaja z telefonow komoérkowych, zdecydowana wigkszo$¢ ma
w domu komputer — w szkole réwniez wiele z badanych klas miata dostep do sali
komputerowej. Szkoda, ze nauczyciele nie ucza wykorzystywania komputera jako
zrodta wiedzy o $wiecie, wdrazajac tym samym uczniéw do procesu samoksztalcenia.
Wydaje sig, ze tego typu zadania nie bylyby odrabiane mechanicznie, a i mogltyby
stanowi¢ ciekawa alternatywe dla tradycyjnych zadan domowych™®.

Rownie wzbogacajace i cieckawe moglyby by¢ zadania zwigzane z radiowymi
audycjami dla dzieci czy warto§ciowymi programami telewizyjnymi. Dodatkowym
ich atutem bytoby wdrazanie do celowego wyboru programow, ktore zaspokajaja
potrzeby dzieci w mtodszym wieku szkolnym i sg dla nich atrakcyjne. Z pewno$cia
urozmaiceniem okazatyby si¢ takze zadania oparte o kontakty z innymi ludZmi.

%2 B L. McCombs, Uczer trudny — jak skioni¢ go do nauki, tham. A. Janowski, WSiP, Warszawa 1997.
® 7. Zaclona, Ksztalcenie zintegrowane w praktyce szkolnej, [w:] Acta Pedagogicae, Annus VI, PreSovska
univerzita v PreSove, Presov 2008, s. 146.
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Bylaby to dodatkowa szansa na doskonalenie wypowiedzi ustnych i bogacenie
stownictwa wokot ciekawych tematow. Dwustronna komunikacja jezykowa ksztattuje
ponadto umiejetno$¢ stuchania, méwienia na temat, podtrzymywania dyskusji oraz
kultury zachowania — a to w aspekcie zycia cztowieka rowniez niezmiernie wazne
postawy i zachowania.

Uzyskane wyniki badan sprowadzaja si¢ do stwierdzenia, ze na ogot nauczyciele
w edukacji wczesnoszkolnej nie roznicuja prac domowych. Generalnie takze ich
urozmaicenie jest mato zadawalajace. Odnosi si¢ wrazenie, Ze nauczyciel — zamiast
podstawy programowej — realizuje zeszyty ¢wiczen domowych oraz podreczniki,
ktére mozna wykorzystywac i uwaza¢ za wartosciowe oraz pomocne, ale z pewnoscia
nie za jedyne rozwiazania. Od nauczyciela trzeba oczekiwaé, aby byl tworczy
1 kreatywny, by potrafit zadawa¢ dzieciom intrygujace pytania, gdyz to one sa kluczem
do poszukiwania wiedzy, stawiania i rozwigzywania problemow.

Dokonujac podsumowania zaprezentowanych wynikow badan nad praca
domowa ucznidw w mtodszym wieku szkolnym, mozna stwierdzi¢, ze:

— w czynnosciach zadawania, kontrolowania i oceniania widoczne sa
rézne uchybienia (nie dostrzega si¢ zwiazku miedzy wyksztalceniem,
stazem pracy nauczyciela i srodowiskiem szkolnym, a niedociagnigciami
dydaktycznymi);

— przygotowanie uczniow w mitodszym wieku szkolnym do samodzielno$ci
w pracy intelektualnej poprzez systematyczne odrabianie zadan powinno
si¢ odbywaé w $cistej wspolpracy z domem rodzinnym;

— tylko staranne, §wiadome i nie rutynowe, ale tworcze podejscie nauczyciela
do pracy domowej uczniéw z klas I-III jest szansa na cickawe dla dzieci,
warto$Ciowe poznawczo i rozwijajace mys$lenie zadania domowe.

Na tle tych uogdlnien warto zastanowi¢ sig, czy i na ile praca domowa
ucznidw 7-9-letnich jest skuteczna. Nauczyciele nie do konica rozumiejg istotg pracy
domowej, nie zawsze doceniaja jej wartos¢ i nie postrzegaja jej w kategorii jakosci
szkolnej edukacji. Atrakcyjna, ciekawa i warto$ciowa praca domowa powinna
angazowac rozne wlasnosci dzieciecego intelektu. Zadania urozmaicone, odpowiednie
do mozliwo$ci rozwojowych 1 psychicznych potrzeb ucznidéw moga im daé poczucie
sukcesu, zaspokoi¢ potrzebe przezywania oraz poznawania przez eksperymentowanie
i badanie. Dzieci w mtodszym wieku szkolnym maja w sobie spory potencjat tworczy,
ale to od nauczyciela zalezy poziom jego tworczego rozwoju. Stymulacja rozumienia
jako organizowanie do$§wiadczen dla myslenia dywergencyjnego, zadan majacych
wiele rozwiazan, tworzenie sytuacji zaangazowania emocjonalnego, w ktorych ujawnié¢
sie moze tworcze myslenie dziecka®® moze znalezé odbicie wlasnie w pracy domowej.

W ksztatceniu zintegrowanym rola pracy domowej nabiera szczegdlnego
znaczenia dodatkowo ze wzgledu na ideg scalania, holistycznego podejscia do
otaczajacej rzeczywistosci. Daje ona szans¢ na proponowanie zadan domowych
wykraczajacych poza ramy konkretnej edukacji szkolnej. Niestety zadan, ktore
laczytyby wiedzg¢ dziecka o $wiecie w wieloplaszczyznows strukture, jest w praktyce
szkolnej zdecydowanie za mato.

% 7. Zaclona, Rozwijanie myslenia tworczego dzieci w nauczaniu zintegrowanym [W:] Wspieranie dzieciecej
kreatywnosci, pod red. B. Muchackiej, J. Kurcza, Panistwowa Wyzsza Szkota Zawodowa, Nowy Sacz 2006, s. 36.
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7. Ocenianie opisowe

7.1. Wprowadzenie oceny opisowej

Woprowadzona przed 10 laty reforma systemu o$wiaty wymagata od nauczycieli
okreslonych kompetencji w zakresie diagnozy edukacyjnej, szczegdlnie w ksztalceniu
wezesnoszkolnym. Swiadomosé zmiany sposobu myslenia nauczycieli 0 procesie
oceniania zwiazana byta z kwestia modyfikacji oceny osiagnie¢ ucznia na I etapie
szkolnego ksztalcenia.

»Wstapieniem uczniéw do szkoly zaczyna si¢ ich codzienne ocenianie. Szkota
jest miejscem, w ktorym zdobywa si¢ wiadomoscei, umiejetnosci i nawyki, a krytyka,
poréwnania to nic innego, jak tylko ocenianie. Za ocenianie szkolne uwaza si¢ wszystkie
oceniane procesy i ich przejawy, ktore prosto wyptywaja z ksztatcenia szkolnego.
W szkotach ocenia si¢ zachowanie uczniéw, jego zadania domowe, aktywnos¢, efekty
uczenia sie, pamig¢, uwage, umiejetnosci komunikacyjnego, zdolnosci umystowe i inne’™.

Przez odejscie od corocznego promowania i potraktowanie 3-letniej edukacji
W sposob calosciowy sugerowano, ze karty obserwacji rozwoju dziecka, uzupelnione
wytworami dzieci 1 dodatkowa wiedza o mtodym cztowieku, pochodzaca od rodzicéw,
dadza pelny obraz jego postepéw w edukacji oraz w rozwoju emocjonalno-spotecznym,
uwzgledniajacy osobiste osiagnigcia kazdego ucznia. Zagwarantowanie sukcesu
wszystkim dzieciom bedzie podstawa dla ich prawidlowego rozwoju.

W okresie poprzedzajacym przemiany o$wiatowe w Polsce (w 1999 roku)
w wielu publikacjach i rozprawach naukowych autorzy prezentowali dluga listg
mankamentéw tradycyjnego oceniania, ktdrego negatywne skutki najbardziej widoczne
byly w grupie uczniow w mtodszym wieku szkolnym. Z pewnoScia shuszna krytyka
stopni szkolnych wzbudzita wiele kontrowersji i polemik. B. Sliwerski pisat: ,,coraz
czgsciej dochodzi sig do stwierdzenia, Ze oceny i stopnie sg bezzasadne pod wzgledem
pedagogicznym i do tego sa kluczem systemu, ktory polega na wladzy, przymusie,
wewnetrznym sterowaniu™. Podobne stanowisko prezentowata M. Zytko, ktéra
uwazala, ze ocena jest ,,narzedziem sprawowania wtadzy nad uczniami”3, a zarazem
instrumentem podziatu i selekcji spotecznosci klasowej. Fakt ten jest z kolei przyczyna
antagonistycznej rywalizacji wérdd dzieci, ktora wytwarza spore napigcie emocjonalne.
Dla wielu ucznidow zaréwno sama ocena, jak i oczekiwanie na nia sa zrodtem lgku.
Zjawisko to poteguje tez pozostawiajacy wiele do zyczenia klimat, ktory towarzyszy
wyrazaniu opinii i oceny nauczyciela. ,,Ocena demaskuje ucznia, wyznacza jego
miejsce wérdd innych uczniéw w klasie. Niezaleznie od tego, czy jest ono wysokie
czy niskie, moze rzutowa¢ w taki czy inny sposéb na motywy uczenia si¢”*. Ocenianie
czesto odbierane jest przez ucznia jako niesprawiedliwe, a nawet krzywdzace, gdyz
nie uwzglednia si¢ wktadu jego pracy, a jedynie efekt koncowy. Uczniowie stabsi juz
na poczatku swej szkolnej kariery maja przekonanie, ze sg gorsi, mniej warto§ciowi,
wolniej mysla, gorzej pisza, a czasem ,traca stopniowo zaufanie we wlasne sity
i godza sie ostatecznie ze stanowiskiem ciaglej nizszosci™.

1 7. Vasasova, Skolské hodnotenie a jeho vplyv na ,,sebasystém™ a motivaciu iaka, ,,Pedagogické rozhPady”
2004, r.13,nr 3, s. 14.

2 B. Sliwerski, Edukacja w wolnosci, Oficyna Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakow 1991, s. 15.

M. Zytko, Jak oceniac uczniéw w edukacji poczqtkowej, ,,JEdukacja i Dialog” 1995, nr 2, s. 13-15.

* B. Gliwa, Sterowanie kontrolg pedagogicznq a wyniki nauczania, \WSiP, Warszawa 1978, s. 29.

® Ibidem, s. 30.
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A. Brzezinska zwracala jeszcze uwagg na rownie istotne zagadnienie, piszac:
»ocenianie (...) ucznia wzbudza u niego poczucie zagrozenia, co powoduje powstanie
zbyt duzej zaleznoSci ucznia od nauczyciela, nadmiernego postuszenstwa, a takze
tego, co okresla si¢ mianem wyuczonej bezradnosci (...), wazne zaczyna by¢ nie to,
co rzeczywiscie nalezy zrobi¢, by odpowiedzie¢ na zadane przez nauczyciela
pytanie, ale to, by jak najszybciej »odgadnaé« prawidtowa, to znaczy oczekiwana
przez nauczyciela odpowiedz’”ﬁ. Sposob dojscia do poprawnej odpowiedzi jest mato
wazny, poniewaz chodzi przede wszystkim o zadowolenie nauczyciela.

Rozwazania nad ocena szkolna w poczatkowych latach edukacji szkolnej
prowadzity do wniosku, Ze ,,ocena nalezy do najbardziej kontrowersyjnych elementow
kazdego systemu szkolnego. Od dawna trwaja na ten temat spory i badania. (...)
Przewaza w nich poglad o koniecznosci ograniczenia jej skutkow negatywnych,
stresogennych — na rzecz wyeksponowania roli pobudzajacej i wspierajace;j ! Takie
i podobne stwierdzenia przed 10 laty stanowily podstawe do zmodyfikowania
oceny osiagnig¢ uczniow w klasach I-111 szkoty podstawowe;.

Zasadnicze zmiany obejmowaty wiele obszarow, a przede wszystkim tych,
w ktérych oceng ujmowac¢ mozna jako miare rozwoju dziecka, wzgledem stawianych
mu wymagan okreslonych w programie nauczania, ale w kategoriach jego mozliwosci.
Miato to pozwoli¢ nauczycielowi zorientowaé sig, czy w dziecku dokonuja si¢
jakie§ zmiany, w jakim zmierzaja kierunku, jaki jest ich zakres, tempo i dynamika.
Ocena miata by¢ takze wskaznikiem tego, jak odbiera je nauczyciel, co o nim mysli,
ale rowniez wskaznikiem wysitku 1 zaangazowania mtodego cztowieka oraz jakosci
uzyskiwanych przez niego efektow. Podkresli¢ trzeba, ze niezwykle cenne bylo tez
ujmowanie oceny jako czynnika uruchamiajacego samooceng ucznia®. Nauczyciel —
organizator procesu edukacyjnego — powinien inicjowac sytuacje, ktore beda inspirowaty
dzieci do samokontroli, wyszukiwania blgdow i pracy nad nimi. Takie postgpowanie
powinno da¢ uczniowi realng oceng jego mozliwosci, pozwalajac jednocze$nie na
wzmacnianie poczucia wlasnej wartosci i samoakceptacji.

Ocenienie dzieci wiazaé si¢ miato z systematycznym obserwowaniem, jak
rowniez dokumentowaniem ich postgpoéw, okreslaniem poziomu osiagnig¢ na tle
wymagan edukacyjnych oraz indywidualnych mozliwosci rozwojowych.

Zamystem wprowadzonej w Polsce reformy w zintegrowanej edukacji
wczesnoszkolnej byta catkowita rezygnacja z oceny cyfrowej i jej r6znych zastgpnikow
na rzecz oceny opisowej. Ocena taka — jako stymulator rozwoju dziecka — miata
spetia¢ 3 podstawowe funkcje. Funkcja informacyjna wyrazata si¢ w okreslaniu
tego, co dziecko poznato, zrozumiato, opanowalo, co juz potrafi. Funkcja korekcyjna
odnosita si¢ do okreslenia, nad czym trzeba jeszcze popracowac, za§ motywacyjna
dodawata wiary w mozliwosci dziecka, stwarzata nadziejg¢ na sukces i zachgcata do
dalszego wysitku®.

Z wychowawczego punktu widzenia ocena opisowa pozwalata na unikanie
podziatu dzieci na lepsze i gorsze. Pomagata nauczycielowi na pelna akceptacje

® A. Brzezifiska, E. Musiorna, Ocena opisowa w edukacji wezesnoszkolnej, oprac. J. Hanisz, WOM, Poznan 1998, s. 9.
M. Jakowicka, Ocena w przemianach edukacyjnych, Zycie Szkoty” 1994, nr 8, s. 454.
8 E. Musiorna, Kontrowersje wokot oceny szkolnej, ,,Zycie Szkoty” 1994, nr 8, s. 480.

® A. Brzezinska, E. Musiorna, op. cit., s. 6-7.
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ucznia takim, jakim on jest. ,,W zalozeniu zintegrowanej edukacji duza uwage
zwraca si¢ na rozwdj na miare jego mozliwosci, a nie rywalizacje o dobre oceny™™.

Ta teza wspotczesnej edukacji w ksztatceniu zintegrowanym byla fundamentalna,
a jej efektem miaty by¢ sprzyjajace sytuacje i warunki wielostronnego rozwoju
osobowosci, samorealizacji, samowiedzy itd., aby dziecko osiagnelo wigcej niz ma
obecnie'!. Sukcesywne gromadzenie przez nauczycieli dokumentéw dotyczacych
postepdw ucznidw w nauce miato by¢ rzetelna podstawa do oceny opisowej, spelniajacej
cele i funkcje nowoczesnej oceny. Odpowiedzialnie oraz poprawnie skonstruowana
ocena opisowa miata dopingowac do dalszego dziatania i stuzy¢ uczniowi, dlatego
okreslano ja mianem ,,dobrego oceniania”. Podobnie o funkcjach szkolnego oceniania
dzieci w mtodszym wieku w 1999 roku pisata Cudomila Beldsova ze Stowacji.
Uwazala ona, Ze ,,ocenianie petni caly szereg funkcji, przy czym wspodtczesnie do
najwazniejszych zalicza sig:

1) funkcjg informacyjna,
2) funkcje korekcyjna,
3) funkcje motywacyjna.

Celem funkcji informacyjnej (nierozerwalnie zwiaznej z zyciem) jest
informowanie (rodzicoéw i nauczyciela) o jakos$ci i osiagnigciach jego pracy. Sposob
oceniania uczniéw przez nauczycieli ma duzy wptyw na jego dalsze osiagnigcia.
Uczen w pierwszej klasie szkoty podstawowej musi wiedzie¢, co robi dobrze,
a w czym ma si¢ doskonali¢, gdzie robi btedy i jak je mozna poprawic¢. Kiedy
nauczyciel sprawdza prace ucznia, informuje go o osiagnigciach, koryguje biedy,
ktore popehit i przy tym wskazuje sposoby, ktére uruchomia motywacije, w wtedy
ocenianie pelni swoje trzy zakladane funkcje™'?.

Zagadnieniem tym zajmowaly si¢ A. Brzezinska, E. Musiorna, K. Rau
i J. Chodon. Z poglebionych obserwacji prowadzonych przez autorki i badan
pedagogicznych wynikalo, ze ,,dobre ocenianie” powinno by¢ zwigzane z informacja
dla dziecka o tym, co wie i co jeszcze musi dopracowaé. Dostosowywane do
indywidualnych potrzeb i mozliwosci ucznia opinie oparte byly o docenianie
wysitku oraz wktadu jego pracy w konkretne zadanie. Zachg¢cato to i motywowato
do dalszej pracy, gdyz nie etykietowato dzieci. Nie pehito takze funkcji kary czy
nagrody, nie dotyczyto krytyki osoby, ale przede wszystkim uwzgledniato postep,
jaki dokonat si¢ w uczeniu®®. Zadanie to niezaprzeczalnie zwiazane bylo z gléownym
celem edukacji zapisanym w podstawie programowej, w ktorej czytamy: ,,Celem
edukacji wczesnoszkolnej jest wspomaganie dziecka w calosSciowym, harmonijnym
rozwoju. Zatem przedmiotem oceniania szkolnego czynimy postgpy w rozwoju
uczenia™'*. Aby ulatwi¢ ocenianie rozwoju ucznia, opracowano koncepcije, w ktorej
wyrdzniono 3 gléwne plaszczyzny: rozwdj spoteczno-emocjonalny, fizyczny
i intelektualny. Ocena rozwoju odbywala si¢ w granicach standardéow osiagnigé

10 Zintegrowana edukacja wczesnoszkolna. Klasy 1-3, oprac. J. Hanisz, WSiP, Warszawa 1998, s. 5.

1 7ob. B. Gliwa, Od praktyki do teorii, ocenianie opisowe, , Edukacja” 2001, nr 4, s. 14, dodatek.

12 1. Belasova, Od klasifikdacie k slovnému hodnoteniu Ziakov (na 1. stupni zdkladnej skoly), Metodické centrum,
Presov 1999, s. 9-10.

B3 K. Rau, J. Chodon, Ocenianie opisowe a rozwdj dziecka. Poradnik dla nauczycieli, Oficyna Wydawnicza
G&P, Poznan 1999, s. 11.

4. Hanisz, Program wczesnoszkolnej zintegrowanej edukacji XXI wieku: Klasy 1-3: nauczanie poczqtkowe,
WSIP, Warszawa 1999.
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ucznia konczacego klasg 111 szkoty podstawowej, okreslonych w podstawie programong
i opisanych z wyszczegolnieniem konkretnych umiejgtnosci oraz kompetencji1 .
Standardy osiagnie¢ ucznidow ujete byly jednak na wysokim stopniu ogdlnosci,
dlatego istniala potrzeba opracowania szczegdétowych standardow wymagan, ktore
informowatyby o tym, co jest wskazane, aby uczen osiagnal na danym etapie
szkolnym®®. Byly one zakresowo waskie, wynikaty z podstawy programowej dla
edukacji wczesnoszkolnej, zawieraly te umiejetnosci, ktore beda poddawane pomiarowi
decydujacemu o ocenie rozwoju dziecka. Tak pojete wielowymiarowe ocenianie nie
moglo zamkna¢ si¢ w tradycyjnym szkolnym stopniu. ,,Osobowos¢ dziecka nie da
si¢ wyrazi¢ za pomocg abstrakcyjnej cyfry, jedynie charakterystyka ucznia moze
da¢ wyobrazenie o konkretnych osiagnieciach i niedociagnigciach dziecka™’.

Ocena opisowa miata zapewni¢ rzetelne informacje o wielostronnym rozwoju
ucznia i jego osiagnigciach edukacyjnych, ale takze o wysitku wlozonym w nauke.
Rozpatrujac wiele krytycznych aspektow tradycyjnej oceny na I etapie ksztalcenia,
w pelni zasadne wydawalo si¢ zrezygnowanie ze szkolnego stopnia i zastapienie go
ocena opisowa.

7.2. Przygotowanie nauczycieli do oceniania opisowego

Wszyscy badani nauczyciele stwierdzili, ze oprocz zagadnienia szeroko
pojetej integracji procesu dydaktyczno-wychowawczego w czasie poczatkowego
wdrazania reformy o$wiaty w Polsce niezwykle waznym, ale i zarazem nowym dla
nich problemem byla ocena opisowa. Nauczyciele nauczania poczatkowego
obawiali si¢ diametralnej zmiany procesu oceniania. Mieli przeswiadczenie, ze
fatwiej bedzie poradzi¢ sobie w codziennej pracy z szeroko pojeta integracja, niz
naby¢ odpowiednie kompetencje w ocenianiu. Ich obawy narastaly wraz z zapoznaniem
sig¢ ze szczegolowymi zmianami dotyczacymi oceny, a wynikajacymi z zalozen
reformy, publikowanymi w materiatach przesytanych systematycznie do szkét. Nic
wigc dziwnego, ze w badanej grupie wszyscy starali si¢ przygotowaé¢ do nowych
zadan. Niezaleznie od wieku i stazu pracy zawodowe] nauczyciele podejmowali
rozne formy aktywnosci, aby posiada¢ umiejetnosci opisowego oceniania.

Za najwazniejsza z tych form uznali samoksztalcenie, dlatego na biezaco
$ledzili dokumenty dotyczace reformy, literaturg ksiazkowa i artykuty w czasopismach.
Dawato to podstawe do analizy ich tresci, a pozniej do dyskusji i wymiany opinii
oraz refleksji na zespotach samoksztatceniowych. Nauczyciele podkreslaja, ze
wymiana do$§wiadczen byta dla nich bardzo warto§ciowa, a — co rOwnie wazne —
grupa zawodowa dawata wsparcie w tej nowej i trudnej sytuacji. 64 osoby (60,1%)
sposrod badanej grupy nauczycieli przyznaly, ze chetnie braty udziat w warsztatach
i szkoleniach z zakresu oceniania, w tym 20% podato, ze modut dotyczacy oceny
opisowej byt czescia szerszego w tematyce kursu o ksztalceniu zintegrowanym. 1/2
respondentow ubolewala, ze w trakcie doksztalcania zawodowego na temat oceny
przewazaly zagadnienia teoretyczne, a tylko sporadycznie omawiane byty konkretne
przyktady oceny opisowej. Rownie rzadko uczestnicy warsztatow mieli mozliwo$¢

15 podstawy programowe MEN z dnia 15 lutego 1999 r. (Dz.U. Nr 14, poz. 129).

® Program wczesnoszkolnej zintegrowanej edukacji XXI wieku” J. Hanisz, zatwierdzony przez MEN nr
DKW-4014-267/99; J. Kamifiska, Ocenianie osiqgnie¢ uczniow w edukacji wczesnoszkolnej, Wydawnictwo
Harmonia, Gdansk 1999, s. 7.

7B, Stendera, Ocena opisowa, ,,Zycie Szkoty” 2000, nr 10, s. 641.
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tworzenia oceny opisowej, a tym samym nabywania umiejetnosci praktycznych. 44
osoby (41,5%) twierdza, ze warsztaty i szkolenia zawieraty zbyt duzo ogdlnych
tresci, niezwigzanych bezposrednio z zagadnieniami oceniania. Osoby prowadzace
zajecia odczytywaty zapisy z dokumentow o reformie o$wiaty, lecz nie przektadaty
ich konkretnie na praktyke szkolna. W efekcie, chociaz szkolenia byly konieczne
(gdyz dyrektor szkoty na nie obligatoryjnie delegowatl — pisza nauczyciele), to ich
przydatno$¢ byta daleka od oczekiwanej. 39% sposrod osdb uczeszczajacych na
warsztaty twierdzi, ze prowadzacy narzucali poglady lub wykazywali duza bezradnos¢
i brak przygotowania do wnikliwych merytorycznych dyskusji. W rezultacie tego
wyraznie nie okreslano, co jest wazne przy formutowaniu takiej oceny, jakich sformutowan
uzywaé, co bra¢ pod uwage. Podawano ogolne wskazowki, ale unikano odwotywania
si¢ do faktow, szczegdlnie tych, jesli uczen czegos nie opanowat lub miat w czyms
braki. Nauczyciele podkreslaja, ze zwracano uwagg przede wszystkim na pozytywne
aspekty oceny opisowej. Tylko w sporadycznych przypadkach na marginesie rozwazan
padaly informacje dotyczace watpliwosci 1 zagrozen zwiazanych z opisowym ocenianiem
— tak twierdza 4 osoby (3,8%).

W opinii nauczycieli osoby prowadzace seminaria, konferencje oraz kursy
koncentrowaty si¢ przede wszystkim na tym, by przekona¢ ich do zasadno$ci
1 koniecznosci stosowania oceniania opisowego. Z pewnoscia swiadomos¢ celowosci
zmiany oceniania w mtodszym wieku szkolnym byla z racji wprowadzenia reformy
o$wiaty podstawowa i uzasadniona, gdyz nie mozna bez przeswiadczenia o pozytywnej
stronie zmiany wprowadzac jej z dobrym skutkiem. Szkoda jednak, ze nauczyciele
mieli ograniczone mozliwo$ci nabywania kompetencji zwiazanych z ocenianiem,
poniewaz to bytoby dla nich najcenniejsze.

Badani nauczyciele mowia, ze przede wszystkim ciagu 3 lat od momentu od
wprowadzenia oceniania opisowego starali si¢ gromadzi¢ materialy, czyta¢ i konsultowac
zagadnienia zwiazane z ocena, bra¢ udziat w warsztatach czy szuka¢ informacji na
forach internetowych. Po zamknigciu 3-letniego cyklu ksztalcenia zintegrowanego
ich aktywnos$¢ zmalata. Az 72 nauczycieli (67,9%) twierdzi, ze w dalszych latach
zaczeto bardziej docenia¢ swoje doswiadczenie i podejmowac wigcej dyskusji na
zespotach samoksztalceniowych w swoich lub zaprzyjaznionych szkotach, ktorych
celem bylo wypracowanie optymalnych rozwigzan w procesie oceniania. Doskonalili
oni swoje umiejetno$ci oceniania, analizujac spostrzezenia i watpliwosci 0sob
pracujacych w podobnych warunkach. Uczyli si¢ poprzez poréwnywanie swoich
dziatan z innymi. Konfrontowali swoje przemys$lane oraz modyfikowane elementy
procesu oceniania, aby wypracowacé lepsze rozwiazania i wdraza¢ zmiany, ktore
pozytywnie (zdaniem nauczycieli) wptywaja na jakos$¢ edukaciji wczesnoszkolne;.
Pytanie tylko, czy faktycznie obracanie si¢ wylacznie wokot nauczycielskich
dosdwiadczen przekladanych na praktyczne dziatania moglo, bez wzbogacenia
o teori¢ pedagogiczng i psychologiczng dotyczaca oceny oraz oceniania, da¢ dobre
rezultaty. Praktyka szkolna pokazuje, Ze ocena opisowa niestety nie spetnia wymogow
dobrego mierzenia jakoSci edukacyjnej, ale takze sporo zastrzezen mozna miec,
rozpatrujac ja w kategorii rzetelnej diagnozy wspierajacej rozwdj dziecka.

123



7.3. Pozytywne aspekty oceny opisowej w opinii nauczycieli

Duza grupa badanych, co stanowito 68% — 72 osoby —w 1. okresie wprowadzania
zmian w ocenianiu w klasach poczatkowych uwazala, ze ocena opisowa byta
zdecydowanie lepsza niz tradycyjny stopien szkolny. Nauczyciele zwracali uwage
na nastgpujace fakty. Dziecko w klasie I nie rozumie jeszcze pojecia ,,liczba”, gdyz
dopiero uczy sig ja poznawaé w 3 aspektach, dlatego trudno jest mu odnies¢ si¢ do
wartosci w kategoriach efektu uczenia si¢ (18% odpowiedzi badanych). Ma ono
rowniez trudno$ci w rozrdznianiu, co to jest ocena ,,dobra” i ,,zta” w wymiarze stopnia
szkolnego. W tradycyjnym ocenianiu niektére dzieci rozpoczynaly edukacje
w klasie I od niepowodzenia, wyrazonego negatywna ocena — tak twierdzito 12,3%
badanych (13 0sob). Obnizato to ich motywacje do nauki, a brak sukcesu zniechgcat do
aktywnosci i systematycznego wysitku. Ze stopnia szkolnego nie wynikato réwniez,
co dziecko powinno zrobi¢, aby uzupeti¢ braki, poprawi¢ btedy czy doskonali¢
umiejgtnosci wyznaczone programem nauczania (12% odpowiedzi). Nauczyciele
uwazali, ze tradycyjny system oceniania na I etapie ksztalcenia szkolnego nie byt
zgodny z rozwojem psychofizycznym dziecka (16% odpowiedzi).

Nauczyciele byli §wiadomi, Ze musza nauczy¢ si¢ nowego myslenia o dziecku
1 przestawi¢ swoja dotychczasowa prace na zupehie inne tory. Zasadnicze zmiany
faczyty si¢ bezposrednio z ocenianiem opisowym. Od poczatku trzeba bylo uczy¢
si¢ prawidlowo formutowac i opisywac osiagnigcia oraz postepy edukacyjne dzieci.
Nie zrazato to jednak duzej grupy 71 nauczycieli (66,9%), gdyz byli oni przekonani
o0 jej obiektywizmie, sprawiedliwosci i mozliwosci indywidualizacji w podejsciu do
uczniéw. Jednoczesnie podkreslali, ze prowadzacemu ocenianie opisowe tez moze
da¢ wiele satysfakcji, poniewaz zawiera ono mniej dylematéw niz tradycyjny
stopien, czy wystawiona ocena jest stluszna i adekwatna do osiagnie¢. W tej grupie
byli wszyscy nauczyciele mtodzi (27 osob, pracujacy od 3 do 9 lat w zawodzie —
niezaleznie od $rodowiska, w ktérym znajdowata si¢ szkota), 29 o0sob z 35-0sobowej
grupy (nauczyciele pracujacy od 10 do 15 lat) i tylko 15 ze stazem pracy 16 i wigcej lat.
Dane te pokazuja, Ze bardziej otwarte na ,,zmiang” byly osoby mtodsze — charakteryzowaty
si¢ one pozytywnym mysleniem i nastawieniem do oceny opisowej.

W opiniach nauczycieli znalazty si¢ uzasadnienia zalet oceniania opisowego.
Na szczeg6lna uwage zastuguja sformutowania: ,,jest mozliwos¢ indywidualnych
zapisow dla ucznia; mozna odnie$¢ si¢ do konkretnych umiejetnosci kazdego
dziecka z Kklasy; kazdy z ucznidéw moze mie¢ sukces na miar¢ swoich mozliwosci;
»jest zacheta do nauki, bo mobilizuje wszystkie dzieci”. Wypowiedzi te sugeruja, ze
nauczyciele byli przekonani, iz w ocenie opisowej zawieral si¢ bedzie wysitek,
zaangazowanie 1 wktad pracy dziecka. W efekcie twierdza oni, ze kazdy uczen jest
akceptowany, co pozwala mu budowa¢ poczucie wlasnej wartosci.

Nie mozna pomina¢ rowniez bardzo waznych wypowiedzi nauczycieli, ktorzy
dostrzegali, ze formula opisowego oceniania pozwoli lepiej dotrze¢ do rodzicow,
gdyz da im rzetelna informacje¢ o dziecku, o jego osiagnigciach i umiejgtnosciach
(9% badanych). 52 osoby (49,0%) z badanej grupy podkreslaja, ze ,,dobre ocenianie”
jest niezaprzeczalnie zwiazane z ograniczeniem sytuacji stresogennych w klasie, co
tym samym eliminuje negatywne przezycia i emocje u ucznidw oraz daje poczucie
bezpieczenstwa psychicznego w szkole.
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Wymieniajac zalety oceny opisowej, nauczyciele w zasadzie nie zwracali
uwagi na jej pobudzajaca i wspierajaca rolg¢ w stymulowaniu wielostronnego rozwoju
osobowosci. Jedynie co 8. nauczyciel dostrzega mozliwosci wspierania rozwoju
ucznia w sytuacjach oceniania. Jest to wigc zjawisko wystepujace rzadko. Chociaz
spora grupa nauczycieli nauczania poczatkowego opowiadata si¢ za oceng opisowa,
to nie wiazalo si¢ to z poglebiona refleksja, wynikajaca ze stanowiska rozpoznawania
wartosci tego typu oceniania jako istotnego elementu wspierania dziecka w rozwoju.
Mimo iz nauczyciele ksztalcenia zintegrowanego deklarowali, ze w trakcie doskonalenia
zawodowego otrzymywali bogata wiedze teoretyczna, to jednak nie potwierdzali
wyraznie tego faktu w swoich opiniach o pozytywnych przestankach wprowadzenia
oceniania opisowego. Nie pisza tez jasno, czego konkretnie ta teoria dotyczyla
i jakie zagadnienia obejmowata. Z wypowiedzi nauczycieli jasno wynika natomiast,
ze az okoto 47% z nich tej teorii nie przyjmowalo, z gory uznajac ja za niepotrzebna
i praktycznie nieuzyteczna. Te dane procentowe dowodza, ze nauczyciele mocno
dystansuja si¢ i tworza — niczym nieuzasadniona — barier¢ w przyjmowaniu wszelkiej
teorii pedagogicznej'®. W odpowiedziach brakuje przeswiadczenia, ze nauczyciel
poprzez oceng opisowa ma szans¢ pokaza¢ rozwdj dziecka, a dokumentujac jego
postepy, bedzie mogt zdiagnozowaé, na ile i w jakich zakresach edukacja sprzyja
temu rozwojowi. Ani jedna osoba spo$rdd badanych nie uwzglednita w swojej
wypowiedzi réznorodnych funkcji, ktore ocena pelni w edukacji wezesnoszkolne;.
Nauczyciele nie odnosili si¢ rowniez do procesu samokontroli ucznia, pracy nad
brakami, btedami i niedociagnigciami. Takie ograniczone i wybidrcze spojrzenie
nauczycieli bardzo minimalizuje sens istnienia oceny opisowej, jednoczes$nie dowodzac
niezrozumienia jej idei, opartej o progresywistyczny model oceniania.

7.4. Ocena opisowa — watpliwosci, kontrowersje

W poczatkowym etapie wdrazania oceny opisowej 34 nauczycieli, w tym
6 ze stazem pracy 10-15 lat i 26 pracujacych 16 i wigcej lat, sposrod badanych
(32%) mialo jednak wiele watpliwos$ci, gdyz nie byli oni przekonani, ze posiadaja
zadawalajace umiejetnos$ci tworzenia zapisow, szczegoOlnie oceny semestralnej
i koncoworocznej. Dla 20 oséb (18,9%) nie bylo to zadanie tatwe — wymagato
wiele czasu i1 duzo pracy, trzeba bylo dtugo zastanawiaé sig, co ktoremu dziecku
nalezy napisa¢. Sytuacja ta byta dla nich stresujaca i bardzo niekomfortowa.

Pierwsze lata pracy w konwencji nauczania zintegrowanego obfitowaty
w wiele niejasnos$ci, ktore w szkole rozstrzygano w grupie nauczycieli lub — jesli byta
taka mozliwo$¢ — zwracano si¢ do pracownikow osrodkéw doskonalenia nauczycieli.
Watpliwos$ci dotyczyty roznorodnych zagadnien. Jednym z nich byta kwestia, czym
zastapi¢ oceny czastkowe — cho¢ w zeszytach i kartkach pracy mozna byto dac¢
dziecku krotki, lakoniczny komunikat, to jednak i tak jego zapisu uczen klasy I nie
byt w stanie ani odczytaé, ani zrozumieé. Inne pytanie dotyczyto sposobu rozmawiania
o dziecku z rodzicami. W okresie poczatkowego, obligatoryjnego wdrazania oceny
opisowej, rozmowy zazwyczaj konczyly si¢ pytaniami rodzicow: ,,co to oznacza?;
czyli jaka to ocena?, czy to dobrze, czy niezbyt dobrze?”. Ucznidow z kolei trzeba
bylo uczy¢, co oznaczajq czesto stosowane — zarowno w procesie dydaktycznym,

18 Zob. tez S. Palka, Teoretyczna wiedza pedagogiczna a praktyka szkolna, , Krakowskie Studia Malopolskie”,
Wydawnictwo Adam Marszatek, Krakow 2003.
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jak i wychowawczym — symbole, tj. ,,usmiechnigte lub smutne buzki czy stoneczka”.
Trzeba tez byto objasnia¢, co oznaczaja stowa umieszczone na pieczatkach wbijanych
do zeszytow lub kart pracy, np. ,,brawo; gratuluj¢; popracuj jeszcze”.

21% nauczycieli zwraca uwage, ze w réznych szkotach zdecydowanie
odmienne byly zapisy dotyczace tych tresci programowych, ktoérych uczen nie
opanowal jeszcze wystarczajaco dobrze. Niektdrzy nauczyciele zupetnie pomijali te
informacje, inni za$ pisali delikatnie i enigmatycznie, przedstawiajac lub tagodzac
problem, np. ,,dziecko gloskuje” — nie odnoszac jednak tego faktu do tego, co uczen
powinien opanowac zgodnie z wymaganiami programowymi dla danej klasy.

Zdecydowana wigkszos¢ badanych — 88 osob (83%) — szukata w literaturze
metodycznej wzorow zapisow oceny opisowej. Nauczyciele uwazali, ze w poczatkowym
etapie wprowadzania reformy w publikacjach zwartych i czasopismach pedagogicznych,
bylo ich niewiele. Mimo to byly one w opinii badanych cenne i przydatne, gdyz
zapetniaty luk¢ w braku wyczerpujacej merytorycznej pomocy metodycznej.
Nauczyciele systematycznie wymieniali si¢ na zespotach samoksztalceniowych
przyktadowymi sformutowaniami przydatnymi do oceniania opisowego. Brak
systematycznej, wieloaspektowej dyskusji nad ocena opisowa na tamach czasopism
metodycznych oraz alternatywnych zapisow powodowat, ze ,,odpisywatySmy
prawie wszystko, co wpadto nam w rgce, prawie nic lub bardzo niewiele zmieniajac;
zakladaly$my, ze byty to dobre, przemys$lane propozycje, gotowe do zastosowania,
dlatego wzorowaty$my si¢ na nich” — tak méwi 87,5% badanych. Sa to nauczyciele
ze wszystkich badanych srodowisk i z r6znym stazem pracy pedagogiczne;.

Bezkrytyczne i bezrefleksyjne korzystanie przez nauczycieli z publikowanych
materiatow bylo przyczyna popelniania przez nich licznych btedéw. Niedocenianie
faktu biezacego gromadzenia informacji o uczniu, dostgpno$¢ wykorzystania
pomystéow innych oséb, spory naktad pracy przy redagowaniu oceny opisowej
sktonit nauczycieli do dostownego ,,odpisywania” licznych wzoréow sformutowan.
Odnoszac si¢ do wskazowek, ktore znajdowaty sig¢ w publikacjach metodycznych
dla nauczycieli nauczania zintegrowanego, bezsprzecznie nalezy si¢ zgodzi¢ ze
stwierdzeniem zawartym w literaturze: ,,podmiotowo traktujac dziecko, oceng kierujemy
bezposrednio do niego. Taki adresat wymusza zrozumiatego jezyka™. Na tym tle
zdecydowanie dyskusyjne sa proponowane zapisy do oceny opisowej. Biorac pod
uwage tylko opis postepow edukacyjnych w zakresie np. umiejetno$ci mowienia,
natrafia si¢ na nastgpujace okreslenia proponowane dla uczniow klasy I: ,,stosujesz
niezwykle bogate slownictwo; twoje wypowiedzi sa zwigzte i komunikatywne;
lepiej precyzujesz swoje mysli”?%; dla klasy II: ,,umiesz picknie opisywa¢ przedmioty;
fadnie si¢ wypowiadasz” lub ,,wypowiedzi sa niepoprawne pod wzgledem formy”;
za$ dla klasy III: ,,masz talent oratorski; umiesz tadnie redagowac tekst; wypowiadasz
si¢ poprawnie pod wzgledem rzeczowym i gramatycznym”21. Wecezytujac sig w ten
rejestr opisow, odnosi si¢ wrazenie, ze wiele okreslen niestety nie jest na miarg
stownictwa dziecka w mtodszym wieku szkolnym. Mozna wnioskowac, ze sa one
dla uczniéw mato przydatne, gdyz nie do konca zrozumiate.

K. Rau, I. Chodon, op. cit. s., 15.
2 |pidem, s. 18, 19.
2 bidem, s. 21.
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17% nauczycieli z badanej grupy (18 0sdb — wszyscy pracujacy 16 i wigcej lat
w zawodzie) uwaza rowniez, ze proponowane w literaturze zapisy zdecydowanie za
stabo ro6znicowaty dzieci. W wigkszosci przyktadowo sformutowanych ocen opisowych
uczniowie byli chwaleni za to, co robia dobrze, co wiedza, potrafia i umieja. Nawet
poréwnanie wzoréw oceny opisowej dla dzieci majacych zdecydowanie odmienne
osiagnigcia w opisie nie roznicowato uczniow w sposob jednoznaczny i zdecydowany.

Z biegiem lat do nauczycieli trafialo coraz wigcej roznorodnych materiatow
i publikacji, na ktérych mogli si¢ wzorowac, formutujac oceng opisowa. Zbyt mato
informacji w okresie poczatkowym prawdopodobnie uruchomito w nich postawe
aktywnosci, a state poszukiwanie i nabywanie doswiadczenia w opisowym ocenianiu,
wdrazanie wlasnych pomystéw oraz konfrontacja ich z innymi juz funkcjonujacymi
dawaty podstaweg do zastanowienia i refleksji. Potwierdzaja to wypowiedzi 34,5%
badanych, ktorzy pisza, ze ,,niektore artykuly i materialy byty mato warto$ciowe
i tym samym nieprzydatne. Pojawiaty si¢ w nich blgdy i niewiele znaczace zapisy, tj.
»grzeczne dziecko” czy ,,dziecko tadnie rysuje” — a co to doktadnie miato oznaczag,
mozna si¢ bylo jedynie domysla¢. Co kryt w sobie przymiotnik ,,grzeczne” i okreslenie
,adnie”, tego nauczyciele dokladnie nie wiedzieli, dlatego zastanawiali si¢ nad
bardziej trafnymi sformutowaniami, ktoére bylyby réwnocze$nie zrozumiate dla
rodzicow.

Z pewnoscia rodzaca si¢ refleksja nad ocenianiem (szkoda, ze dotyczyta
tylko co 3. badanego) byta pozytywna, poniewaz stanowita poczatek samodzielnego,
cho¢ wycinkowego, myslenia nauczycieli. W tej grupie nie dominuje juz sktonnosé
do bezkrytycznego przyjmowania pojawiajacych si¢ propozycji. 7% sposrdd
badanych 0s6b zwraca uwage, ze w przyktadowych ocenach opisowych $rodrocznych
i koncoworocznych znajdowaty si¢ cechy osobowosciowe ucznia. Nauczyciele ci
potwierdzaja, ze uwarunkowane temperamentem cechy osobowosci ucznia, czyli
»powolnos¢, szybkosé, chaotycznos¢, nadwrazliwose”, byly wymieniane jako zalety
lub wady dziecka na réwni z jego konkretnymi umiejegtnosciami polonistycznymi
czy matematycznymi.

Podsumowujac przedstawiony material, nalezy podkresli¢, ze nauczyciele
mieli (i nadal tak jest) wiele watpliwosci oraz niejasnosci co do oceny opisowe;.
Obawy te wynikaja z poczucia stabego praktycznego przygotowania do procesu oceniania.
Swiadomo$é nieutrwalonych umiejetnosci i kompetencii, niewystarczajaca merytoryczna
pomoc, za mato wartoSciowych publikacji, a takze niezbyt wysoki poziom kursow
1 warsztatow doskonalacych oraz doksztatcajacych sktadaly si¢ na niepokoj sporej
grupy (57%) badanych wychowawcow nauczania poczatkowego.

Praktyczna realizacja szkolnego oceniania w klasach mtodszych pozwala
wnioskowac, ze te watpliwo$ci nauczycieli sg uzasadnione. Na potwierdzenie tej tezy
odwotam si¢ do jednego z wielu wymiaré6w procesu oceniania, jakim jest umiejetnosc
werbalnego 1 niewerbalnego sposobu wyrazania oceny przez nauczycieli.

Dla kazdego z ucznidéw, a szczegodlnie tych z klas I-11I, donioste znaczenie
ma pozytywna atmosfera, w ktorej nauczyciel dokonuje oceny, oraz sama postawa
wychowawcy. Wazne jest zardwno to, co nauczyciel mowi, jak rowniez to, jakim
tonem czy barwa glosu to robi, jakie ruchy i gesty przy tym wykonuje, jaka jest jego
mimika twarzy, czy utrzymuje z uczniem kontakt wzrokowy i w jaki sposob na
niego patrzy.
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Komunikaty werbalne nauczyciela w sytuacjach ocennych nalezy odczytywac
i analizowa¢ w kontekécie mowy jego ciata. Na 211 zaobserwowanych w trakcie
zaje¢ przypadkow wyrazanie stownej oceny przez nauczyciela 124 (58,8%) to
aprobata, pochwata i stwierdzenia pozytywne dotyczace pracy dzieci. Calkowita
zgodno$¢ stow prowadzacego zajecia z jezykiem jego ciata wystapita w 71 przypadkach.
Przy stwierdzeniach: ,.tak; dobrze; $wietnie; rewelacja; brawo; gratuluje; wspaniale
sobie poradzites; szybko i bezbtednie wykonate§ zadania; jeste§ wzorem dobrego
ucznia; twoja starannos¢ i pracowitos¢ na zajeciach sa godne podziwu” itp. nauczycielki
usmiechaly sig, byty pogodne, ich barwa glosu byta ciepta, obserwowane byty gesty
otwartos$ci, patrzenie na dziecko, méwienie do niego.

Niestety w 53 sytuacjach taka zgodno$¢ mowy werbalnej i komunikatow
niewerbalnych nie wystgpowata. Nawet jesli nauczycielki wypowiadaty pozytywna
opinig o pracy dzieci, to ich jezyk ciata nie odpowiadat sformutowaniom. Nie byty
one zwrocone do konkretnego ucznia, nie szukaty z nim kontaktu wzrokowego,
mowily w , przestrzen”, patrzyty w sufit lub $ciang, miaty grymasy na twarzy, zmarszczone
czoto, ton glosu byt ostry, suchy, podniesiony. Sa to zachowania wazne dla dzieci,
gdyz dotycza ich bardzo dobrych lub dobrych osiagnie¢ edukacyjnych. Z pewnoscia
trudno tu o zadawalajaca oceng zdarzen i sytuacji. Ostateczna refleksja tez nie moze
by¢ budujaca, poniewaz temu, co méwi nauczyciel, przecza jego gesty. W efekcie
staje si¢ on mato wiarygodnym nadawca komunikatéw i nie wzmacnia uczniéw
w ich pozytywnym motywowaniu do wysitku intelektualnego.

W kierowaniu przez nauczycieli stownych komunikatow, ktore odnosity si¢
do niepelnych wypowiedzi ucznidw, zadan z bledami, niestarannych prac, braku
zaangazowania, ostabionej aktywnosci, niedokonczonych lub zle wykonanych zadan
obserwowano u nauczycieli zgodno$¢ podawanej informacji z komunikatami
niewerbalnymi. Wyrazne niezadowolenie z pracy dziecka nauczyciel podkreslat
barwa i podniesionym tonem glosu, surowoscia twarzy, zmarszczeniem brwi, grymasami
1 napigciem migséni. Takich sytuacji zaobserwowano tacznie 87.

Piszac o wdrazaniu dzieci w mtodszym wieku szkolnym do waznej z punktu
widzenia dydaktycznego i wychowawczego samooceny, warto zastanowié sig, co
w dhuzszej perspektywie czasowej bedzie wynikato z faktu nieadekwatnych komunikatow
pozawerbalnych ze stowem méwionym nauczyciela w sytuacjach oceniania. Wydaje
sig, ze pedagodzy nie doceniaja, jak waznym zagadnieniem jest tworzenie pozytywnego
klimatu do wyrazania opinii czy oceny o dziecku i jego osiagni¢ciach. Nauczyciele
zawsze powinni dbaé o to, aby takie informacje podawane byly w pozytywnych
emocjonalnie kontekstach, by kazdy wysitek ucznia zostat dostrzezony i doceniony,
aby kazdy moégl odnies¢ sukces na wiasna, indywidualna miare.

Badana grupa nauczycieli nie byta jednorodna pod wzgledem stazu pracy
zawodowej. Wida¢ wyrazny zwiazek miedzy latami pracy pedagogicznej a dostrzeganiem
niedostatkow w ocenie opisowej. Nauczyciele, ktorzy pracowali w szkole 16 i wiecej
lat z wigkszymi obawami przyjmowali ocenianie w formie opisowej. Byli nieufni
do koncepcji, gdyz do konca nie mieli przekonania o jej stusznosci pedagogicznej.
Ich dystans — jak twierdza — wynikat z do$wiadczenia nauczycielskiego. Uwazali
oni, ze: ,,nie ma idealnego rozwiazania co do oceny na gruncie edukacji wczesnoszkolnej,
a czas pokaze, czy te pomysty beda udane, na ile beda dobrze stuzyly dziecku
i nauczycielowi”. Takie wypowiedzi potwierdzaja, ze ocenianie opisowe budzito
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duzo kontrowersji wérdd nauczycieli. Grupa badanych nauczycieli ze stazem pracy
od 3 do 15 lat byta z kolei bardziej skoncentrowana na zaletach oceniania niz na
jego wadach. Pedagodzy ci wykazywali tez wigcej aktywnos$ci w przygotowywaniu
si¢ do zmiany, mieli postawe bardziej otwarta i zaangazowana. Byli sktonni twierdzic,
ze: ,,taka rewolucyjna zmiana jest absolutnie potrzeba; ufam, ze jest to najlepsze
rozwiazanie; dotoze wielu staran, aby dzieci i rodzice mieli wszechstronne
informacje; jestem pewna, ze dzieci beda chetniej chodzity do szkoty; sadze, ze
motywacja do nauki bedzie pozytywna; nareszcie nie bede dzieci straszyla zitymi
ocenami; warto stosowac oceng opisowa’”.

Obecnie coraz wigksza liczba (okoto 3/4) nauczycieli pracujacych w klasach
poczatkowych ma watpliwosci, czy i na ile ocena opisowa sprawdza si¢ w praktyce.
Chociaz formalnie stosowana jest zawsze, gdyz jest obowiazujaca w edukacji
wczesnoszkolnej, to niestety nie jest w pelni akceptowana. Pedagodzy odczuwali
wprowadzenie oceniania opisowego jako odgorny przymus i przez lata wypehiania
decyzji wladz oswiatowych nie tylko nie przekonali si¢ do jego stusznosci, ale
wrecz opowiadaja sig za powrotem do oceny cyfrowej. 34% badanych oso6b uwaza,
ze powinna by¢ ona oficjalnie respektowana, np. w postaci ocen czastkowych —
jako dopehienie oceny opisowej, 29% zdecydowanie sadzi, ze nalezy przywrécic
oceng cyfrowa, a zaskakujace jest, ze az 53% nauczycieli z badanej grupy przyznaje
Sig, ze stosuje ocenianie stopniem, w tym 13,2% sporadycznie, a 39,8% bardzo
czgsto. Okoto 13% tych nauczycieli wprowadza stopien w klasie I, 14,1% w klasie
IL, a 25,9% w klasie III. Z tych danych wyraznie wida¢, ze im dziecko starsze, tym
czedcie] nauczyciele stosuja tradycyjny stopien szkolny obok obligatoryjnego
oceniania opisowego.

Realia szkolne sa zatem takie, ze chociaz nauczyciele w sposob deklaratywny
opowiadaja si¢ za ocena opisowa, to w praktyce wigkszo$¢ z nich laczy ja ze stopniem
szkolnym. Wydaje si¢, ze prawdopodobnie przyczyna takiego zjawiska tkwi
niestety w tradycyjnym nauczycielskim mysleniu o roli oceny, ktore zdecydowanie
odbiega od rozumienia oceny opisowej jako wartosci wspierajacej rozwdj dziecka.

Kontrowersje i nieporozumienia wokot oceny opisowej odnosza si¢ do
probleméw metodycznych i ideologicznych. Pierwszy z nich dotyka dylematow
nauczycieli, m.in. precyzyjnego definiowania przedmiotu oceny, sposoboéw gromadzenia
danych o uczniu oraz metod komunikowania oceny dzieciom, rodzicom i wtadzom
o$wiatowym. Drugi natomiast wiaze si¢ $cisle z zatozeniami i dyrektywami oceniania
opisowego oraz ich osadzeniem w okreslonych ideologiach o§wiatowych®. Brak
zdecydowanej jasnosci co do oceny opisowej obniza jej wartos¢ i funkcjg informacyjna
oraz korekcyjna, a w efekcie takze funkcje motywacyjna. Schematyzm, pobieznos¢,
ogolne sformutowania, bardzo staba indywidualizacja w ocenach opisowych,
powierzchowno$¢ tresci opisujacych kompetencje ucznia w zestawieniach tabelarycznych,
odniesienie do jednolitych dla wszystkich kryteriéw to gléwne mankamenty oceniania
opisowego.

Wszyscy nauczyciele edukacji zintegrowanej zapoznaja rodzicOw na
pierwszych spotkaniach z ocena opisowa, zazwyczaj przywotujac podstawe prawna

22 K, Liszka, Ocena opisowa w edukacji wczesnoszkolnej — problemy metodyczne czy ideologiczne?, [w:]
Renesans (?) nauczania calosciowego, pod red. D. Klus-Stanskiej, M.J. Szymanskiego, M.S. Szymanskiego,
Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, Warszawa 2003, s. 205-208.
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i wynikajace z niej zasadnicze zalecenia dotyczace calego procesu oceniania
opisowego. Rodzice nie sa zaskoczeni ta forma oceny, poniewaz 56% z nich miato
juz dzieci w wieku szkolnym.

Podsumowujac, mozna stwierdzié¢, ze rodzice dzieci z klas I-1II znaja zatozenia
systemu oceniania szkolnego w ksztalceniu zintegrowanym. Doceniaja jego zalety
1 duzy wktad pracy nauczyciela w caty proces dokonywania oceny i pracg z kazdym
dzieckiem. Roéwnoczesnie jednak nie sa bezkrytyczni i trudno im bez zastrzezen
zaakceptowaé w pelni praktyczny wymiar oceniania opisowego.

Rzetelna ocena opisowa sklania nauczyciela do systematycznego gromadzenia
informacji o dziecku oraz biezacego sporzadzania charakterystyk opisowych. Jest
pracochtonna i wymaga duzej samodyscypliny oraz ciaglego doskonalenia umiejgtnosci
dostrzegania u kazdego dziecka nawet najmniejszego postepu. ,,Pozytywne ocenianie
ucznia przez nauczyciela przeklada si¢ na polepszenie stosunku ucznia z nauczycielem™,
W takim ujgciu moze ona przyczyni¢ si¢ do sukcesu dydaktycznego, a posrednio do
rozbudzenia naturalnej u dzieci ciekawos$ci $wiata, cieszenia si¢ z wiasnych osiagnie¢
i odczuwania radosci ze zdobywania wiedzy. Rownie wazne jest spojrzenie na oceng
opisowa jako na instrument i pomoc w procesie wychowania. Zatozenia wspdlczesnej
edukacji sprowadzaja si¢ do mocnego akcentowania rozwoju osobowosci ucznia
w wieloaspektowym wymiarze. Ocena szkolna jest miernikiem jakos$ci tego rozwoju
w stosunku do stanu wyjsciowego. Preferowanie formuly oceniania wspierajacego
pozwala stymulowa¢ rozwdj kazdego dziecka. Nauczyciel, wybierajac najbardziej
optymalne dla ucznia oddzialywanie, moze tak kierowa¢ jego rozwojem, aby efekty
byty dla niego najlepsze, najpelniejsze i zgodne z mozliwosciami psychofizycznymi.

7.5. Stosunek uczniow w mtodszym wieku szkolnym do oceniania

Wyniki moich badan wskazuja, ze kazdy dzien pobytu dziecka w szkole jest
zwiazany z ocenianiem, ktore zawsze wywotuje w uczniach emocje pozytywne lub
negatywne.

Dzieci z klas 11 1 III sa prze§wiadczone o tym, ze w szkole musza by¢ oceny.
Potwierdzaja swoje przekonanie przyktadowo takimi sformutowaniami: ,,dobrze, ze
pani nas ocenia, bo kazdy wie, co umie; moje starsze rodzefnstwo tez dostaje w szkole
oceny, w szkole musza by¢ §wiadectwa z opisem naszej nauki, bo po wakacjach
idziemy do starszej klasy”. Chociaz nie wszyscy uczniowie w miodszym wieku
szkolnym potrafia uzasadnic, dlaczego ocenianie jest konieczne, to jednak posiadaja
bezwzgledne przekonanie, ze tak powinno by¢. Mowia: ,,nie wiem doktadnie dlaczego,
ale w szkole musi by¢ ocenianie” albo ,,po prostu musi by¢ i juz; musi by¢ niezaleznie,
czy si¢ go lubi, czy nie; bez ocen bytoby nudno”. Dla ponad 1/2 badanych dzieci
wszystkie sygnaly nauczyciela zwiazane z opisem ich osiagni¢¢ sa informacja
o tym, ze: ,,przejdzie si¢ do starszej klasy; co pani napisze na swiadectwie; rodzicie
wiedza, jak si¢ ucze, a ja wiem, jakim jestem uczniem; wiem, ze moj wysitek si¢
optacit; staram si¢ i nauczyciel mnie chwali”.

Te i podobne odpowiedzi 8- i 9-latkbw wymownie $wiadcza, ze uczniowie
Scisle wiaza ze soba fakt uczeszczania do szkoly z ocenianiem nauczyciela. W tej
grupie znajduja si¢ zaréwno te dzieci, ktorym nauka nie sprawia trudnosci, jak i te,
ktore nie lubig szkoty. Czes¢ uczniow (23 osoby — 21,3%) marzy jednak, aby w szkole

%M. Baxa, Vplyv pozitivneho hodnotenia Ziaka na vztah ucitel-Ziak, ,,Pedagogické rozhlady” 2003, 1. 12, nr 3, s. 14.
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nie byto zadnej formy oceny (ani wpiséw nauczycieli do zeszytu ,,popraw pismo;
licz uwazniej”, ani smutnych stoneczek czy ciemnych chmurek). Uwazajq oni, ze
wtedy nie obawialiby si¢ nauki i che¢tniej chodziliby do szkoty. Do$wiadczenie
szkolne 7-9-letnich dzieci pozwala im szybko zorientowa¢ sig, ze niektore znaczki
na pieczatkach i nawet krotkie wpisy nauczycieli nie sa dla nich zadawalajace.
W takich sytuacjach uczniowie ,,czuja ogromny smutek; chce im si¢ ptakaé; martwia
sig, ,,jestem zly na siebie; jest mi przykro, bo kolega jest lepszy ode nie; ,,jestem
wsciekly na pania”. Niepokojacy jest tez niewatpliwie fakt, ze w tej grupie dzieci
3% obawia si¢ tez kary od rodzicow: ,,boje si¢ im pokaza¢ ¢wiczenia; rodzice beda
si¢ gniewac, nie bed¢ mogt ogladac¢ TV i gra¢ na komputerze”. Uczniowie ci utozsamiaja
oceng z kara, brakiem akceptacji, niezadowoleniem nauczyciela i rodzicow, a w efekcie
Z negatywnymi odczuciami.

Na pytanie, ,,czy lubisz by¢ oceniany?” az 66 uczniéw (61,1%) bez zastanowienia
odpowiada, ze ,.tak”, gdyz jest to mita nagroda. 42 osoby (38,9%) twierdza, ze ,,lubia,
ale tylko wtedy, kiedy pani napisze co$ mitego; jestem wtedy wesoty i mam dobry
humor”. Ogoélnie — dzieci lubia by¢ oceniane, a wigc otrzymywac kolorowe znaczki,
pieczatki, pochwaly, stemple, wpisy typu ,,brawo; wspaniale”. ,,Stoneczka sa wesole,
zeszyt jest ciekawy i kolorowy; czasem mozna si¢ samemu oceni¢; mam dobre
uczucia i jest mi mito; czuj¢ si¢ niezastapiony i doskonaty” — tak méwia uczniowie
o ocenianiu. Tego rodzaju okreslenia sa charakterystyczne dla dzieci osiagajacych
ponadprzecigtne wyniki w nauce — one tez doswiadczaja pozytywnych uczué
1 utwierdzaja si¢ w przekonaniu, ze sa dobrymi uczniami. O symbolach i pieczatkach
stosowanych w ocenianiu, ktore odpowiadaja sukcesowi dziecka, w szkole méwia:
,»$4 one po to, abym sprawit przyjemno$¢ rodzicom, aby byli ze mnie zadowoleni,
zeby sig cieszyli, zeby mowili, ze sa ze mnie dumni; bede miat satysfakcje”. Tylko
co 10. badany uczen zwraca uwage, ze ocenianie mobilizuje go do pracy i ma ch¢é
do systematycznej nauki: ,,jak nauczycielka nas ocenia, to lepiej si¢ uczymy; ciesze
sig¢ z tego, sprawia mi to przyjemnos$¢; dostang pieniadze od taty”.

Ocenianie kojarzy si¢ uczniom najcz¢sciej z ,,praca, nauka, pochwala,
systematycznoscia”. W ich opiniach oceniani sa oni przewaznie za ,,czytanie, pisanie,
liczenie, wzorowe zachowanie, udzial w zajeciach, staranne zeszyty”. Dzigki systematycznym
obserwacjom zaje¢ mozna byto zobaczy¢, jak dzieci reaguja w réznych sytuacjach
oceniajacych. Uczniowie, ktorzy dostawali pochwaty stowne, w formie komentarza,
znaczka czy pieczatki opisujacej pozytywne elementy ich pracy, byli wyraznie
zadowoleni 1 uSmiechnigci. Zastanawiajace jest, ze np. uczniowie z klas I i I usmiechaja
si¢ 1 wyrazaja swoja rados¢ zardwno przy komentarzach bardzo dobrych, jak
i dobrych. Nie jednostkowe sa tez przypadki, ze podobne zachowania maja miejsce
przy wskazdéwkach nauczyciela: ,,popracuj jeszcze; nie najlepiej wykonate$ zadanie;
czytaj uwazniej”. Niezadowolenie wyrazali smutkiem lub nadmierna ruchliwoscia
z kolei ci uczniowie, ktorzy otrzymywali informacje typu: ,,zle; musisz jeszcze
popracowac”. Najczesciej starali si¢ oni poprawic bledy i usterki, aby jak najszybciej
otrzymac od nauczyciela pochwalg stowna Iub pisemna.

Stosowna w nauczaniu poczatkowym ocena opisowa kojarzona jest przez
dzieci ze sprawiedliwo$cia nauczyciela. Chociaz dla 7-latkow pojecie to jest jeszcze
enigmatyczne i nie ma konkretnej tresci, to dla dzieci 8- i 9-letnich nabiera juz
konkretnego znaczenia. Sprawiedliwo$¢ oceniania jest wyrazem subiektywnych
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odczu¢ co do intencji nauczyciela i jego stosunku do dziecka podczas oceniania.
Uczniowie (45 0sob — 41,7%) potrafia poda¢ przyktady, kiedy zostali niesprawiedliwie
ocenieni. Poczucie niesprawiedliwosci wiaza z takimi sytuacjami: ,,pani nie docenita
mojej pracy; troche odpowiadatem dobrze, a pani byta niezadowolona ze wszystkiego;
moj kolega miat te same bledy, €0 ja — jemu pani napisata »dobrze, ale kontroluj, co
piszesz«, a mnie »uwazaj na btedy«, »popracuj jeszcze!«; innym dzieciom za brak
zadania pani nic nie wpisata, a mnie data uwage do dzienniczka”. Pojawialy si¢
jednak jeszcze takie sformulowania: ,,niesprawiedliwie jest, kiedy pani ciagle myli
si¢ przy ocenianiu tego samego dziecka” lub ,,jak pani kogo$ lubi mniej, to nie daje
mu stoneczek i nie wbija radosnych buziek”.

Wnhioski, jakie nasuwaja si¢ z przedstawionych odpowiedzi uczniow potwierdzaja
fakt, ze kazda forma oceniania szkolnego dla dzieci w wieku mlodszym jest wazna
i przywiazuja one do niej duze znaczenie. Uczen dowiaduje sig, co udato mu sig
zrobi¢ dobrze, na co go stac, jak postrzega go nauczyciel i na ile akceptuje jego prace.

Ocena ucznia na I etapie edukacyjnym bardzo $ci§le zwiazana jest z wszelka
dziatalnoscia dziecka. Uczen z klas mtodszych oczekuje, Ze jego praca zostanie
dostrzezona, pochwalona i nagrodzona, a wlozony trud doceniony przez nauczyciela.
Okoto 5% dzieci uwaza, ze ,,wolaloby caty czas dostawac stopnie takie, jakie otrzymuje
rodzenstwo w starszych klasach”, a ponad 13% odpowiada: ,,nie lubi¢ czyta¢ tego,
co pani napisala; pani pisze za duzo; pani pisze zawsze t0 samo — »popracuj«,
»popraw«, »uwazaj«; nie rozumiem, czego pani ode mnie chce; pytam pania, jesli
nie potrafi¢ odczytac tego, co napisata; nie wiem, o co pani chodzi; nie wiem, jakim
jestem uczniem; smucg sie, bo zawsze licze na lepsza ocene; pani nie zalezy, zebym
byt dobrym uczniem”.

Dzieci w mlodszym wieku szkolnym chca uznania, zyczliwych wskazowek
i pomocy od swojego nauczyciela. Kazda forma oceny opisowej daje im takie mozliwosci.
Atrakcyjno$¢ oceniania — kolorowe naklejki, znaczki, obrazki — oddzialuje na
ucznia mobilizujaco. Warto, aby nauczyciele jak najwigcej prac i dzialan dzieci
finalizowali informacja o ich wykonaniu. Informacja pozytywna, pochwata, a dopiero
w dalszej kolejnosci okreslenie rodzaju i miejsca popelnionego biedu oraz
konkretna wskazéwka do dalszej pracy sa dla dziecka wartosciowe pod wzgledem
merytorycznym. Ustne komentarze w formie wzmocnien pozytywnych dostarczaja
cennych informacji, ale zawsze musza by¢ jasne i konkretne. Nie mozna takze
zapomina¢, ze dla ucznia istotne znaczenie ma takze klimat catej sytuacji, w ktorej
nauczyciel dokonuje oceny. Dostrzeganie nawet najmniejszego wysitku i docenienie
dziecka pozwala mu osiagac sukces na miarg swoich indywidualnych mozliwosci.
Kwestia zasadnicza dla nauczyciela przy formulowaniu oceny opisowej jest doktadna
znajomos$¢ jego wezesniejszego oraz aktualnego stanu wiedzy i umiejetnosci. Tylko
na tej podstawie moze on w miarg obiektywnie oceni¢ postgpy dziecka. Dodatkowym
czynnikiem, cho¢ rowniez niezmiernie waznym, jest §wiadomos$¢ wiozonego
wysitku, checi 1 zaangazowania dziecka w nauke.
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7.6. Opinie rodzicow o ocenie opisowej

Od czasu wprowadzenia oceny opisowej na | etapie ksztalcenia szkolnego
ma ona wsrod rodzicow zarowno swoich zwolennikow, jak i przeciwnikow. Mowiac
o zaletach oceniania opisowego, rodzice podkreslali, ze doktadnie wiedza, co dziecko
umie, gdyz ocena odzwierciedla jego wiedzg, osiagnigcia i wysitek. Oprocz tego
jest wskazowka, co opanowato ono dobrze, a nad czym powinno jeszcze popracowac.
Takie sformutowanie przewazato u 64 badanych rodzicow (62,7%), w tym 12
z nich (12,7%) odpowiadato, ze ocena ,,szczegdtowo okresla umiejetnosci dziecka
i poziom jego wiedzy; jest doktadna i rzetelna informacja o jego postepach”. Sporadycznie
pojawialy si¢ wérdd rodzicow przekonania, ze: ,,pozytywnie mobilizuje do nauki;
eliminuje stres; dokladnie wiem, jakie sa stawiane dziecku wymagania; wiem,
w czym dziecku pomoc”. 1/3 rodzicow uwaza tez, ze taka formuta oceny ogranicza
niezdrowa rywalizacj¢ miedzy uczniami, a tym samym podziat grupy klasowej na
»lepszych” i ,,gorszych”. Godna podkreslenia jest takze opinia, ze dzieci nie ucza
si¢ ,,dla stopni”, dlatego rodzicom tatwiej jest wyrabia¢ w nich poczucie wartosci
nauki. Okoto 40% rodzicow jest zadowolonych z symboli stosowanych w nauczaniu
poczatkowym, gdyz podobaja si¢ one dzieciom i sa réoznorodne. Zaleta dodatkowa
jest fakt duzej czestotliwosci ich stosowania.

Takie opinie sa dowodem, ze zdaniem 53 rodzicow (51,9%) ocena opisowa
dobrze si¢ sprawdza na gruncie wczesnej edukacji. Rodzice maja odczucie, ze nauczyciele
czesdciej oraz bardziej wnikliwie przygladaja si¢ postgpom w nauce ich dzieci
1 wigcej o nich moga powiedzie¢ w kategoriach ich rozwoju. Wazne dla tej grupy
rodzicow jest takze odniesienie zachowania i postaw dziecka do rowiesnikow w klasie.

Niestety wsrod badanej grupy rodzicdéw sa i tacy, ktdrzy nie maja tak pozytywnego
zdania — 40 osob (39,2 %). Negatywnie odnosza si¢ oni do opisowego oceniania
i nie dostrzegaja jego zalet, a nawet sa nim rozczarowani, poniewaz nie jest dla nich
jasnym komunikatem. Uzasadniaja swoje zdanie nastgpujaco: ocena opisowa ,,nie
motywuje lepiej do systematycznej nauki niz tradycyjny stopien szkolny; nie
eliminuje stresu u dziecka przed ocenianiem; obarcza wychowawce ogromna praca,
gromadzeniem informacji o postgpach dziecka, ktdra nie przeklada si¢ na ewidentne
korzysci; dzieci w starszych klasach otrzymuja stabsza ocen¢ wyrazona stopniem
i wpadaja w strach oraz panike; nie moga si¢ odnalez¢ w klasie IV, jest to dla nich
duze obciazenie i stres”. Padaja i takie sformutowania: ,,trudno jest mi poréwnaé
wyniki w nauce mojego dziecka z innymi dzie¢mi; nie orientuj¢ si¢, czy dziecko
jest uczniem dobrym, czy stabym; nie zawiera wskazowek, jak dziecku pomoc;
dawne oceny — stopnie — byly dla mnie bardziej czytelne, bo jednoznaczne; w opisie
osiagni¢¢ nauczyciel nie zawsze dostrzega wlozony wysitek dziecka”. Rodzice
zwracaja tez uwagg, ze kazdy znaczek i pieczatka sg dla ucznia wazne i im dziecko
miodsze, tym bardziej sktonne jest je przyjmowa¢ w kategoriach nagrody.
Szczegolnie dla dzieci z klasy I mniej istotna jest tre§¢ pieczatki i wpisu nauczyciela
od samego faktu jej otrzymania. Rodzice ucznidow z klas poczatkowych uwazaja tez, ze
komentarze nauczycieli ograniczone do krotkich, lakonicznych sformutowan,
pisanych w zeszytach ¢wiczen czy kartach pracy, sa mato wartosciowe. Dzieci nie
zatrzymuja w pamigci komentarzy ustnych, szybko o nich zapominaja, dlatego nie
spetniaja one zadowalajaco swej roli. 9 rodzicow (8,8%) nie potrafi dac jednoznacznej
opinii 0 ocenie opisowej: ,,nie mam zdania; nie wiem”.
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Rodzice potwierdzaja, ze system opisowego oceniania jest dla wigkszo$ci
(72,5% odpowiedzi) zrozumiaty. Doceniaja oni fakt, ze na biezaco sg informowani
o postgpach dziecka w nauce. Od nauczycieli otrzymywali wystarczajaco duzo
informacji o0 sposobie oceniania uczniow w edukacji na I etapie szkolnym, wiedza,
czego oczekuje sig¢ od dzieci, jakim tre§ciom programowym musza one sprostac, aby
z powodzeniem mogty kontynuowa¢ nauke w klasie wyzszej. Jedynie co 3. z badanych
rodzicow ma jednak wyobrazenie o tym, jakie konkretne podstawowe wiadomosci
1 umiejetnosci dziecko ma opanowac po danej klasie. Przypominanie o tym rodzicom
datoby mozliwo$¢ samodzielnego poréwnania tego, co dziecko juz potrafi, a z czym
ma jeszcze problemy. W tym miejscu nalezatoby podkresli¢, ze 28% sposrod badanych
uwaza, iz stownictwo, jakim postuguja si¢ nauczyciele przy formulowaniu oceny,
jest dla nich niezrozumiate i nieprzystepne. Powoduje to, ze rodzice sa zagubieni
i bezradni, nie sa w stanie poprawnie interpretowa¢ wskazoéwek nauczyciela, gdyz
nie umiejg przetozy¢ jego stwierdzen na wymiar konkretnej pomocy dziecku.
Nigjasne sformutowania i mato klarowne komentarze draznia rodzicéw i wzbudzaja
w nich niezadowolenie. Fakt ten podkreslaja szczegdlnie rodzice z nowosadeckich
wsi i miasteczek, ktorzy legitymuja si¢ wyksztatceniem $rednim lub nizszym.

Generalnie 83 rodzicow (81,4%) twierdzi, ze w miar¢ na biezaco stara sig
z dzieckiem nadrabia¢ wszelkie luki 1 braki w wiadomo$ciach oraz umiejgtnosciach,
aby nie dopusci¢ do powazniejszych zaniedban. W tej grupie rodzicow sa tacy
(okoto 8%), ktérzy dostrzegaja u swojego dziecka nicharmonijny rozwdj i uwazaja,
ze ocenienie opisowe nie jest dla niego dotkliwe, pozwala mu w miar¢ dobrze
dostosowac si¢ do wymagan spotecznych klasy szkolnej, nie dajac destrukcyjnych
objawdw osobowosci.

U sporej czgsci badanych rodzicéw (31 osob — 30,4%) wystepuje tendencja
poréwnywania systemu oceny opisowej z oceng tradycyjna (cho¢ ta nie jest stosowna
w edukacji wezesnoszkolnej juz od 10 lat), dlatego stale domagaja si¢ oni odwolywania
si¢ od ocen wyrazanych stopniem. Podkre$laja takze brak konsekwencji w opisie
osiagnie¢ dziecka, czego przykltadem jest wyrazana stopniem ocena z religii lub etyki.
W zastrzezeniach rodzice zwracaja jeszcze uwage, ze nauczyciele przy wpisach typu:
»popracyj jeszcze; postaraj si¢; czytaj uwazniej” lub innych sformulowaniach nie daja
zadnej parafki czy podpisu — a wigc jedynie w sferze domystu rodzicéw pozostaje,
ze napisal to wlasnie wychowawca.

7.7. Wdrazanie uczniéw do samooceny

»Samodzielne uczenie si¢ jest $cisle zwiazane z wtasna samoocena. Nie jest
to proces szybki i tatwy, dlatego juz w edukacji wczesnoszkolnej nauczyciel
powinien $wiadomie stwarzac takie sytuacje, ktore pozwola uczniom samodzielnie
dokonywa¢ korekty swoich zadan, zgodnie z okreslonymi wczesniej kryteriami ich
poprawnosci wykonania i na tej podstawie dokonywa¢ prob w samoocenianiu”?*,
Zdecydowana wigkszo$¢ badanych nauczycieli (92 osoby, czyli 90,2%) uwaza, ze
ocenianie jest bezposrednio zwiazane z catym procesem dydaktyczno-wychowawczym,
dlatego uczniowie otrzymuja oceny w kazdym dniu pobytu w szkole. Oczywiste
jest, ze formy oceny sa réznorodne — najczesciej jednak wystepuja komentarze stowne
kierowane do uczniow, ktore sa krotkie i lakoniczne; czasem dotycza poprawnos$ci

24 B, Sihelsky, Ako projektovar vyucovanie?, ,Pedagogické rozhl'ady” 2002, nr 3, s. 5.
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wykonywanych zadan lub sa wskazowka, co nalezy zmieni¢ i poprawic; a niekiedy
0dnosza si¢ tez do estetyki pracy. Zdecydowanie rzadziej pedagodzy stosuja wpisy
do zeszytow i kart pracy. Uwazaja, Ze jest to niezmiernie uciazliwa czynno$¢, ktora
sprawia wiele trudno$ci 1 zabiera sporo cennego czasu. Takie opinie nauczycieli
potwierdzaja rowniez obserwacje zaje¢ z nauczania zintegrowanego.

Sens szkolnego oceniania wyraza si¢ nie tylko w mierzeniu biezacych
osiagni¢¢ ucznidw, ale dotyka takze celow nieco bardziej odleglych, zwiazanych
z samooceng czlowieka. Jest to niezmiernie istotna umiejetnos¢ dla kazdego dziecka,
niezaleznie od szkoty i klasy, ktorej jest uczniem. Samoocena to ,,szczeg6lny przypadek
oceny, ktora wystepuje wowczas, gdy ta sama osoba jest podmiotem i przedmiotem
oceny”?°. Z psychologicznego punktu widzenia niezwykle wazne jest wezesne tworzenie
warunkow do zastanowienia si¢ dziecka nad wiasna nauka oraz osiagnig¢ciami,
poniewaz ,,samoocena wyrabia krytycyzm wobec siebie, wlasnych dziatan, zachowan
i staje si¢ stymulatorem osobistego rozwoju.

Analiza 356 scenariuszy zajeé¢ wykazata, ze tylko 18 razy w celach ogdlnych
zaje¢ znajdowaly sig sformutowania dotyczace ,,wdrazania do samooceny”, zas logiczne
przeniesienie tego celu na szczegdétowe cele zaje¢ wystapito w 17 przypadkach. Byty
oczywiscie tez inne przyklady — w 14 scenariuszach zaje¢ w celach operacyjnych
lekcji 12 razy w klasie IIT pojawit sig¢ zapis dotyczacy samooceny wiadomosci
1 umiejetnosei (poprawnego czytania, liczenia, wykonania pracy plastycznej, wypehienia
kart pracy lub zeszytow ¢wiczen). Tylko 2 razy cele operacyjne odnosity si¢ do samooceny
zachowania, lecz zapisy te nie mialy zadnego przetozenia na cele ogdlne, ktore dotyczyly
zupetnie innych zagadnien.

W 8 scenariuszach zaje¢ dla klasy II znajdowato si¢ §wiadome planowanie
przygotowania uczniow do samooceny — zgodno$¢ celéw ogodlnych z rozwinigtymi
celami szczegotowymi wystapita 6 razy (wszystkie te zapisy dotyczyly zagadnien
samooceny umiejetnosci i wiadomosci), a w 2 przypadkach brakto konsekwencji
w rozumieniu koniecznosci zwiazku pomigdzy ogoélnymi i szczegotowymi celami zajec.

W dokumentacji odnoszacej si¢ do przygotowania zaje¢ dla klasy I sporadycznie
(tylko 4 razy) pojawity si¢ sformutowania wylacznie 0 operacjonalizacji celow,
z ktorych wynikalo, ze nauczyciel §wiadomie pracuje nad wdrazaniem uczniéw do
samodzielnego oceniania sig.

Doceni¢ jednak nalezy wysitki tej grupy nauczycieli, ktérzy dostrzegaja, ze
jednym z walorow oceny opisowe;j jest systematyczne wdrazanie uczniéw do samooceny.
Istotne jest, aby dzieci staraty si¢ by¢ zaangazowane w proces uczenia sig, aby
aktywnie uczestniczyly w ocenie swoich zadan, postaw i zachowan. Samoocena pobudza
w uczniach poczucie odpowiedzialno$ci za siebie 1 swoje dzialania. Pozwala takze
przekona¢ sig, ze nie uczymy si¢ dla oceny, ale dla wiedzy i umiejgtnosci. Moze
uswiadomi¢ dzieciom ich mocne oraz stabe strony osobowosci, ale rowniez zachgca
do refleksji nad nauka szkolna i domowa.

Zaobserwowane w praktyce szkolnej przyktady wprowadzania samooceny
juz od I klasy dotyczyty samooceny ich konkretnych prac lub zaangazowania sig¢
w prace zespotu, grupy badz klasy. Nauczycielki sktaniaty uczniéw do samooceny

% 7. Ratajek, Problemy oceny pracy nauczyciela, WSiP, Warszawa 1981, s. 60.
% K. Rau, I. Chodon, op. cit., s. 14; I. Kopaczynska, Ocenianie szkolne wspierajgce rozwdj ucznia, Oficyna
Wydawnicza ,,Impuls”, Krakow 2004, s. 87-89.
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poprzez wyrazanie opinii o swoim samopoczuciu po wykonaniu konkretnego zadania
lub po catym dniu pracy dziecka w szkole. Przyktadowo, zadaniem uczniow w klasie
I bylo zamalowanie postaci na ,,drzewie przezy¢”, w zaleznosci od tego, jakie dziecko
ma odczucie zwiazane z wiasna praca w danym dniu. Mogli oni wybra¢ postacie na
szczycie drzewa, na jego Srodkowych konarach lub umieszczone na dole. Nauczyciel
pomagat im w tym, aby dokonali w miarg obiektywnej samooceny. Czasami wypowiadat
swoj sad o pracy dziecka lub o konkretnym zachowaniu, dajac mu tym samym
wskazéwke na temat efektow jego dziatania. Innym razem zadawal uczniom pytania
typu: ,,jak myslisz, czy moglabym by¢ dumna z twojego postgpowania?; Czy
sadzisz, ze koledzy sa zadowoleni ze wspotpracy z toba?; a co konkretnie zrobite$
ty sam?; czy mogg by¢ zadowolona z pracy, ktora oddates?”. Po takich lub podobnych
pytaniach nauczyciel stwarzat dziecku szans¢ ustnej samooceny pracy czy zachowania.
Roéwniez w klasie [ uczniowie dokonywali samodzielnie oceny swoich umiejgtnosci
matematycznych na ,,gérze dodawania i odejmowania”. Nauczyciel rozpoczynat
prace z dzie¢mi od zapisania daty dziennej na tablicy. Uczniowie na matych,
samoprzylepnych karteczkach przepisywali dat¢ i umieszczali ja w odpowiednim
przedziale: 10 punktow, kiedy nie popemili zadnego btedu; 9-8-7 punktoéw, jesli
popemnili 1, 2 Tub 3 bledy; 6-5-4 punkty, jesli niepoprawnie wykonali 4, 5 lub 6 obliczen;
3 i mniej punktdw przyznawato sobie to dziecko, ktore nie mialo utrwalonej
umiejetnosci dodawania i odejmowania np. w zakresie 20.

Podobne rozwiazania w badanych szkotach stosowali nauczyciele w klasie
II, odnoszac si¢ do umiejetnosci czytania. Zasada postepowania dziecka z ,,gora
czytania” jest taka sama, jak przy umiejetnosciach matematycznych. Obok ,,gory
czytania” dzieci wklejaty dodatkowo znaczki z treScia: ,,dobrze czytam; pigknie
czytam; muszg jeszcze poéwiczyC czytanie”.

Wykorzystanie takiej metody samooceny dotyczyto tez dyktand. Po napisaniu
dyktanda nauczyciel analizowat jego tekst, zwracal uwage na blednie zapisane wyrazy,
omawiat poprawna pisowni¢ danego stowa. Uczniowie po sprawdzeniu tekstu przez
nauczyciela sami zapisywali liczb¢ popetnionych pomytek oraz przepisywali
odpowiednio te wyrazy, w ktorych zrobili btedy.

W Klasie | i Il stosowano jeszcze dodatkowo karte oceny zachowania. Jej
celem bylo przygotowanie uczniéw réwniez do samooceny swojego zachowania,
aktywnosci, wspolpracy w zespole klasowym, obowiazkowosci, niesienia pomocy
innym. Zapisy te wynikaty z przyjetych w konkretnej klasie kryteriow oceny
z zachowania, ktore dzieci dobrze znaly, gdyz byty doktadnie omawiane i nauczyciel
odwolywat si¢ do nich w roznych sytuacjach. Kazde dziecko 1 raz w tygodniu
wpisywato 1 zdanie o sobie pod konkretna data dzienna. Wpisy byly przyktadowo
takie: ,,pomoglem koledze, bo ma ztamang nogg; pozyczytem kredki kolezance
z tawki; caty tydzien przynositam do szkoty to, co pani kazala; nie zapomniatem
o zadaniu domowym; moéwig co rano dziern dobry, jak wchodze do klasy; ani raz nie
dokuczytem nikomu z klasy”, cho¢ spotyka si¢ tez inne: ,,rzadko moéwig dziekuje;
zachowywatem si¢ za glosno na zajeciach; moglem lepiej wykonaé pracg; 2 razy
nie nauczytem si¢ czytac; odpisatem zadanie domowe od kolegi”.

W Kkarcie oceny zachowania znajduja si¢ tez dodatkowe rubryki do podpisu
nauczyciela i rodzicow. Pozytywnym elementem tej sytuacji byto pytanie wychowawcy
skierowane do dziecka, dlaczego wtasnie takiego wpisu dokonato.
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Planujac zajgcia, nauczyciel powinien przewidzie¢ sytuacje, w ktorych dzieci
beda mialy okazje do wdrazania si¢ i doskonalenia samooceny. Intencjonalnie
tworzenie sytuacji pozwalajacych uczniowi na samooceng wyrabia w nim refleksje
nad wlasnymi osiagnigciami. W niektdérych przypadkach pojawia si¢ tez krytyczne
nastawienie do samego siebie oraz spojrzenie na wlasng prace w porownaniu z innymi
dzie¢mi.

Sposobéw do wyrazenia samooceny na I etapie szkolnej edukacji jest wiele.
Moze to by¢ forma stownej wypowiedzi o zaangazowaniu si¢ w wykonanie zadania,
ocenianie efektow dzialania r6znymi znanymi dzieciom symbolami czy za pomoca
wykresow.

Praca nauczyciela nad wdrazaniem uczniow do samooceny powinna przebiegaé
tak, aby wptywala na zmiang motywow uczenia si¢ z zewngtrznych na wewngtrzne.
Wydaje sig, ze znaczacym motywem powinna by¢ che¢ zdobywania wiedzy, rozbudzanie
ciekawosci poznawczej, zainteresowanie §wiatem, che¢ poprawy zachowania i z czasem
wzrost samodzielnoéci w uczeniu si¢. Warto pamigtac takze, ze koncowym efektem
samooceny jest zmiana zachowan i postaw, a to jest niezmiernie cenne w rozwoju
osobowosciowym dzieci.

,Uwaza sig, Zze w zasiggu samooceny istnieja dwie motywacyjne tendencje,
ktére doprowadzaja ucznia do samoregulacji. Jest to tendencja, ktéra wywodzi si¢
z podstawowych potrzeb cztowieka 1 pozwala uczniowi wykorzysta¢ wszystkie swoje
zdolnosci dla wlasnego wewnetrznej rownowagi (...) Druga tendencja motywacyjna
jest zwiazana z utrzymaniem danego stanu. Wywodzi si¢ z potrzeby utrzymania juz
uzyskanej pozycji wyobrazen o sobie, takze na przekor nieprzyjaznym informacjom
z otoczenia. (...) Pozytywne informacje beda zawsze przez uczniow akceptowane,
za$ negatywne beda mieli skfonnosé wypieraé™?’.

Interesujace jest, co sadza uczniowie klas III o samoocenie. 60 dzieci z 3 réznych
szkot podstawowych jednoznacznie stwierdzito, ze problem ten jest im znany, gdyz
kazde z nich mialo do czynienia z taka sytuacja na zajgciach szkolnych —
wypowiadanie si¢ na forum klasy ,,0 swoim wkladzie pracy lub kiedy musiat si¢
oceni¢ i uzasadni¢, dlaczego zdecydowat si¢ na konkretna oceng”. Sposroéd 60
uczniow 25 osob wigze samooceng z udzialem w konkursach klasowych i szkolnych
(recytatorskich, pigknego czytania, samodzielnego opowiadania), 15 kojarzy ja
z edukacja plastyczna, techniczng oraz muzyczna (wybdr najlepszej pracy, ciekawego
pomystu), dla 10 0séb najczesciej dotyczy ona poprawy dyktand i rozwigzan zadan
matematycznych. 10 ucznidw przypomina sobie rowniez, ze dokonywato oceny
swojej aktywnosci na zajeciach szkolnych, dla 12 samoocena jest tatwa, nie sprawia
im ktopotu, za$ 48 odpowiada np. ,,wcale nie fatwo si¢ oceni¢ samemu; nie wiadomo,
czego oczekuje pani; nie wiem, co mysla inne dzieci; nie wiem, czy dobrze zrobilem;
jakie popemitem bledy; nie chcg, Zeby si¢ ze mnie $miali, jak ocenig si¢ dobrze;
fatwiej jest, niz ocenia¢ inne dziecko”.

Whioski, jakie nasuwaja si¢ po analizie przedstawionego materiatu na temat
wdrazania uczniéw do samooceny, sg jednoznaczne:

— nauczyciele zbyt rzadko planuja wdrazanie uczniow z klas I-11l do
samooceny,

2 7. Vasasova, Skolské hodnotenie a jeho vplyv na ,,sebasystém” a motivdciu ziaka, ,,Pedagogické rozhl'ady”
2004, r.13,nr3,s. 15.
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— brak $cistego przetozenia celow ogolnych na operacyjne powoduje, ze
nie spostrzega si¢ wdrozenia do samooceny jako dtugofalowego procesu;
— czg$ciej samoocena ucznidw planowana jest w kontekscie zagadnien
typowo dydaktycznych, za$ okazjonalnie (2-3 razy w roku) dotyczy zachowania
ucznidéw lub innych spraw wychowawczych;

— im uczniowie starsi, tym czgsciej (cho¢ z pewno$cia niewystarczajaco)
nauczyciele odwotuja si¢ do samooceny.

,»Ocena opisowa funkcjonuje od kilku lat w polskich szkotach jako rozwiazanie
zastepujace ocenianie cyfrowe. Jej pojawienie si¢ w szkole miato przyczyni¢ sie do
poprawy jakosci oceniania dzieci w okresie wczesnoszkolnym, tymczasem stato si¢
zrodtem wielu nieporozumien i kontrowersji. Problematyczne staty si¢ kwestie: jak
rozumieé ocenianie opisowe? i jak je praktycznie realizowaé?”%.

Z materiatu zebranego od wychowawcoéw dos$¢ jasno wynika, ze nie do
konca rozumieli oni — w poczatkowej fazie wprowadzania oceny opisowej i obecnie
— na czym polega sens opisowego oceniania. Podstawowy btad ma swoje zrodio
w braku $wiadomosci, Ze ocenianie jest dtugofalowym procesem, ktory powinien by¢
zaplanowany i stale monitorowany. Sukcesywne i rzetelne gromadzenie réznych
informacji o dziecku oraz jego osiagnigciach dawalo szans¢ na to, ze szkolne
ocenianie mogloby by¢ wspierajace dla rozwoju ucznia. Odsuwanie na margines
wiedzy o funkcjonowaniu oceniania w edukacji, nieumiejgtnos¢ diagnozowania
postepdw dziecka, brak czytelnych przestanek o $cistym zwiazku oceny ze standardami
ksztatcenia rzutuje jednak niekorzystnie na praktyczny wymiar oceniania na | etapie
szkolnej edukacji.

% A, Nowak-Lojewska, Pozory oceny opisowej — refleksje na marginesie szkolnej praktyki, ,,Problemy Wczesnej
Edukacji” 2009, nr 1, s. 111.
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8. Refleksja o wartosci refleksji pedagogicznej

Przyjmujac zatozenie, ze pedagogika kwalifikowana jest do grupy nauk
humanistycznych i spotecznych, dotyka si¢ zagadnienia jej diagnostycznej funkcji,
ktora taczy sig $cisle z funkcja deskryptywna. Dokonujac podsumowania — jako koncowego
stanu procesu diagnostycznego wybranych probleméw zaprezentowanych w publikacji
— nasuwa si¢ ogdlny wniosek, ze generalnie we wszystkich zakresach tematycznych
brakuje refleksyjnego spojrzenia na to, co byto i na to, co jest aktualnie na poczatkowym
szczeblu pracy szkoty podstawowej. Proponowane i wdrazane reformy systemu
oswiaty w Polsce, ktore wyznaczaja zmiany organizacyjne w strukturze szkolnej
edukaciji, w planach i programach nauczania oraz sposobie zarzadzania o$wiata publiczna,
a takze mierzenie jako$ci pracy szkoty, w tym oceny ucznia, nie sa wynikiem
refleksyjnych analiz edukacyjnych w wielokontekstowym ujeciu.

Refleksja jest obecnie pojgciem niezwykle uzytecznym w aspekcie rozwazan
pedagogicznych — jest instrumentem stuzacym $wiadomej kontroli nad rozstrzygnigciami,
dziataniami oraz ich efektami, pozwala na spojrzenie z dystansu czasowego, co moze
przektadac sig na rzetelny i obiektywny osad zjawisk. Duze spoteczne zainteresowanie,
ktore dzis towarzyszy wszelkim formalnym i merytorycznym zmianom w edukacji
wzbudza sporo emocji oraz dyskusji, gdyz szkole i nauczycielowi poswiegca si¢
szczegodlnie duzo uwagi. Paradygmat wielostronnego rozwoju zaréwno dzieci, jak
i nauczycieli daje przestanki do stwierdzenia, ze samodoskonalenie nauczycieli ma
obecnie (bardziej niz kiedykolwiek) charakter nie tylko poznawczy, ale réwniez
innowacyjny, tworczy i prospoteczny. Wigksza uwage zwraca si¢ nie na elementy
wiedzotworcze, ale osobowosciowe i osobowotworcze.

W modelowym ujeciu pozadanych kompetencji nauczyciela i wychowawcy
standardy osobowosciowe oraz pedagogiczne odpowiadaja konkretnym umieje¢tnosciom
nauczycielskim, czyli takim jak: interpretacje zjawisk pedagogicznych, wnikliwa
obserwacja wlasnej pracy, poglebiona refleksja, ktora powinna sta¢ si¢ podstawa do
rzetelnej samooceny i korekty nauczycielskich poczynan. Refleksja polegata bedzie
na ,,glebszym zastanowieniu si¢ lub rozwazaniu i analizowaniu whasnej roli i miejsca
(...) w zawodzie nauczyciela, stosunku do dzieci (...) jako podmiocie pracy
pedagogicznej i wreszcie refleksji nad wiedza i doswiadczeniem zdobytym w toku
studiow, praktyk pedagogicznych i przedmiotowych. Krytyczna refleksja jest nie
tylko wskazana, lecz wrecz nieodzowna na kazdym etapie drogi zawodowej
nauczyciela. Pozwoli ona wyciaga¢ prawidlowe wnioski z wlasnego, celowego dziatania
w roznych fazach drogi zawodowej, z przyczyn niepowodzen i nieporozumien,
unika¢ bledéw w stosunkach z uczniami, innymi nauczycielami, rodzicami i przetozonymi”™?.
W Stowniku wyrazow obcych znaczenie pojecia ,,refleksja” wywodzi si¢ z francuskiego
stowa réflexion, ktore oznacza glebokie zastanowienie, zastanawianie sig, rozmyslanie
nad czyms, rozwazanie, polaczone z analizowaniem czegos. Jest to zazwyczaj mysl,

# ] Kuzma, Refleksyjna i innowacyjna rola praktyk w procesie ksztatcenia, [W:] Ksztalcenie praktyczne przysziych
nauczycieli nowoczesnej szkoly, pod red. J. Kuzmy, R. Wroniskiego, Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej,
Krakéw 2002, s. 8-9.
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wypowiedz, bedaca wynikiem zastanawiania sig, rozmyélaniaso. W ostatnich latach
podkresla sig istotne znaczenie refleksji w pracy nauczyciela-wychowawcy*".

W literaturze pedagogicznej znajduje si¢ takze odniesienie do pogladow
J. Deweya, ktory okreslat refleksje jako ,,staranne i nieprzerwane rozpatrywanie
jakiego$ przekonania lub wiedzy, w $wietle dowodow, ktore potwierdzaja to
przekonanie lub wiedze i wnioskéw, do ktorych prowadza™*. D. Schén z kolei po
raz pierwszy postuzyt si¢ okresleniem ,refleksyjny praktyk” (opierajac si¢ na
pogladach J. Deweya), zwracajac uwage na wiedze oraz refleksje w dziataniu. W takim
ujeciu refleksja rozumiana jest jako rodzaj myslenia, ktdry towarzyszy dziataniu.
,»Tak wiec »refleksyjny« (...) w tym konteksScie znaczy zdolny do namystu nad swoim
dziataniem™®. Refleksja powinna dotyczy¢ réznych szeroko pojetych obszarow
pracy szkoty i nauczyciela. Mozna snu¢ refleksje przed dziataniem — bedzie ona
wowczas dotyczyla analizy dziatania w najblizszym czasie, Szacowania mozliwosci,
celowego planowania i przewidywania przebiegu dziatan oraz efektow koncowych.
Daje ona szansg na przemyslenie, jasne i klarowne uswiadomienie sobie celowosci
projektowanych zadan w kontek$cie potrzeb edukacyjnych. Ograniczenie lub
wyeliminowanie przypadkowosci, np. przy tworzeniu scenariusza zaj¢¢, umozliwia
uchwycenie powiazan i uwarunkowan wszystkich jego elementow.

Do pracy szkoty, a przede wszystkim nauczyciela, odnosi si¢ rowniez bardzo
warto$ciowa refleksja w dziataniu, gdyz nigdy w kontakcie z uczniem nie da si¢ do
konca wszystkiego idealnie przewidzie¢, dlatego umiejetnos¢ biezacego analizowania
sytuacji tworzonych intencjonalnie oraz ich pedagogiczna interpretacja w szkolnej
codziennosci jest niezwykle przydatna. Uwrazliwienie nauczyciela na psychologiczne
uwarunkowania procesoOw zachodzacych w klasie ma merytoryczny, metodyczny
i interpersonalny wymiar ksztalcenia oraz wychowania, umozliwiajac jednoczesnie
refleksyjnemu nauczycielowi reagowanie w sytuacjach istotnych i wyzwalajac gotowos¢
do wprowadzania zmian w zatozonym planie. Otwarta i elastyczna postawa wobec
tego, co si¢ dzieje na zajeciach pozytywnie wplynie na zaktywizowanie uczniow do
zadawania pytan, dzielenia si¢ do§wiadczeniami i odczuciami, ktére w komunikacji
dialogowej sa niezmiernie cenne. Nagroda za takie postgpowanie bedzie pozytywna
motywacja uczniéw do zadaniowej aktywnosci, a dla nauczyciela — satysfakcja
z wykonywanej pracy i umiejetnos¢ udoskonalania procesu dydaktyczno-wychowawczego.

Po zakonczeniu dziatania powinna wystapi¢ ponadto refleksja edukacyjna,
ktéra odnosi si¢ do oceny, warto§ciowania przebiegu i merytorycznej plaszczyzny
wykonywanej pracy**. Ten typ refleksji okresla sie rowniez refleksja nad dziataniem —
dotyczy ona optymalizacji dzialan, aby efekty koncowe byly jak najlepsze, biorac
pod uwage rozwdj ucznia. Spostrzezenia, odczucia, przemyslenia i réznorodne

% Refleksja, [W:] Stownik wyrazéw obcych, pod red. E. Sobol, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2000, s. 945,

1 H. Mizerek, Dyskurs wspoltczesnej edukacji nauczycielskiej. Miedzy tradycjonalizmem a ponadczasowosci,
Wydawnictwo Uniwersytetu Mazursko-Warminskiego, Olsztyn 1999; A. Pearson, Nauczyciel. Teoria i praktyka
w ksztalceniu nauczyciela, ttam. A. Janowski, M. Janowski, WSiP, Warszawa 1994; H. Kwiatkowska, Edukacja
nauczycieli. Konteksty — kategorie — praktyki, Instytut Badan Edukacyjnych, Warszawa 1997; S.G. Paris, A.L. Ayers,
Stawanie sie refleksyjnym uczniem i nauczycielem, WSiP, tum. M. Janowski, M. Micinska, Warszawa 1997, s. 102.

% Cyt. za: R. Perry, Teoria i praktyka w ksztatceniu nauczycieli, WSIiP, Warszawa 1994, s. 188.

® R. Markiewicz, Miedzy wyobrazeniem a doswiadczeniem. O praktyce polonistycznej w refleksji studentéw
i nauczycieli, [w:] Ksztalcenie praktyczne...., s. 42.

# B. Jodtowska, Refleksja pedagogiczna jako warunek rozwoju zawodowego i doskonalenie pracy nauczyciela,
[w:] Podstawy edukaciji, pod red. A. Lukawskiej, Kolegium Nauczycielskie, Krosno 1994, s. 233.
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pomysty edukacyjne, w ktorych nadrzgdna jest zasada podmiotowosci beda stanowic
wskazowki do dalszej pracy pedagogicznej i jednoczesnie do pracy nad soba.

Te 3 typy refleksji*> — przed podjeciem dziatania, w dziataniu i po jego
zakonczeniu — powinny by¢ nieodlacznym atrybutem pracy kazdego nauczyciela.
W praktyce pedagogicznej wzajemnie si¢ One przenikaja i sa ze soba potaczone.
Poprzez analizowanie swoich zawodowych doswiadczen, akceptowanie ich lub
odrzucanie, nauczyciel moze swiadomie odnie$¢ si¢ do tego, co robi, ale takze do
tego, kim jest. Rozwdj zawodowy nauczyciela jest nierozerwalnie zwiazany z jego
refleksja pedagogiczna, gdyz wglad w przemiany, ktorym podlegaja nasze sposoby
uczenia si¢, nauczania, przekonuje nas, ze refleksja jest potezna metoda wspierajaca
uczenie sig oparte na samoregulacji”®, ktora pomaga zrozumie¢ dynamike zlozonoci
procesow edukacyjnych. Nauczyciele systematycznie powinni zatem stwarza¢ sobie
okazje do zaplanowanej i celowej refleksji. Taka samorefleksja jest zwiazana ze
stawianiem sobie wysokich wymagan i z odpowiedzialnoécia za sukcesy uczniow.
Refleksyjny nauczyciel lepiej rozumie siebie oraz potrafi odnosi¢ si¢ do wlasnej roli
zawodowej, wprowadzajac zamiast tendencyjnego i schematycznego postepowania,
innowacyjne rozwiazania oraz tworcze pomysty, a przez to doskonali¢ 1 rozwija¢
wlasna osobowosc¢.

Na tle przedstawionych i omoéwionych wynikoéw badan diagnostycznych
prowadzonych w klasach I-III szkoty podstawowej problematyka refleksji pedagogicznej
nabiera szczegdlnego wymiaru. Z duzym prawdopodobienstwem mozna powiedziec,
ze wiele niedociagnieé, usterek, a nawet bledéw popetionych w szkole wynika
z bhagatelizowania i niedoceniania refleksji pedagogicznej. Odnosze wrazenie, ze
problem ten dotyczy juz ksztatcenia studentow — kandydatoéw na przysztych nauczycieli.
Potwierdza to Erika Novotna, ktora uwaza, ze na uczelniach jest ,,mato efektywna
metodyka rozwijania pedagogicznych umiejgtnosci i pedagogicznego myslenia studentow.
Uznaje si¢ tworzace si¢ mity, ze student nabywa pedagogiczne umiejgtnosci poprzez
przyswajanie pedagogicznej 1 psychologicznej teorii przy rozwiazywaniu problemow
praktycznych. Nie docenia si¢ waznego przezywania w uczeniu si¢, dopetianego
autorefleksja studentow™.

Wybiegajac perspektywicznie w przysztos¢ i patrzac na nia w aspekcie wylacznie
przytoczonych w pracy danych ilosciowych oraz pewnych wiodacych uwarunkowan
proceséw edukacyjnych znajdujacych odzwierciedlenie w interpretacji i wyja$nianiu
omawianych problemow oraz faktéw w kontekscie aktualnych zjawisk bylby to
obraz daleki od idealnego. Ufam jednak, ze rozpoznanie faktow, opis i proba ich
wyjasnienia dostarcza nauczycielom wiedzy, a tym samym wzbogaca ich do$¢
subiektywny i ,,stabilny” obraz rzeczywistosci szkolnej o nowe elementy. ,,Funkcja
badan jest nie tylko wytwarzanie wiedzy, lecz jest ono takze narzedziem edukacji
i rozwoju $wiadomosci oraz mobilizowanie do dziatania™®. Swiadomosé niedostatkéw,
a z drugiej strony powinnosci nauczyciela moze stanowi¢ punkt wyjscia do refleksyjnych

* K. Polak, Indywidualne teoria nauczycieli, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellofiskiego, Krakow 1999, s. 77-79.
% 5.G. Paris, L.A. Ayers, op. cit., s. 110.

3 E. Novotna, Tézy konstruktivizmu a $tyl ucenia sa Studentov v pregradudlnom vzdeldvani ucitelov, [W:]
Tradice a perspektivy vychovy a vzdélavani. Cesko-slovenské pedagogické studie I, Olomouc: Univerzita
Palackého v Olomouci, PreSovska univerzita v PreSove, 2005, s. 41.

% 7a E. Babbie, Podstawy badari spolecznych, thum. W. Betkiewicz, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa
2008, s. 337.
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rozmyslan nad soba i rzeczywistoscia edukacyjna. Piszac o roli nauczyciela XXI
wieku, zwraca si¢ uwagg, ze ,,spoteczenstwo wciaz bedzie wymaga¢ od mtodego
pokolenia uczgszczania do szkoét (...). Edukacja wciaz bedzie ukierunkowana na
wiele rozmaitych celow (...). Nie nalezy spodziewac sig, ze miejsce zwane szkota
zmieni si¢ radykalnie ani, Ze zmieni si¢ to, jak organizuje si¢ nauczanie i jak
rozlicza si¢ z efektéw nauczania. (...) To najprawdopodobniej sami uczniowie
1 oczekiwania wobec nauczycieli zmienig si¢ najbardziej”sg. Wyzwania wspdtczesnego
swiata przektadaja si¢ na oczekiwania nowoczesnego ksztalcenia i doskonalenia
nauczycieli, w ktérych wyraznie zaznacza si¢ tendencja jego tworczego i zarazem
refleksyjnego stosunku do zadan oraz obowiazkéw edukacyjnych. Zaangazowanie
w wypelnianie roli zawodowej, odejscie od schematéw w postgpowaniu dydaktycznym
1 wychowawczym, pielggnowanie w sobie motywacji do poszukiwan, wprowadzanie
zmian oraz innowacyjnych rozwiazan pozwala postrzega¢ nauczyciela jako osobg
czynng i zdolna do refleksji. ,,Nowoczesnego nauczyciela klas poczatkowych powinna
cechowaé postawa refleksyjna, badawcza, tworcza™?, dlatego warto byloby nauczycieli
zachgcac i inspirowac, aby w planach swojego rozwoju zawodowego wilasnie tym
elementem nadawali nalezyta warto$¢ oraz dostrzegali ich przydatno$¢ w codziennej
pracy z dzie¢mi. Doskonalenie siebie 1 warsztatu pracy nauczycielskiej to droga
wiodaca do mistrzostwa, ale musi ona by¢ oparta na rozleglym zakresie ogdlnej
wiedzy naukowej, merytorycznej, metodycznej i metodologicznej. Umiejetnosé
krytycznego analizowania wiedzy teoretycznej daje szans¢ korzystania z niej
i przetwarzania jej na uzytek praktyki szkolnej. Swiadomo$¢ zwiazku wiedzy
naukowej z wiedza metodyczng i ze skutecznoscia oraz efektami edukacyjnymi
uczniéw powinna zaowocowac prowadzeniem badan na swdj uzytek. Umiejetnosé
wystepowania w roli badaczy procesoéw zachodzacych w klasie szkolnej, w srodowisku
szkolnym i lokalnym pozwoli nauczycielom z refleksja patrze¢ na swoja prace
i jestem pewna, ze uruchomi w nich cheg¢ oraz przekonanie o zmianie lub udoskonaleniu
postepowania dydaktycznego i wychowawczego. Zaktadam, ze czynnosci badawcze,
ktére stuza diagnozowaniu zjawisk, a czasem réwniez wyjasnianiu faktow, pozwola
na glebsze ich zrozumienie w ujeciu przyczynowo-skutkowym. Podjecie trudu
pracy nad soba w szeroko rozumianym wymiarze refleksyjnego patrzenia na to: co,
po co i dlaczego si¢ robi, jakie sa tego efekty, a takze uwrazliwienie na drugiego
cztowieka, poszanowanie jego autonomii, rozwazane w aspekcie wartosci nauczycielskiej
refleksji nauczycielskiej, nabieraja w dzisiejszej edukacji szczegdlnego znaczenia.

% R. Arends, Uczymy sie naucza¢, tham. K. Kruszewski, WSiP, Warszawa 1994, s. 31.
03, Palka, Pedagogika w stanie tworzenia. Kontynuacje, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow
2003, s. 149.
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9. Zakonczenie

W roku 1999 w polskim systemie o$wiaty w skali calego kraju zaczgto wdrazac
reformg szkolna, ktéra wnosita wazne 1 znaczace zmiany w systemie ksztatcenia.
W realizacji procesu dydaktyczno-wychowawczego na 1. etapie szkoly podstawowej
zmiany te byly szczegolnie istotne, poniewaz wiazaly si¢ z zasadniczym przeorganizowaniem
edukacji w taki sposob, aby wprowadzi¢ w praktyke ideg nauczania zintegrowanego.

Glownym celem przedtozonej pracy habilitacyjnej bylo przedstawienie
dotychczasowego wptywu zalozen reformy szkolnej w kontekscie wybranych problemow
nauczania poczatkowego. W pracy zajmowatam si¢ 6 — w moim przekonaniu waznymi
— problemami dla edukacji wczesnoszkolnej. Zagadnienia te omawiatam w kontekscie
polskiej i zagranicznej literatury specjalistycznej, dokonujac jej wieloaspektowego
przegladu oraz krytycznej analizy. Nastgpnie prezentowatam wyniki wiasnych
badan diagnostycznych w ujgciu iloSciowym, jednoczesnie poddajac je omowieniu
i interpretacji jakosciowej. Bogaty material badawczy zebralam od nauczycieli
nauczania poczatkowego, od ucznidéw z klas I-111 szkoty podstawowe;j i ich rodzicow.

Przy prowadzeniu badan i pisaniu pracy habilitacyjnej wykorzystatam swoje
dotychczasowe doswiadczenia pedagogiczne, zwiazane z organizowaniem i kontrola
studenckich praktyk nauczycielskich na specjalno$ci nauczanie poczatkowe, ktore
prowadzitam przez ostatnie 10 lat. Jedna z najwazniejszych zmian, ktdra wnosita
reforma szkolna byta integracja ksztatcenia na 1. etapie edukacji. Wnioski z moich
wynikéw badan pokazuja, ze po 8 latach od wprowadzenia systemu ksztalcenia
zintegrowanego we wczesnej edukacji nauczyciele mieli bogatsza i konkretniejsza
wiedze o zagadnieniu integracji niz w pierwszych latach od wdrozenia tej reformy.
Z drugiej za$ strony nalezy podkreslic, ze w 1999 roku az 70,6% nauczycieli
z entuzjazmem przyjeto nauczanie zintegrowane, a po 10 latach funkcjonowania
reformy tylko 38,7% sposérod badanej grupy bylo przeswiadczonych o jego zaletach
i efektywno$ci. Podsumowujac wyniki przedstawionych w pracy badan dotyczacych
ksztatcenia zintegrowanego, mozna wnioskowac¢, ze po 10 latach od wprowadzenia
reformy o$wiaty zaznacza si¢ duza rozbiezno$¢ migdzy opiniami, pogladami i wiedza
o integracji deklarowana przez nauczycieli a ich umiejgtnosciami realizowania
nauczania zintegrowanego w praktyce szkolnej.

W dalszych rozdziatach pracy przedstawitam takze wazna i aktualng dla
edukacji wczesnoszkolnej tematyke, obejmujaca zagadnienia: komunikacyjnego
wymiaru edukacji, uspotecznienia uczniow w mtodszym wielu szkolnym, wspdtpracy
nauczycieli z rodzicami dzieci z klas I-11l, pracy domowej i oceniania opisowego
jako efektu procesu dydaktyczno-wychowawczego.

Zaprezentowane wyniki badan diagnostycznych ukazaly, ze skutecznos$¢
szkolnego porozumiewania si¢ jest czesto nizsza niz mozliwosci tkwiace w nauczycieli
i dziecku. Odnosi si¢ wrazenie, iz nauczyciele nie sa do konca $wiadomi, ze
0 kompetencje komunikacyjne nalezy szczegdlnie dbac, rozwija¢ je i doskonali¢, co
z pewnoscia wymaga systematycznej pracy nad jakoscia porozumiewania sig,
poniewaz umiejgtnosci z zakresie porozumiewania si¢ mozna i trzeba si¢ nauczy¢.

Po analizie wynikow badan dotyczacych pracy domowej uczniow w mtodszym
wieku szkolnym mozna wyciagna¢ ogdlny wniosek, ze przy zadawaniu, kontroli
i ocenie zadan domowych widoczne sa rézne niedostatki i uchybienia (nie dostrzega
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si¢ jednak ich zwiazku z wyksztalceniem, stazem pracy nauczyciela i srodowiskiem
szkolnym). Nauczyciele nie zawsze doceniaja wartos$¢ pracy domowej, dlatego nie
postrzegaja jej w kategorii jakosci szkolnej edukacji. W ksztalceniu zintegrowanym
samodzielna praca domowa ucznia nabiera szczegdlnego znaczenia, gdyz dzieci
maja w sobie spory potencjat tworczy, ale to od nauczyciela zalezy poziom jego
tworczego rozwoju, dlatego atrakcyjna, odpowiednia do mozliwo$ci 1 potrzeb
rozwojowych moze da¢ dzieciom poczucie sukcesu oraz akceptacji.

Interesujacy materiat badawczy uzyskatam od nauczycieli wczesnej edukacji
0 ocenianiu opisowym, ktore takze bylo wprowadzone w ramach reformy I. stopnia
edukacji. Zaprezentowane wyniki wykazaly, ze duza grupa respondentéw (68%
nauczycieli) w 1. roku opisowego oceniania twierdzita, ze ten sposob oceny jest
zdecydowanie lepszy niz tradycyjny stopien szkolny, ale po 10 latach ich stosunek
do opisowej formy osiagni¢¢ ucznia ulegt diametralnej zmianie. Nauczyciele
podkreslaja, ze maja wiele uzasadnionych watpliwosci i obaw, ktére wynikaja
z poczucia stabego praktycznego przygotowania do procesu oceniania. Swiadomo$é
nieutrwalonych umiejetnosci i kompetencji, niewystarczajaca pomoc metodyczna,
niewysoki poziom kurséw oraz innych form doskonalenia i doksztalcania to
elementy, ktore rowniez skladaty si¢ na niezadowolenie z oceniania opisowego
57% badanych nauczycieli nauczania poczatkowego. 34% oséb sposrod badanej
grupy uwaza, ze ocena cyfrowa powinna by¢ oficjalnie respektowana jako dopeienie
oceny opisowej, za§ 29% zdecydowanie twierdzi, ze nalezy przywrdci¢ oceng
cyfrowa. Zaskakujace jest, ze az 53% nauczycieli przyznaje, ze stosuje ocenianie
stopniem, w tym 13,2% sporadycznie, a 39,8% bardzo czgsto. Okoto 13% tych
nauczycieli wprowadza stopien juz w klasie I, 14,1% w klasie 11, a 25,9% w klasie
1. Z danych tych wynika jednoznacznie, Zze im dzieci starsze, tym czgsciej nauczyciele
wracaja do tradycyjnego stopnia szkolnego i stosuja go obok obligatoryjnego
oceniania opisowego.

Dokonujac egzemplifikacji zagadnienia dotyczacego rozwoju spotecznego
uczniéw w mtodszym wieku szkolnym, opartego na uczeniu sig, rozwijaniu postaw
i zachowan oraz ro6l spolecznie aprobowanych, nalezy podkresli¢, ze chociaz proces
ten przebiega indywidualnie dla kazdego dziecka, to oddziatywanie rodziny
rowiesniczego Srodowiska szkolnego i nauczyciela odgrywa w nim istotna rolg,
bedac miejscem spolecznych doswiadczen uczniéw. Z opinii nauczycieli wynika, ze
swiadomie 68,3% z nich (w$rdd nich najliczniejsza grupe stanowili nauczyciele
dyplomowani ze stazem pracy zawodowej okoto 20 lat) podejmuje systematyczne
dziatania uspoteczniajace dzieci z klas I-I1I. W grupie badanych rodzicéw, zardwno
matek, jak 1 ojcow, dostrzega si¢ zalezno$¢ poziomu uspotecznienia dziecka od
wyksztalcenia ich rodzicow.

W podsumowaniu warto odnies¢ si¢ takze do uogdlnien, ktére wynikaja
z przedstawionego materiatu faktograficznego oraz jego analizy i dotycza wspotpracy
nauczycieli z rodzicami dzieci z klas poczatkowych. Nauczyciele (88,6% badanych)
wysoko oceniaja swoje przygotowanie pedagogiczne oraz umiejetnosci praktyczne,
predysponujace do tej wspotpracy. Im maja wyzszy stopien awansu zawodowego
1 dluzsze do$wiadczenie nauczycielskie, tym lepiej oceniaja swoje kompetencje.
Przekonania te weryfikuja rodzice — okazuje sig, ze 1/3 badanych nauczycieli wyzej
ocenia siebie niz oceniajg ich rodzice dzieci mtodszych. Tylko 33,9% rodzicow
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uwaza, ze nauczyciele sa otwarci na informacje zwrotne i sugestie od rodzicow,
dotyczace zarowno dzieci, jak rowniez szkoly. Sposrod rodzicow 62% deklaruje
swoje zaangazowanie i cheé wspolpracy z nauczycielem, 50% badanych rodzicow
podkresla, ze nauczyciele w duzym stopniu spetniaja ich oczekiwania (zauwaza si¢
symptomatyczne zjawisko: rodzice z wyksztalceniem wyzszym maja wyzsze
oczekiwania wobec nauczycieli nauczania poczatkowego). 69% nauczycieli 1 51%
rodzicow uwaza, ze wptyw rodzicow na sprawy szkoty jest znaczacy i w zupetnosci
wystarczajacy.

Dokonujac podsumowania wybranych probleméw z zakresu edukacji wezesnoszkolnej
w Polsce zaprezentowanych w pracy habilitacyjnej, nasuwa si¢ ogolny wniosek —
generalnie we wszystkich omawianych zagadnieniach brakuje refleksyjnego spojrzenia
na to, co aktualnie dotyczy poczatkowego szczebla pracy szkoty podstawowej,
a wynika z zatozen reformy szkolnej. Refleksyjna analiza edukacji w ujgciu
wieloaspektowym po 10 latach funkcjonowania zmian w ksztalceniu zintegrowanym,
wprowadzenia od roku szkolnego 2009/2010 nowej podstawy programowej dla
klasy T 1 mozliwos¢ postania 6-latdéw do szkoty jest zasadna, gdyz poszerza spektrum
wiedzy o jako$ci ksztatcenia i wychowania dzieci w mtodszym wieku szkolnym.
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