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Wstep

Dziecko i jego edukacja jest tematem podejmowanym przez wielu badaczy w réznych
ujeciach, co swiadczy niewatpliwie 0 tym, ze jest to wazna problematyka. Mozna przypuszczad,
7e SZCzegblne zainteresowanie ta kwestig wynika m.in. z faktu, ze zyjemy w $wiecie dynamicznych
zmian, ktore z jednej strony zmuszajg do rewizji stosowanych rozwiazan, a z drugiej stawiaja
podmioty zaangazowane W edukacje wobec nowych problemow i wyzwan. Bez watpienia warto
doskonali¢ proces ksztalcenia i wychowania, dyskutowac, poddawac ewaluacji przeprowadzane
dziatania, poniewaz tylko w ten sposob moze powstawaé edukacja na miare dziecka i obecnej
rzeczywistosci.

Niniejsza publikacja jest wiasnie proba wiaczenia si¢ w dyskurs, jak efektywnie uczyc
dzieci, jakie aktywnosci im proponowac, jak udoskonala¢ proces ksztatcenia i wychowania,
a takze jak przygotowywa¢ nauczycieli, aby mogli oni w petni wykorzystywac¢ potencjat dziecka.
Wazne przy tym jest, aby w tych wszystkich dziataniach uwzgledniac nie tylko mozliwosci
rozwojowe wychowankow, ale takze specyfike czasow, w jakich zyjemy i problemy cywilizacyjne,
z ktérymi sie¢ borykamy.

Jednym z takich problemow jest dewastacja srodowiska przyrodniczego przez cztowicka
I zwigzane z tym zmiany zachodzace w naturze. Renata Bernatova przedstawita t¢ problematyke
w oparciu 0 wyniki badan, ktorych uczestnikami byli studenci studiow magisterskich, przyszli
nauczyciele. Autorka pokazata $wiadomos¢ ankietowanych na temat kwestii zwigzanych
z ochrong srodowiska, a przede wszystkim jak si¢ ona przektada na zachowania proekologiczne.
Jan Kancir omowit zatozenia projektu, ktorego celem byto wypracowanie u dzieci w wieku
przedszkolnym i mtodszym szkolnym nawykow zwigzanych z dbaniem o §wiat zewngtrzny,
ale takze wyksztatcenie U nich poczucia odpowiedzialnosci za przyrode. Aby te postulaty mogly
by¢ zrealizowane, wazne jest jednak, by do wdroZenia tych zadan w odpowiedni sposob zostali
przygotowani przyszli nauczyciele, ktorzy byli wtasnie glownymi adresatami omawianego
projekiu, realizowanego ze srodkéw zewngtrznych, pozyskanych przez Uniwersytet w Preszowie.

Kolejng istotng kwestig w edukacji sg innowacje, ktore stuzg doskonaleniu jakosci
ksztatcenia, @ wyrastajg z potrzeb wychowankow I otoczenia spotecznego. Zagadnienie to zostato
zaprezentowane przez Renate Filipowicz. Autorka omowita je nie tylko w kontekscie teoretycznym,
z uwzglednieniem wymogow prawnych, ale rowniez zilustrowata poszczeg6lne fazy realizacji
innowacji konkretnymi dziataniami, ktore zostaly podjete w jednej z placowek edukacyjnych
W wojewodztwie matopolskim. Z pewnoscia rozdziat ten ma wymiar utylitarny, zwtaszcza dla
nauczycieli szukajacych wzorcow 1 inspiracji do wprowadzenia innowacji w swoim srodowisku
edukacyjnym.

We wspotczesnej edukacji bardzo wazna oraz aktualna jest takze praca z uczniem
0 specjalnych potrzebach edukacyjnych, dlatego tez nalezy szczegdétowo rozwazy¢ role
nauczyciela, a takze jego kompetencje w tym zakresie. Wydaje si¢ zatem, ze przedstawione
przez Mariusza Garbca wyniki badan pozwolg na wyciggniecie interesujacych wnioskow
I beda stuzyly budowaniu nowych rozwigzan, dotyczacych pracy z dzie¢mi o specjalnych
potrzebach edukacyjnych. Autor poruszyt wiele interesujacych kwestii: przygotowanie teoretyczne
studentow do pracy z dzie¢mi 0 specjalnych potrzebach edukacyjnych, ich znajomos¢ przepisow
prawnych, a takze nastawienie przysztych nauczycieli do pracy z ta grupa dzieci.



Nalezy takze doda¢, ze mtody cziowiek jest odbiorcg wielu tekstow Kultury, w tym takze
tekstow literackich, ktore wspotczesnie bogate sg zardwno W asocjacje motywowane kulturg
I tradycja, jak rowniez W odwotania do wspotczesnego Swiata. Problem ten poruszyta Jolanta
Machowska-Goc, omawiajgc sposoby kreacji w tekstach literackich nowych przestrzeni
kulturowych, w jakich uczen powinien si¢ umie¢ poruszac, a CoO moze stanowi¢ dla niego
trudnos$¢ zwigzang z nieumiejgtnoscig odczytywania nowych znaczen.

W edukacji nie moze takze zabrakna¢ ksztatcenie artystycznego, poniewaz otwiera
to dziecko na nowe doswiadczenia, daje wolnos¢ w kreowaniu, a takze uwrazliwia na
sztuke. W publikacji oméwiono, jak mozna dzigki muzyce rozwija¢ rozne aktywnosci dziecka,
co stato si¢ trescig wywodu Bozeny Raszke i Grazyny Enzinger.

W zwigzu ze zwigkszajacym si¢ tempem Zycia, rozwijajagcym si¢ konsumpcjonizmem
a takze dominacjg komunikacji elektronicznej uczniowie i ich rodziny borykajg si¢ z wieloma
problemami wychowawczymi. Stad tez czesto potrzebujg wsparcia, ktore na ogot jest udzielane
przez wychowawcg i pedagoga szkolnego. Zwlaszcza kompetencje tego ostatniego sg szczegdlnie
wazne, o czym piszg Olga Wyzga i Jolanta Rybska-Klapa. Bardzo interesujace wydajg si¢
przedstawione w publikacji wyniki badan, pokazujace t¢ problematyke w opinii studentow, a takze
samych pedagogdéw szkolnych.

W publikacji znajduje si¢ rowniez rozdziat, w ktorym Katarzyna Wierny przyblizyta,
w jaki sposob W podrecznikach adresowanych do uczniow edukacji wczesnoszkolnej traktowane
sg kwestie wychowawcze. W oparciu 0 wiasne badania (analize dokumentow, sondaz diagnostyczny)
autorka sformutowata wnioski, ze problematyka ta jest obecna w podrecznikach, przy czym
liczba odniesien do tych kwestii zwigksza si¢ W kolejnych klasach. Mozna takze zauwazy¢
pewne stale sposoby w pracy nauczyciela, wykorzystywane do przyblizenia uczniom wychowawczych
zagadnien.

Publikacje zamyka rozdzial przygotowany przez Karoling Wolak, ktora zaprezentowata
z kolei, jak taniec moze pozytywnie wptywac na rozne sfery rozwoju wychowanka. Autorka swoje
rozwazania oparta na badaniach poréwnawczych dwoch grup dzieci w wieku przedszkolnym:
dzieci tanczacych i wychowankow, ktorzy nie uczeszczaja na tego typu zajecia.

Z pewnoscig mozna jeszcze wskazac¢ wiele innych, aktualnych obszaréw, na ktorych
warto si¢ skupi¢, omawiajac problematyke zwigzang ze wspotczesng edukacja dziecka. Publikacja
ta porusza tylko te wybrane, w opinii Redaktorow najwazniejsze z punktu widzenia nauczyciela
I Ucznia.

dr hab. Zdzistawa Zactona, prof. nadzw.
dr Beata Lisowska



Renita BERNATOVA
PreSovska univerzita v PreSove

VYCHOVA DETI PREDSKOLSKEHO A MLADSIEHO SKOLSKEHO
VEKU K TVORBE A OCHRANE ZIVOTNEHO PROSTREDIA

Streszczenie

W rozdziale przedstawiono zatozenia i realizacj¢ edukacji srodowiskowej W stowackim
systemie szkolnictwa na etpie wychowania przedszkolnego i | etapie szkoty podstawowej. Autorka
opisuje podstawowe dokumenty, zgodnie z ktorymi edukacja srodowiskowa jest wdrazana w placowkach
oswiatowych. W drugiej czesci wywodu przedstawiono wyniki ankiety dotyczacej tresci zwigzanych
z edukacjg ekologiczng i skierowanej do studentow studiow magisterskich, ktorzy ukonczyli obowigzkowy
przedmiot, jakim byta edukacja ekologiczna.

Stowa kluczowe: tworzenie i ochrona srodowiska, edukacja srodowiskowa, mtodszy wiek szkolny,
kwestionariusz ankiety.

Summary

This chapter presents the premise and implementation of the environmental education in
the Slovakian system of education during the pre-school and early school education period. The
author describes basic documents stipulating the introduction of the environmental education in
institutions of learning. The latter part of the discourse presents the results of the survey concerning the
contents of the environmental education conducted among the Master's degree students who completed
the obligatory environment education course.

Key words: establishing and protecting environment, environmental education, early school period,
survey questionnaire.

1. Statny vzdelavaci program a vychova deti predikolského a mladsieho $kolského
veku k tvorbe a ochrane Zivotného prostredia

Starostlivost’ 0 zivotné prostredie je koncepcia, ktorti zaujala spolo¢nost’ smerom
k Zivotnému prostrediu. Ciel'omstarostlivosti 0 zivotné prostredie je zachovat’ alebo zlepsit
jeho kvalitu s ohl'adom na vsetky organizmy vratane ¢loveka, pri dodrziavani zasad udrzatel'ného
rozvoja. Starostlivost’ 0 Zivotné prostrediesa realizuje ako tvorba a ochrana zivotného prostredia
(Starostlivost’ 0 Zivotné prostredie — Enviroportal 2018). K rozvijaniu zodpovednosti za tvorbu
a ochranu zivotného prostredia vedie deti a mladez environmentalna vychova. Podl'a Tereka
a Vostala (2009, s. 213) “environmentalna vychova ovplyviuje predovsetkym racionalnu stranku
udskej osobnosti, posobi na city, vol'u a aktivitu. Formalna environmentalna vychova je
v slovenskom vzdelavacom systéme zastre$ena Vv Statnom vzdelavacom programe, ktory
vstipil do platnosti 1.9.2008. V maji 2009 bol schvaleny Statny vzdelavaci program Environmentalna
vychova (prierezova téma), ktory nahradil Uc¢ebné osnovy environmentalnej vychovy pre
zakladné a stredné skoly — Environmentalne minimum, ktoré bolo v platnosti od roku 1996.
Tento dokument bol vypracovany ako nadpredmetové ucebné osnovy pre zakladné a stredné
Skoly. Podl'a Kancira a Suchej (2013) danym u¢ebnym osnovam bola ¢asto vytykana urcita
formalnost’ vorganizacii environmentalnej vychovy. Pri ich uplatiovani sa skoly stretavali
s nedostatkom nastrojov a prostriedkov, nezaujmom kolegov, nedostato¢nou pracou skolskych
koordinatorov apod.



Cielom environmentalnej vychovy Ziakov zakladnych a strednych $kol podl'a tohto
dokumentu bolo formovat’ a rozvijat’ také osobnostné kvality, ktoré usmernia ziakov chranit’
a zlepsovat’ zivotné prostredie (Environmentalne minimum 1996). Obsah uciva environmentalneho
minima tvorili ttmy: Zachovanie biodiverzity — rozmanitosti zivota na nasej planéte, Odlestiovanie,
Erozia pody, Racionalne vyuzivanie prirodnych zdrojov, Znecistovanie ovzdusia, vody, pddy,
Ubytok ozénove;j vrstvy, Kysly dazd’, Sklenikovy efekt, Spotreba energie, Odpad, Urbanizacia,
Populac¢na explozia. Obsah uciva bol rozpracovany do dvoch trovni, prvej odportic¢anej pre
zakladné Skoly a druhej odportcanej pre stredné skoly. Témy Sklenikovy efekt a Populacna
explozia boli odporacané iba pre stredné Skoly (Environmentalne minimum 1996).

Od roku 2009 plati Statny vzdelavaci program Environmentélna vychova (prierezova
téma). Environmentalna vychova je chapana ako prierezova téma a prelina sa jednotlivymi
vzdelavacimi oblastami. Environmentalna vychovavedie Ziakov ku komplexnému pochopeniu
vzajomnych vztahov medzi organizmami a vztahom¢loveka kzivotnému prostrediu. lde
orozvijanie a najma pochopenie nevyhnutného prechodu kudrzatelnému rozvoju spolo¢nosti,
ktory umoznuje sledovat’ auvedomovat’ si dynamicky sa vyvijajuce vztahy medzi clovekom
a prostredim, kde st Vzajomne prepojenéaspekty ekologické, ekonomické a socidlne (Statny
vzdelavaci program. Environmentalna vychova, 2009, s. 2). Obsah environmentalnej vychovy
tvoria tematické okruhy: Ochrana prirody a krajiny, Zlozky zivotného prostredia, Prirodné
zdroje, ich vyuzivanie, ochrana, Cudské aktivity a problémy zivotného prostredia, Vzt'ah
&loveka k prostrediu (Statny vzdelavaci program. Environmentalna vychova, 2009, s. 4, 5).

Neformalna environmentalna vychova pre vekovu skupinu deti predskolského veku sa
realizuje najmé vo vzdelavacej oblasti Clovek a priroda. V ramci svojich vekovych a individudlnych
danosti by sa mali deti oboznamit’ s podstatou ekologickych zakonitosti, rozvijat’ Si estetické
citenie a formovat” humanny a moralny vzt'ah k ochrane a tvorbe Zivotného prostredia, formovat’
hodnotovu orientaciu, postoje a spravanie. Odportica sa uprednostilovat’ priame pozorovanie,
odhal’'ovanie a rieSenie problémov, experimentovanie, analyzovanie a tvorivé myslenie (Rezortna
koncepcia environmentalnej vychovy, vzdelavania a osvety do roku 2025, 2015, s. 19).

Ucitel pri planovani environmentalnych aktivit pre deti predskolského veku by mal
vychadzat’ z tém, ktoré st det'om tohto veku blizke, snazit’ sa 0 to, aby diet’a pri tychto aktivitach
zapajalo Co najviac zmyslovych organov. Vel'mi ddlezita je aj podpora zo strany rodicov pri
realizacii environmentalnej vychovy v materskych skolach. ,,Environmentalna vychova prehlbuje
lasku a uctu Kk prirode a obohacuje zivot cloveka 0 harmoniu rozumu a citu, ¢im prispieva
k vyrovnanosti a spokojnosti‘ (Minova, 2013, s. 116).

Podl’'a Minovej, Gmitrovej, Knapikovej a Mochnacovej (2005) poslanim environmentalnej
vychovy Vv predskolskom veku je:

— vypestovat’ U deti predskolského veku zaklady navykov ekologického konania,

spoznat’ prirodu ako taku a jej vyznam pre ¢loveka a zakladné poznatky o zivej
a nezivej prirode;

— vypestovat’ U deti predSkolského veku emocionalny vzt'ah K prirode, spoznavat

krasu prirody, vnimat’ ju a niest’ zodpovednost’ za svoje konanie;

— rozvijat' zmyslové vnimanie, koordinaciu zmyslovych a pohybovych organov

a zakladné pracovné navyky potrebné pri ochrane prirody a Zivotného prostredia.



Environmentalna vychova na 1. stupni zakladnej Skoly je prierezova téma, ktora sa
prelina vSetkymi povinnymi vyucovacimi predmetmi, ale najma prvoukou (vyucuje sa
v 1. a 2. ro¢niku zakladnej skoly), prirodovedou (vyucuje sa v 3. a 4. rocniku zakladnej skoly),
vlastivedou (vyucuje sa v 3. a 4. ro¢niku zakladnej $koly), pracovnym vyucovanim (vyucuje
sa v 3. a 4. ro¢niku zakladnej $koly) a etickou vychovou (vyucuje sa Vv 1., 2., 3. a 4. ro¢niku
zakladnej Skoly).

Realizacii environmentalnej vychovy deti a mladeze sa venuju aj rozne organizacie
posobiace na Slovensku, napr. Slovenska agenttra Zivotného prostredia, Sosna, Strom zivota,
Daphne, Spirala. Svoje nezastupitelné miesto v tejto oblasti majt aj vysoké skoly, najma
tie, ktoré pripravuju buducich pedagogov pre zakladné a stredné skoly. Jednou z tychto fakult
je aj Pedagogicka fakulta PreSovskej univerzity v PreSove, ktora pripravuje pedagogov pre
materské skoly, 1. stupeni zakladnych $kol a Specialne Skoly. V odporuc¢anom Studijnom plane
pre Studijny program ucitel’stvo pre primarne vzdelavanie je zacleneny vyucovaci predmet
environmentalna vychova, ktory ma charakter povinne volitel'ného predmetu. Predmet sa vyucuje
v druhom roku magisterského stadia v zimnom semestri. O tento predmet maju Studenti, buduci
pedagogovia na 1. stupni zakladnej Skoly zaujem, Co sa prejavuje v pocte prihlasenych studentov
v kole zapisu na povinne volitel'ny predmet environmentalna vychova (pozri tabul’ku 1).

Tabul’ka 1
Pocet Studentov prihldsenych na povinne volitelny predmet environmentdlna vychova
Akademicky rok n

2016/2017 23
2017/2018 59
2018/2019 45

Zdroj: Akademicky informacny systém, vlastné spracovanie.

Predmet environmentalna vychova sa vyucuje aj v magisterskom studijnom programe
predskolska pedagogika, v prvom roku stiidia v letnom semestri, predmet ma charakter povinného
predmetu. V akademickom roku 2017/2018 ho absolvovalo 18 studentov.

V nasom prispevku chceme prezentovat’ aj vysledky dotaznikového prieskumu obsahovo
zameraného na vybrané problémy environmentalnej vychovy, respondentmi ktorého boli Studenti
Pedagogickej fakulty Presovskej univerzity v Presove.

2. Dotaznikovy prieskum

2.1. Ciel’ prieskumu

Ciel'om prieskumu bolo zistit’ nazory Studentov 2. roka magisterského Stidia na vybrané
environmentalne problémy. Prieskumu sa zacastnili Studenti denného $tadia, ktori si v zimnom
semestri akademického roku 2017/2018 vybrali povinne volitelny predmet environmentalna
vychova.

2.2. Prieskumna vzorka a organizacia prieskumu

Prieskumnu vzorku tvorilo 42 Studentov denného magisterského stadia Studijného
programu uditel’stvo pre primarne vzdelavanie. Respondenti boli Zeny. Dotaznik vypliiali
Studenti v novembri akademického roka 2018/20109.



2.3. Prieskumna metoda

Prieskumnou metodou bol dotaznik vlastnej konstrukcie, ktory obsahoval Sest’ poloziek.
Styri polozky boli zatvorené, dve boli otvorené. Dotaznik bol anonymny. Respondenti ho vypliiali
dobrovolne.

2.4. Vysledky prieskumu
Na polozku jedna dotaznika “Moje spravanie ma Vplyv na stav zivotného prostredia”
sme dostali tato Statistiku odpovedi (pozri tabul’ku 2):

Tabul’ka 2
Vplyv sprdvania sa na zivotné prostredie — ndzory Studentov
Moje spravanie ma vplyv na stav Zivotného prostredia %
urcite ano 71,43
skor ano 16,67
Neviem 0
skor nie 7,14
urdite nie 476

Zdroj: vlastné spracovanie.

30 respondentov (t. j. 71,43%) uviedlo v odpovedi na polozku jedna dotaznika, ze ich
spravanie ma urcite Vplyv na stav zivotného prostredia, odpoved’ skor ano uviedlo 7 respondentov
(t. J. 16,67%). 5 respondentov oznacilo odpoved’, Ze ich spravanie skor nema alebo urcite
nema Vplyv na stav Zivotného prostredia. Studenti Si uvedomuju, Ze spravanie kazdého jednotlivca
ma vplyv na stav zivotného prostredia. Ako budici ucitelia na primarnom stupni vzdelavania
moézu pozitivne vyplyvat' na formovanie kladného vzt'ahu ziakov mladsieho Skolského
veku ku tvorbe a ochrane zivotného prostredia.

Na polozku dva dotaznika “Triedite doma komunalny odpad?”” sme dostali tito Statistiku
odpovedi (pozri tabul’ku 3):

Tabulka 3

Triedenie odpadom — odpovede studentov
ano 90,48
nie 9,52

Zdroj: vlastné spracovanie.

38 respondetov (t. j. 90,48%) uviedlo, Ze triedia komunalny odpad. Negativnu odpoved’
uviedli styria respondenti (t. j. 9,52%). Podl'a Eurostatu Slovensko v roku 2014 vyprodukovalo
na jedného obyvatel'a 321 kg komunalneho odpadu, to radi Slovensko k eur6pskym krajinam
s najnizSou produkciou komunalneho odpadu na jedného obyvatel'a (Environment in the
EU. Each person in the EU generated 475 kg ofmunicipalwaste in 2014, 2016, s. 2). Z tohto
komunalneho odpadu sa na Slovensku 6% recykluje, 6% kompostuje, 12 spal'uje a 76% skladkuje
(Environment in the EU. Each person in the EU generated 475 kg ofmunicipalwaste in 2014,
2016, s. 2). Sucast'ou odpovede na tuto polozku bolo aj uvedenie roku od ktorého domacnost’,
v ktorej zije respondent, triedi komunalny odpad. Odpoved’ na tuto Cast’ polozky uviedlo 34
respondetov. Prehl’ad je uvedeny v grafe 1.
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Graf 1. Rok, od ktorého domacnost’, v ktorej zije respondent, triedi komunalny odpad.
Zdroj: vlastné spracovanie.

Casové obdobie od ktorého respondenti triedia komunalny odpad vo svojej domécnosti
sa zacalo v roku 2005 (tento rok uviedlo sest’ respondentov). V rokoch 2009 a 2010 sa do triedenia
komunalneho odpadu zapojilo 11 doméacnosti, v rokoch 2013 a 2014 pat’ domacnosti (pozri graf 1).

Na polozku tri dotaznika “Pri nakupovani v obchode si kupujete plastovu (tzv. igelitovi)
tasku” sme dostali tuto statistiku odpovedi (pozri tabul’ku 4).

Tabul’ka 4
Nakupovanie plastovych tasiek — odpovede Studentov

Pri nakupovani v obchode si kupujem plastova tasku

1 az 2 krat mesacne 59,52
3 a viackrat mesacne 9,52
1 a7z 2 krat tyZzdenne 0
3 a viackrat tyzdenne 2,38
nikdy si nekupujem igelitovu tasku 28,57

Zdroj: vlastné spracovanie.

V odpovedi na tito polozku dotaznika 28,57% respondentov uviedlo, Ze si nikdy nekupuja
v obchode plastovu tasku, 59,52% ju kupuje 1 az 2 krat mesacne, 3 a viackrat mesacne ju kupuje
9,52% respondentov a 3 a viackrat tyzdenne 2,38% respondentov. Plastové tasky predstavuju
vyraznil zat'az pre nase zivotné prostredie. Kazdy Slovak ro¢ne spotrebuje takmer 500 plastovych
taSiek. Od 1. januara 2018 slovenské predajne spoplatiuju plastové tasky, ¢im sa chce dosiahnut’
znizenie poctu pouzitych plastovych taSiek na jedného obyvatela.

Vo stvrtej polozke sme chceli zistit’ nazor respondentov na percentualny podiel realizacie
environmentalnej vychovy v rodine diet’at’a a v skole. Na tiito polozku sme dostali tato Statistiku
odpovedi.
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Tabul’ka 5
Podiel rodiny a skoly na realizdcii environmentalnej vychovy

20 % :80 % 2,39
30%:70 % 7,14
40 % : 60 % 21,43
50 % : 50 % 40,48
60 % : 40 % 14,29
70 % :30 % 11,9
80 % : 20 % 2,38

Zdroj: vlastné spracovanie.
Najviac respondentov (t. j. 40,48%) uviedlo, ze podiel skoly a rodiny na environmentalne;

na vzdelavani deti v environmentalnej vychove ako rodina. Takmer 29% respondentov si
mysli, Ze rodina ma mat’ vyssi podiel na realizacii environmentalnej vychovy ako skola (pozri
tabul’ku 5). Podl'a nas je ddlezita spolupraca rodiny dietat’a a skoly, ktort navstevuje pri
formovani pozitivneho vzt'ahu K prirode a k a ochrane. Vel'mi dolezita je aj odborna a metodicka
priprava ucitelov materskych kol a 1. stupiia zdkladnych $kol pre efektivnu realizaciu
environmentalnej vychovy. V prieskume realizovanom (Bernatova, 2013) 57,1% respondentov
(ucitelov 1. stupna zakladnej Skoly) uviedlo, ze skor nie st odborne ametodicky pripraveni
a7,1% ucitel'ov uviedlo, Ze vobec nie st pripraveni pre realizaciu environmentalnej vychovy.

V piatej otvorenej polozke sme chceli od respondentov, aby napisali jeden konkrétny
¢in, ktorym by prispeli k ochrane a tvorbe zivotného prostredia. Na tuto polozku dotaznika
odpovedali vsetci respondenti. Najviac odpovedi (30 respondentov) sa tykalo problematiky
odpadov, napr. pravidelne triedit’ komunalny odpad v doméacnosti, ¢istit’ okolie bydliska od
odpadkov aspon raz ro¢ne, nosit’ do prirody vrectiska na odpad a zbierat’ ho, nevyhadzovat’
odpad do okolitého prostredia, ¢o najviac obmedzit’ spotrebu plastov, nepouzivat’ igelitové
tasky a vrecuska, nekupovat’ napoje v PET flasiach, spotrebovat’ menej igelitovych tasiek
a vrectusok... Sedem respondentov uviedlo v odpovedi na tato polozku, ze by chceli Setrit’
vodou a elektrickou energiou. Jeden respondent uviedol, Ze by obmedzil cestovanie dopravnymi
prostriedkami, d’alsi by vy¢istil svoje okolie od ¢iernej skladky, jeden by nektril drevom,
aby chranil stromy, jeden by vysadil stromy vo svojom okoli. Jeden respondent uviedol,
ze by odnasal nepouzité lieky do lekarne a nevyhadzoval ich do komunalneho odpadu.

V sieste] polozke sme cheeli, aby respondenti oznacili z pontikanych moznosti najvyznamnejsiu
aktivitu pre zivotné prostredie a najmenej vyznamnu aktivitu pre zivotné prostredie. Respondenti
si mohli si vybrat’ zo Siestich moznosti.
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Graf 2. Najvyznamnejsia aktivita pre zivotné prostredie podl’a nazoru respondentov.
Zdroj: vlastné spracovanie.

Za najvyznamnejsiu aktivitu pre tvorbu a ochranu zivotného prostredia povazuju
nasi respondenti separovanie komunalneho odpadu, tito aktivitu oznacilo 35,71% respondentov.
Za vyznamnu aktivitu pre tvorbu a ochranu Zivotného prostredia povazuji respondenti aj
Setrenie Vodou a elektrickou energiou, tito moznost’ uviedlo 28,57% respondentov (pozri graf 2).
Obidve aktivity patria do environmentalneho obsahu, ktory sa realizuje uz v materskej skole.
Uz v predskolskom veku v materskej skole u¢ime deti Setrit’ pitnou vodou (napr. zatvaranim
vodovodného kohttika pri umyvani zubov, vyuzivanim dazd’ovej vody na polievanie rastlin,
uprednostinovanim rychleho sprchovania pred kupanim sa vo vani) a elektrickou energiou
(napr. zhasnutim osvetlenia pri odchode z miestnosti). R6znymi aktivitami vedieme deti
predskolského veku aj k separovaniu komunalneho odpadu (vysvetl'ujeme im vyznam separacie,
oboznamujeme ich s farebnymi kontajnermi pouzivanymi na separovanie odpadu, ué¢ime
ich triedit’ konkrétny odpad do spravnej farebnej nadoby, vyrabame s detmi r6zne vyrobky
z odpadového materialu ...).

Za najmenej vyznamnu aktivitu pre tvorbu a ochranu zivotného prostredia povazuju
nasi respondenti kompostovanie biologického odpadu, tito moznost’ uviedlo 35,71% respondentov.
Za nevyznamnu aktivitu pre tvorbu a ochranu zivotného prostredia povazuji respondenti
aj nekupovanie napojov v PET fl’asiach (tito moznost’ uviedlo 26,19 % respondentov) (pozri
graf 3).
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Graf 3. Najmenej vyznamna aktivita pre zivotné prostredie podl'a nazoru respondentov.
Zdroj: vlastné spracovanie.

Zaver

Tvorba a ochrana Zivotného prostredia sa tyka kazdého ¢loveka. Nenahraditené miesto
vo formovani pozitivneho vztahu K zivotnému prostrediu ma rodina diet’at’a a Skola, ktorti
diet’a navstevuje. Aj nasi respondenti, buduci ucitelia na 1. stupni zakladnej Skoly si uvedomujq,
ze spravanie kazdého jednotlivca ma vplyv na stav zivotného prostredia, o prezentovali vo
svojich odpovediach na polozku 1 dotaznika. Za najvyznamnejsiu aktivitu v prospech zivotného
prostredia povazuju separovanie komunalneho odpadu, 90,48% respondentov uviedlo, Ze
doma separuje komunalny odpad. Prave problematika odpadov patri k tym environmentalnym
témam, ktoré sa vyucuju uz v materskych skolach. V odpovedi na stvrta polozku najviac
respondentov uviedlo, Ze rodina i skola sa ma podiel'at’ rovnakym podielom na realizacii
environmentalnej vychovy. Podl'a nasho nazoru je vel'mi dolezita odborna a metodicka priprava
ucitel'ov na efektivnu realizaciu environmentalnej vychovy v skolskych podmienkach. A tu maja
svoje opodstatnené miesto vysoké skoly, ktoré pripravuju buduicich pedagogov pre vsetky
stupne skolského vzdelavania, buducich pedagdgov aj pre realizaciu environmentalnej vychovy
ako prierezovej témy.
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ENVIRONMENTALNA VYCHOVA
V PRIPRAVE UCITELOV ELEMENTARISTOV

Streszczenie

W opracowaniu mamy do czynienia z zagadnieniem edukacji ekologicznej w przygotowaniu
przeddyplomowym nauczycieli z zakresu pedagogiki przedszkolnej oraz elementarnej. Edukacja
ekologiczna stata si¢ w ostatnich dziesiecioleciach wysoko cenionym elementem edukacji, szczegdlnie
w rozwinigtych Krajach swiata. Panstwowy program edukacji na Stowacji obejmuje wiele przekrojowych
tematow, co powoduje szereg pytan i probleméw dotyczacych jego wdraznia. W tresci tego opracowania
zwracamy uwagge na aktualny stan edukacji ekologicznej w naszym kraju w porownaniu Z zagranica, a takze
omawiamy aktualny model szkolenia nauczycieli i planowane dziatania majace na celu zwigkszenie
jego efektywnosci.

Stowa kluczowe: edukacja srodowiskowa, pedagogika przedszkolna i elementarna, szkolenie nauczycieli,
zwigkszy¢ efektywnos$¢.

Summary

The paper presents the issue of environmental education in teachers' sub-degree preparations
concerning pre-school and early school pedagogy. In recent decade environmental education became
highly valued element of education, particularly in the developed countries. State Education Program
in Slovakia encompasses a number of trans-sectional subjects. A fact which results in numerous issues
and challenges in its' implementation. In this article we discuss the state of contemporary environmental
education in our country in comparison to the foreign systems of education. We also discuss the
current model of teachers' training and future actions oriented towards increasing its efficiency.

Key words: environmental education, pre-school and elementary school pedagogy, teachers' training,
increasing efficiency.

Uvod

Environmentalnu vychovu a vzdelavanie charakterizujeme ako proces celozivotného
vzdelavania zabezpecujtci prijem environmentalnych principov K pozitivnemu ovplyvneniu
celospolocenského konania, ktory je zamerany na kazda socialnu a vekova skupinu. Z tohto
je zrejmé, ze z hl'adiska vychovného a vzdelavacieho potencialu ma pren najvacsi vyznam
Skolsky systém, ktory tvoria predskolské zariadenia, zakladné, stredné a vysoké Skoly, univerzity
tretieho veku, vzdelavacie institucie riadené vysokymi skolami, metodické centra, instituty
d’alsieho vzdelavania a podobne (Koncepcia environmentalnej vychovy avzdelavania, 1997).

Environmentalna vychova vedie Ziakov ku komplexnému pochopeniu vzajomnych
vztahov medzi organizmami a vzt'ahom ¢loveka K zivotnému prostrediu. Ide 0 rozvijanie
a najma pochopenie nevyhnutného prechodu k udrzatel'nému rozvoju spolo¢nosti (TUR),
ktory umoznuje sledovat’ a uvedomovat’ si dynamicky sa vyvijajice vztahy medzi clovekom
a prostredim, kde st vzajomne prepojené aspekty ekologické, ekonomické a socialne. Vzhl'adom
na integrovany charakter environmentalnej vychovy (d’alej aj ENV) sa odporaca pri jej realizacii
celostny tzv. holisticky pristup s vyuzitim emergence principu (Principle of Emergence).
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Na realizacii prierezovej témy ENV sa podiel’aju viaceré vzdelavacie oblasti avyucovacie
predmety. Vzajomnoukombinaciou a systematizaciou vedomosti, navykov a zru¢nosti vedieme
Ziakov k chapaniu stvislosti medzi jednotlivymi zlozkami Zivotného prostredia (dalej aj ZP).
To ich privadza cez poznanie regionalnych problémov k pochopeniu problémov na globalnej
tirovni a opa¢ne. Je to cesta aktivneho pristupu k ochrane ZP a zachovaniu udrzate'ného rozvoja.

1. Environmentalna vychova ako prierezova téma SVP

Z historického hl'adiska by sme mohli environmentalne vzdelavanie rozdelit’ do
niekol’kych etap:

1. Vychova k ochrane prirody (,,conversationeducation ), ochrana prirody, ochrana

zivej prirody pred ¢lovekom, zachovanie neporusenej prirody, heslo ,,Poznaj a chrari.

2. Vychova K cistému prostrediu (;, pollutioneducation ), zne€isteniny V prostredi,
nepriaznivé dopady priemyselnej ¢innosti na prirodu, Ziva prirodu.

3. Vychova vztahu K prirode (,, natureeducation ), ktor vystihuju kl'a¢ové slova
priroda, vztah K zivej prirode, rastlinam a zvieratam, ich vyznam pre ¢loveka.

4. Vychova K Zivotnému prostrediu (,, environmentaleducation ), Zivotné prostredie,
vzt'ah K zivotnému prostrediu, heslo , Mysli globalne, konaj lokalne* (Elias, 1994, s. 93).

Pokusime sa strucne vyjadrit’ ciele jednotlivych etap.

1. Ciel'om vychovy Vv prvej etape bolo formovanie pozitivneho vztahu K rastlinam
a zvieratam, reSpektovanie vsetkych foriem Zivota. Uplatiiovalo sa medzi svetovymi
vojnami.

2. 'V druhej etape, ktora sa objavuje v 50. rokoch je cielom environmentalnej vychovy
propagacia prestavby 0 rovnovahe V prirode, ovplyvnena aj pokrokom v ekologii.
Ako forma vyucby sa uplatnovali vylety, exkurzie do prirody a tabory.

3. 'V 70. rokoch sa objavuje tretia etapa ako dosledok totalnych ekologickych kriz
znecistovania zivotného prostredia cudzorodymi latkami, zhorSovania kvality
vody a Cistoty ovzdusia. Ciel'om vychovy V tejto etape je rozvoj uvedomelosti verejnosti
VO vztahu K zivotnému prostrediu.

4. Stvrta etapa akoby v sebe spajala predchadzajiice tri etapy do jedného celku —
komplexného environmentalneho vzdelavania. Je to dosledok prerastania totalnych
kriz do globalnych problémov zivotného prostredia ¢loveka. V' 80. rokoch je
podporena medzinarodnymi aktivitami.

Problém zachovania zivota na Zemi sa stava globalnym problémom. Ciel'om tejto
prierezovej témy je prispiet’ K rozvoju osobnosti ziaka tak, ze v oblasti vedomosti, zru¢nosti
a schopnosti nadobudne schopnost’ chapat’, analyzovat’ a hodnotit’ vzt'ahy medzi clovekom
a jeho zZivotnym prostredim na zaklade poznania zakonov, ktorymi sa riadi zivot na Zemi, poznat’
a chapat’ savislosti medzi vyvojom l'udskej populacie a vztahom K prostrediu v réznych oblastiach
sveta, pochopit’ stivislosti medzi lokalnymi a globalnymi problémami a vlastni zodpovednost’
vo vztahu k prostrediu.

V oblasti vedomosti, navykov a zrué¢nosti je potrebné:
- rozvijat’ si sposobilosti, ktoré st nevyhnutné pre kazdodenné konanie a postoje
Cloveka k zivotnému prostrediu;
- rozvijat’ spolupracu V pri ochrane a tvorbe zivotného prostredia na miestnej, regionalne;
a medzindrodnej urovni;
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- pochopit’ socialne a kulttime vplyvy, ktoré determinuji I'udské hodnoty a spravanie,
vedomie individualnej zodpovednosti za vzt'ah ¢loveka K prostrediu ako spotrebitel’a
a vyrobcu;

- vediet’ hodnotit’ objektivnost’ a zavaznost’ informacii 0 stave zivotného prostredia
a komunikovat’ 0 nich, racionalne ich obhajovat’ a zdévodiovat’ svoje nazory
a stanoviska;

- vyuzivat’ informa¢né a komunika¢né technoldgie a prostriedky pri ziskavani
a spractuvani informacii, ako aj prezentacii vlastnej prace.

V oblasti postojov a hodnot nadobudne schopnost’:

- vnimat’ zivot ako najvyssiu hodnotu;

- pochopit’ vyznam udrzateného rozvoja ako pozitivnej perspektivy d’alSieho
vyvoja l'udskej spolocnosti;

- posilnovat’ pocit zodpovednosti vo vzt'ahu K zivym organizmom a ich prostrediu;

- podporovat’ aktivny pristup K tvorbe a ochrane Zivotného prostredia prostrednictvom
praktickej vyucby;

- posiliiovat’ pocit zodpovednosti Vo vzt'ahu k zdravému zivotnému $tylu a K vnimaniu
estetickych hodnot prostredia;

- schopnost vnimat’ a Citlivo pristupovat’ K prirode a prirodnému a kultimemu dedicstvu;

- prehlbovat’, rozvijat’ a upeviiovat’ hodnotovy systém v prospech konania k Zivotnému
prostrediu;

- rozvijat’ schopnost’ kooperovat’ v skupine, delit’ si ulohy, niest’ zodpovednost’
(SVP, 2011).

2. Environmentalna vychova v suc¢asnej edukacnej praxi

V stcasnosti existuje zhoda v tom, Ze je potrebné integrovat’ prirodné a spolocenské
vedy, ekologiu a ekonomiku, skolské vzdelavanie a spolo¢ensku vychovu tak, aby sa riesili
globalne problémy zivotného prostredia ¢loveka. Environmentalna vychova sa chape ako
organicka sucast’ edukacie v materskych, zadkladnych a strednych skolach.

Na narodnej trovni bola schvalena Koncepcia environmentalnej vychovy a vzdelavania,
schvalena uznesenim vlady SR ¢. 846/1997 dna 25. novembra 1997. Ucebné osnovy obsahovo
vymedzili tzv. Environmentdlne minimum.V roku 2015 vysla Rezortna koncepcia ENV,
ktor vydalo Ministerstvo zivotného prostredia Slovenskej republiky, vzdelavania a osvety
do roku 2025. Ostatna koncepcia sa pokusa riesit’ sicasnu situdciu na zaklade analyzy
doterajsich nedostatkov:

— neaktualnost’ doteraz platnej koncepcie environmentalnej vychovy a vzdelavania;

— nutnost’ reagovat’ Na nové témy;

— sucasny zaber adresatov vychovy je nedostatoény;

— s novym rozpoétovym obdobim EU sa vynaraju nové moznosti financovania

osvetovych i vzdelavacich aktivit;

— potreba lepsej koordinacie aktivit;

— ENV a vzdelavanie si vyzaduje vyuzitie inovativnych komunikacnych nastrojov

a kanalov.
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Skusenosti Z Nemecka, Rakuska, Holandska, Anglicka, USA hovoria o tom, Ze ,,ekologické
vzdelavanie* mdze zvacsit’ rozsah poznatkov 0 zivotnom prostredi. Zaroven vsak poukazuju
na fakt, Ze nadobudnuté poznatky deti neuplatiuji VO Svojom spravani, teda si ich plne neuvedomuju.
Mnozstvo osvojenych poznatkov tiez zaviselo od viacerych premennych, napriklad od prislusnosti
k spolocenskej vrstve, dizke $kolskej dochadzky a pod. Aj z tychto dovodov je v danych krajinach
,.ekologicka vychova“ viac zalezitost'ou kulttry.

3. Environmentalna vychova v pregradualnej priprave ucitePov elementaristov — sic¢asnost’
a perspektivy

V sucasnosti je vyucovaci predmet ,,Environmentalna vychova“ zaradeny Vv studijnom
programe ucitel'ov Studijného odboru predskolska a elementarna pedagogiku ako jednosemestralny
volitelny predmet s hodinovou dotaciou 0/1. Obsah vzdelavania je sucastou informa¢ného
listu predmetu. Zakladny uéebny text je pre Studentov spristupneny Vv elektronickej verzii
v prostredi LSM MOODLE. V sucasnosti neexistuje celostatna ué¢ebnica ani komplexné
ucebné texty pre predmetny typ stadia. Absentuje obsahovy aj vykonovy standard pre materské
Skoly 1. stupen zakladnych $kol. V pedagogickej praxi sa prejavuje zna¢na konkurencia
d’alsich prierezovych tém (multikultirna v., regionalna v., dopravna v., medialna v., ochrana
zivota a zdravia, osobnostny a socialny rozvoj).

Na baze prieskumu R. Bernatovej (2013), ktory bol realizovany na vzorke uéitel'ov
1. stupna zékladnych $kol sa ukazuje, ze zékladna skola sa vyznamne podiel’a na realizécii
environmentalnej vychovy Ziakov, ¢o je vsulade aj so Statnym vzdeldvacim programom.
Podl’'a nazoru respondentov ma vyznamny podiel na ziskavani environmentalnych poznatkov
aformovani environmentalnych postojov aspravania ziakov mladsieho astarSieho $kolského
veku. Pre efektivnu realizaciu environmentalnej vychovy vzéakladnej skole je nevyhnutné
a) materialne vybavenie. No 47,6% respondentov uviedlo, ze maji nedostatocné materialne
vybavenie pre realizaciu environmentalnej vychovy. Vyznamnym je fakt, ze 57,1% ucitel'ov
sa neciti dostato¢ne pripravenych na realizaciu ENV a to tak po odbornej ako i metodickej stranke.
Bez kvalitnej odbornej ametodickej pripravy ucitel'a nie je mozna efektivna environmentalna
edukacia ziakov. Vposlednych piatich rokoch sa zicastnilo vzdelavania obsahovo zameraného
na metodiku realizicie environmentalnej vychovy vzakladnych skolach menej ako 10% respondentov.

Ako dalej v priprave ucitel'ov pre predskolsku a elementarnu edukaciu? Na obdobie
rokov 2018 az 2020 sme ziskali projekt KEGA ¢. 015PU-4/2018 ,,Environmentalna vychova
pre predskolsku a elementarnu edukaciu — vysokoskolska uc¢ebnica*

Ciele projektu mozno zhrnut’ do niekol’kych bodov:
1. Analyza sicasného stavu realizacie ENV u nas i v zahranici.
2. Narodna i medzinarodna komparacia vzdelavacich programov ucitel'ov elementaristov.
3. Navrh tGpravy studijnych programov ucitel'ov v oblasti ENV.
4. Navrh obsahového a vykonového Standardu ENV pre predprimamy a primamy stupen
vzdelavania.
5. V ramci skvalitnenia evalvaénych procesov bude realizovany vyber, uprava
a pilotné overenie relevantnych mernych prostriedkov ekogramotnosti.
Vystupom by mala byt’ vysokoskolska ucebnica environmentalnej vychovy.
7. Metodické materialy pre realizaciu ENV (edukacné projekty, animacie, hry, pokusy,
pozorovania...).
8. Publikacné vystupy — vedecka monografia, stidie, clanky.

o
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Okrem toho budeaj v d’alsom obdobi po ukonceni projektu prebiehat’ pravidelny
monitoring a evalvacia u¢innosti vzdelavania ucitel'ov a Ziakov. Taktiez bude zabezpecené
doplnanie didaktického portfolia ENV...

Zaver

Projekt KEGA ¢. 015PU-4/2018 ,,Environmentalna vychova pre predskolsku a elementarnu
edukaciu — vysokoskolska ucebnica“je zamerany na problematiku environmentalnej vychovy
v podmienkachstc¢asného systému vzdelavania na Slovensku. Akcentujeme hlavne potrebu
skvalitnenia pripravyucitel'ov predprimarnej a primarnej edukacie na realizaciu ENV.
Environmentalna vychova sa chiapeako organicka sucast’ edukacie v materskych, zakladnych
a strednych Skolach. VSeobecne sa prijimatéza, Ze zakladom dobre fungujiceho vzdelavacieho
systému je dobre pripraveny ucitel. Do oblastivzdelavania u nas vyznamne zasiahla Koncepcia
environmentalnej vychovy a vzdelavania, schvalenauznesenim vlady SR ¢. 846/1997 dna
25. novembra 1997. V roku 2015 vysla Rezortna koncepciaenvironmentalnej vychovy do roku
2025. Hlavnym ciel'om koncepcie je vytvorenie fungujucehouceleného systému environmentalnej
vychovy, vzdelavania a osvety v rezorte zivotného prostredia, SO zameranim na nosné cielové
skupiny a s vyuzitim inovativnych nastrojov pri zachovani principovudrzatel'ného rozvoja.
Interdisciplinarny charakter environmentalistiky predur¢uje nadpredmetovézaradenie
environmentalnej vychovy na skolach. Integrovany charakter vyucby si vyzaduje ajadekvatnu
pripravu ucitel’'ov. Z ciel'ov, obsahu a standardov environmentalnej vychovy by samal odvijat’
aj obsah a zameranie stadia pedagogov. Ciel'om projektu je prispiet’ k dosiahnutiucelospolocenskych
cielov v oblasti ENV. Vel'mi diskutabilna je totiz jej realizacia na skolach. Nazaklade doslednej
analyzy sicasnej situacie V realizacii ENV u nas i v zahranic¢i spracuje riesitel'skykolektiv
obsahovy a vykonovy Standard pre matersku Skolu a 1. stupen zakladnej skoly. Doposial’
tietoStandardy v narodnom meradle absentuju. Prostrednictvom obsahovej analyzy dostupnych
ucebnychtextov ENV pre ucitel'ov (U nas i v zahrani¢i) vypracujeme koncept vysokoskolskej
ucebnice ENVa po pilotnom overeni spracujeme komplexnu vysokoskolskt u¢ebnicu ENV
pre predprimarnua primarnu edukaciu (printova aj elektronické verzia). Ucebnica bude doplnena
0 metodickématerialy, ktoré budu vychadzat’ z didaktického spracovania konkrétnych tém
kurikularneho ramcaENV (namety na edukacné aktivity, pokusy, didaktické hry, dramatizacie,
edukacné projektyautdoorového uenia, vychadzok a exkurzii, PowerPointové prezentacie,
ekopribehy a ekorozpravky,vizualizacie...). Sucast'ou projektu budua aj publikacné vystupy
spojené S realizaciou jednotlivych etaprieSenia projektu.
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Renata FILIPOWICZ
Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Nowym Saczu

INNOWACJA W EDUKACJI SZKOLNEJ -
DZIALANIA O CHARAKTERZE PRAKTYCZNYM

Streszczenie

W pierwszej czesci wywodu autorka bardzo szczegotowo zaprezentowala problematyke
innowacji pedagogicznej, odwotujac si¢ do obowigzujacych przepiséw, a takze literatury przedmiotu.
Omoéwione zostaty wymogi formalne, ktore musza by¢ spetnione, aby mozna bylo przeprowadzi¢
innowacj¢ W placowce oswiatowej. W drugiej czesci pokazano, na przyktadzie Szkoty Podstawowej
im. M. Konopnickiej w Kwiatonowicach, jak powinna zosta¢ przeprowadzona innowacja, ktora
obejmuje nastepujace etapy: faza koncepcyjna innowacji pedagogicznej, faza projektowania, faza poczatku
wdrazania, faza pelnej realizacji, faza osiggania efektow. Kazda faza zostata zilustrowana konkretnymi
dziataniami dotyczacymi innowacji pt. ,,Taniec W szkole”.

Stowa kluczowe: innowacja pedagogiczna, szkota podstawowa, ekspresja ruchowa.

Streszczenie

In the first part of this discourse the author presented in great detail, referring to the contemporary
stipulations and subject literature, the problems concerning educational innovation. Formal requirements
necessary to introduce innovation in an institution of learning were discussed using the example of
M. Konopnicka's Elementary School in Kwiatonowice. The second part presents how the process of
innovation, comprising of the following phases: concept phase, design phase, introductory implementation
phase, full implementation phase and results phase, should be carried out. Each of the discussed
phases was illustrated with the examples relating to the implementation of the innovative project
"Dancing in Schools".

Key words: innovation in education, Elementary School, expression through motion.

Wprowadzenie

Innowacje pedagogiczne sg przedmiotem zainteresowan nauk o wychowaniu i praktyki
edukacyjnej. Sa przejawem niepokoju o przyszto$¢ nauczania i wychowania we wspolczesnym
swiecie. System szkolny ma przygotowa¢ mtode pokolenia do nadchodzacych zmian oraz
wprowadza¢ zmiany. Postep W oswiacie przyspieszaja zmiany wprowadzane przez wiadze
o$wiatowe Oraz tworczo$¢ nowatorska nauczycieli. Termin ,,innowacja” uzywany jest do
okreslenia wszelakich zmian w systemie szkolnym. W. Okon usci$la pojecie ,,innowacja
pedagogicznej” ,,jako zmiang Strukturalng danego systemu pedagogicznego, jego catosci lub
niektorych jego sktadnikow, w celu wprowadzenia ulepszen 0 charakterze wymiernym”
(2009, s. 327). Mowiac 0 systemie pedagogicznym, mamy tu na mysli system szkolny
rozpatrywany w skali catego kraju, czyli makrosystem, lub system poszczegolnych szkot —
mikrosystem. W. Okon zwraca uwagg, ze czym innym jest innowacja w skali makrosystemowej,
a czym innym w odniesieniu do konkretnej, pojedynczej szkoty. Prezentowany artykut podaje
przyktad innowacji pedagogicznej wprowadzonej w konkretnej szkole. Sam przebieg innowacji
nie podlega okreslonym prawidtowosciom, ale jest uporzadkowany, ma okreslone fazy
niezaleznie od jej charakteru. Innowacja pedagogiczna pojawia si¢ W réznych okolicznosciach
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(inspiracja z zewnatrz, samodzielny pomyst nauczyciela), ale zawsze punktem wyjscia jest
pojawienie si¢ jakiej$ potrzeby i sposobu jej zaradzenia — pomyst. Procedura wprowadzenia
innowacji do szkoty jest Scisle okre§lona rozporzadzeniem ministerstwa wiasciwego do spraw
oswiaty i wychowania, ale fazy jej rozwoju, uwarunkowania podejmowanych pedagogicznych
decyzji innowacyjnych, przebieg innowacji i jej dyfuzja, to indywidualne rozwigzania
w konkretnej szkole. Niezaleznie od szkoty, jej potrzeb i mozliwosci rozwoju, innowacja
pedagogiczna jest swiadomym wprowadzaniem jakosciowych zmian do dotychczasowej
praktyki nauczycieli i wychowawcow.

Innowacja w teorii pedagogicznej

Z terminem ,,innowacja” spotykamy si¢ W roznych dziedzinach nauki — réwniez
w edukacji. Jest to pewnego rodzaju nowatorstwo — zmiana polegajaca na wprowadzeniu
czego$ NOWego W okreslonej dziedzinie zycia spotecznego. W ogdlnym znaczeniu pojecie to
okresla wprowadzenie czegos odmiennego, rzeczy nowo wprowadzonej do dotychczasowej
praktyki. Jest probowaniem nowosci, robieniem czegos inaczej niz dotychczas (Kotarba-
-Kanczugowska, 2009). Szerokie ujgcie innowacji odnosi si¢ do roznych aspektow ludzkiej
dziatalnosci jako rzecz, ktorg si¢ wprowadza, a takze zachowania stuzace jej wprowadzaniu
(Przyborowska, 2010). Termin ,,innowacja’” rozumiany jest jako zmiana majaca na celu postep,
ulepszanie tego, co istniato do tej pory. Przenoszac go na grunt pedagogiki, trzeba stwierdzic,
ze innowacje pedagogiczne sa szczegdlng kategorig innowacii, ,.ktore sg tworzone i uzytkowane
w sferze ksztalcenia i wychowania” (Ibidem, s. 49). Moga dotyczy¢ réznych dziedzin | mie¢
rozmaity charakter. B. Przyborowska, na podstawie literatury przedmiotu, przedstawia rézne
ich klasyfikacje.
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Tabela 1
Klasyfikacja innowacji pedagogicznych

Kryterium

klasyfikacji Rodzaj innowacji

1. Innowacje programowe — dotyczg zmian tresci, struktury programéw
ksztalcenia; mogg obejmowac ustroj szkolny, poziom i kierunek ksztatcenia
lub jeden przedmiot w skali krajowej, regionalnej, lokalnej.

2. Innowacje metodyczne — dotycza metod nauczania/uczenia si¢ i wychowania,
warsztatu pracy nauczyciela; moga obejmowaé wszystkie lub wybrane

Tres¢ innowacji przedmioty, rodzaje zajec, tematy w ramach danego przedmiotu nauczania.

3. Innowacje organizacyjne — dotycza organizacji wybranych obszarow
zycia szkoty.

4. Innowacje ustrojowe — dotycza modelu systemu oswiatowego W catosci
lub jego czesci (np. przywrdcenie szkoty podstawowej 8-letnigj).

5. Innowacje systemowe — dotycza catosci systemu edukacyjnego (form
ustrojowych, programu, metod, organizacji ksztatcenia).

1. Innowacje wychowawcze.
Otb szary , 2. Innowacje dydaktyczne.
Ziansn((?:/t/);(’?in 3. Innowacje dotyczace infrastruktury szkolnej.
] 4. Innowacje dotyczace zarzadzania o$wiata.
Sposéb 1. Innowacje czynnosciowe — proces planowania i realizacji zmiany,
roszienia projektowanie i zastosowanie nowosci w praktyce edukacyjne;.
innowacii 2. Innowacje rzeczowe — program zmian do wprowadzenia (np. nowa
] skala ocen, nowe narzgdzia pracy, nowy program edukacyjny).
Tradycyjne 1. Innowacje dydaktyczne (np. metoda projektu edukacyjnego).
funkcje szkoly 2. Innowacje wychowawcze (np. wyjazdy integracyjne uczniéw i rodzicow).

3. Innowacje opiekuncze (np. akcja owoce w szkole).

Zrodto: opracowanie wiasne na podstawie Pedagogika innowacyjnosci. Miedzy teoria a praktykg (s. 51-53),
B. Przyborowska, 2013, Torun: Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu M. Kopernika.

Definicje i typologie innowacji pedagogicznych sg réznorodne z punktu widzenia
badacza oraz praktyka, ktory je wdraza do procesu edukacji. R. Schulz (Kaminska, 2014)
wyr6znia dwie kategorie innowacji. Pierwszg z niech jest innowacja czynnosciowa, rozumiana
jako dziatania w procesie planowania i realizacji zmiany; jest nig tworczos¢ pedagogiczna
(nowatorstwo) nauczyciela; eksperyment szkolny dotyczacy kadry pedagogicznej szkoty;
reformy os$wiatowe. Drugg jest z kolei innowacja rzeczowa, rozumiana jako program i tresci
zmiany, nowy element doswiadczenia pedagogicznego nauczyciela, do ktorej zalicza sie:
innowacj¢ mikroskopowsa (praca indywidualna nauczyciela), innowacje poziomu medio
(praca danej szkoty), innowacje makroskopowa (na szczeblu systemu oswiatowego). Kazda
definicja innowacji wigze si¢ ze zmiang rozwojows i celowa, ktora prowadzi do okreslonego
postepu. ,,Jnnowacje sg to zmiany celowo wprowadzane przez cziowieka lub zaprojektowane
przezen uklady cybernetyczne, ktore polegaja na zastgpowanie dotychczasowych stanow
innymi, ocenianymi dodatnio w swietle okreslonych kryteriow i sktadajacych si¢ w sumie
na postep” (Pietrasinski, 1970; za: Skorecka, 2010, s. 33). Nalezy zatem uzna¢, ze innowacja
pedagogiczna to zmiana typu rozwojowego, ktora niesie postep, wzbogaca edukacje 0 nowe
wartosci, jest sktadnikiem pedagogicznego doswiadczenia.
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doswiadczenia

Rysunek 1. Schemat innowacji pedagogicznej.
Zrodto: opracowanie whasne.

Przytoczona klasyfikacja innowacji pedagogicznej wedtug réznych autoréw (tabela 1)
wzajemnie si¢ krzyzuje. Zdaniem W. Okonia, w indywidualnych dziataniach nauczycieli
dominujg innowacje metodyczno-organizacyjne i maja one najszerszy zakres. D. Rusakowska
podkresla, ze nowatorstwo nauczyciela jest ztozong dziatalnoscig innowacyjng. Opiera si¢
na inicjatywie nauczyciela, samodzielnym opracowaniu projektu zmian oraz jego realizowaniu
(Skorecka, 2010). J. Radziewicz, zainteresowany problematyka pedagogicznych decyzji
innowacyjnych podejmowanych przez nauczycieli, przybliza kilka uniwersalnych stwierdzen
na ich temat (2003).

1. Kazda innowacja pedagogiczna ma swojego autora/autorow. Innowacja jest dzietem,
efektem czyjegos pomystu i pracy nad wdrozeniem go do praktyki edukacyjnej.
Podejmowanie decyzji innowacyjnych jest podjeciem ryzyka przez konkretnego
nauczyciela — autora innowacji.

2. Kazda innowacja jest wyrazem niezadowolenia z dotychczasowego stanu rzeczy.
Nauczyciel stawia diagnozg ,,jak jest” i jezeli nie jest tak, jakby chciat, jak ,,by¢
powinno”, rozwaza potrzebg/koniecznos¢ zmiany innowacyjnej. Nalezy przy tym
pamietac, ze sensem innowacji pedagogicznej jest jej skutecznos$é.

3. Kazda innowacja pedagogiczna wyrasta z koncepcji o charakterze prakseologicznym.
Innowacja pedagogiczna jest zmiang w systemie oddziatywan. Ma by¢ sensowna,
sprawna, optacalna, atrakcyjna a przede wszystkim do czego$ prowadzi¢ (celowa).

4. Kazda innowacja pedagogiczna jest wprowadzana w warunkach niepewnosci.
Nauczyciel podejmuje decyzje innowacyjng W warunkach niepewnosci. Na przebieg
innowaciji, jej efektywnos¢ ma wplyw czynnik ludzki (innowator, uczniowie,
wychowankowie) oraz liczne zmienne kontekstowe (spoteczne, ekonomiczne,
kulturowe, religijne i inne). Nie da si¢ precyzyjnie zaprogramowac dziatania
innowacyjnego, gdyz trudno przewidzie¢, co i kiedy, z jaka sitg wptynie na
modyfikacje innowacji.
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5. Kazda innowacja pedagogiczna powinna by¢ kontrolowana w toku jej realizacji.
Innowacja pedagogiczna to w pewnym sensie naturalny eksperyment, ktorego
problemem jest niezadowolenie z istniejacego stanu rzeczy (wynik z diagnozy
wstepne;j), hipotezg gldwng — koncepcja innowacji, a w niej nasze oczekiwania (hipotezy
szczegotowe). Nauczyciel innowator/eksperymentator musi kontrolowac przebieg
innowacji, aby cieszy¢ si¢ jej postepami lub w pore wycofaé.

6. Kazda innowacja pedagogiczna jest podejmowana z mysla 0 kontynuacji. Nauczyciel
podejmuje decyzj¢ innowacyjng Z nadzieja, ze przedmiot innowacji wejdzie na state
do jego praktyki, upowszechni si¢ i znajdzie nasladowcow. Zatozenia innowacji
sa weryfikowane w praktyce (konkretnej rzeczywistosci szkolnej) i trudno znalez¢
udane innowacje o uniwersalnych walorach.

Whprowadzenie innowacji pedagogicznej jest sposobem dziatania nauczyciela, ktory
modyfikuje, ulepsza to, co istnieje do tej pory w przestrzeni edukacyjnej. Jej efektem sg: zmiany
w pracy indywidualnej nauczyciela; nowe rozwigzania dydaktyczno-wychowawcze na poziomie
klasy/szkotly oraz wyzszym,; reformy oswiatowe, inicjujace przeksztatcenia Systemu edukacji.

Uwarunkowania innowacyjnej pracy nauczyciela

Proces powstawania innowacji pedagogicznej oraz jej dyfuzji zalezy od wielu czynnikow.
Wsréd nich nalezy wymieni¢: szkote (Srodowisko pracy nauczyciela), nauczycieli oraz podstawy
prawne wprowadzenia innowacji. Szkota, jako instytucja edukacyjno-wychowawcza, zawiera
w sobie elementy tradycyjne i nowoczesne. Jest kontynuacjg przesztosci — instytucjonalnego
modelu edukacji i wychowania, ale tez wybiega w przysztos¢ — oczekiwania zmieniajagcego
si¢ spoteczenstwa. B. Kaminska (2014) rozwaza spojrzenie na innowacje, ktora tgczy si¢
ze starym modelem edukacyjnym, a rownoczesnie odréznia od niego. ,,Jedynym z warunkow
uznania czego$ za innowacje jest mozliwo$¢ powigzania tej rzeczy z dotychczasowym dorobkiem
kultury. Tym samym innowacja nie oznacza zupehej, absolutnej nowosci. W mniejszym lub
wickszym stopniu odnosi si¢ do tego, co juz zostato stworzone” (Kaminska, 2014, s. 233).
Drobne korekty lub znaczne udoskonalenia zycia szkoty sg innowacja, gdyz wprowadzana
zmiana jest nowa dla konkretnej organizacji. Znaczaca role W rozwoju innowacji — wprowadzaniu
zmian w pracy dydaktyczno-wychowawczej i organizacyjnej — ma dyrektor szkoty. Styl
demokratyczny zarzadzania placowka sprzyja dziataniom nowatorskim nauczycieli. Styl
autokratyczny sprzyja stereotypom, schematom pracy nauczycieli zgodnym z oczekiwaniami
dyrektora. Istotny wptyw na podejmowanie pedagogicznych decyzji innowacyjnych ma motywacja
finansowa. Odgory system wynagradzania nauczycieli ogranicza mozliwosci dyrektora
gratyfikowania finansowego tych, ktérzy podejmuja ryzyko innowacyjnych dziatan.

Wprowadzenie innowacji wymaga dobrze przygotowanej i doswiadczonej kadry
pedagogicznej. Zaplanowane i wprowadzane zmiany w nauczaniu i wychowaniu zaleza
od emocjonalnego stosunku nauczycieli wobec innowacji pedagogicznych wprowadzonych
z mysla 0 uczniach. Innowacyjnym dziataniom sprzyja doswiadczenie pedagogiczne i wyksztatcenie
nauczycieli. Wysoka aktywnos$¢ innowacyjna podejmuja nauczyciele ze stazem od 8 do 23 lat
pracy, z wyzszym wyksztatlceniem. Umiejetnosci i doswiadczenia oraz szeroka wiedza
pedagogiczna sg niezbedne przy tworzeniu i dyfuzji innowacji (Kaminska, 2014).

Na emocjonalne nastawienie nauczycieli wobec wdrazanych innowacji pedagogicznych
zwraca uwage D. Rusakowska. Pozytywny stosunek do zmian okresla postawg innowacyjna,
obojetny lub negatywny — postawg nieinnowacyjna. W grupie nauczycieli majacych pozytywny
stosunek do innowacji wyroznia:
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— nauczyciele, ktorzy deklarujg chgé wprowadzania innowacji do swojej pracy, ale

majg znikomg wiedze na ten temat, nie podejmujg konkretnych dziatan nowatorskich;

— nauczyciele, ktorzy maja pozytywne nastawienie i szeroka wiedze na temat

innowacji, ale nie podejmuja praktycznych dziatan;

— nauczyciele o pozytywnym stosunku emocjonalnym do innowaciji, ale z niskg wiedza

| umiejetnos$ciami podejmujg proby wdrazania innowacji z niskimi efektami;

— nauczyciele o pozytywnym stosunku do zmian innowacyjnych, szeroka wiedza

na temat, przekonani o ich celowosci, podejmuja dziatania innowacyjne w praktyce.

Podstawy nieinnowacyjne obejmuja dwie grupy nauczycieli:

— zupehie obojetnych, neutralnych emocjonalnie do innowacji, nieuczestniczacych

w nich;
— negatywnie nastawianych emaocjonalnie do innowacji; stawiajacych opor w dziataniach
wprowadzajacych zmiany (Rusakowska, 1986; za: Przyborowska, 2013).

Wspdlczesna szkota to jej madrzy i oddani nauczyciele, ktorzy nie bazuja ciaggle na
przesztoscei 1 sprawdzonych metodach dydaktycznych oraz wychowawczych. Nie stronig od
szeroko pojetej innowacji, sa kreatywni i wprowadzaja do procesu edukacyjnego nowe
rozwigzania programowe, metodyczne i organizacyjne.

Tworcza innowacj¢ thumig przepisy i zarzadzenia oraz tzw. ,,papierologia”. Podstawa
prawng do wdrazania innowacji i eksperymentu pedagogicznego jest Rozporzadzenie
Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 9 kwietnia 2002 r. (dalej — Rozporzadzenie)
w sprawie warunkow prowadzenia dziatalnosci innowacyjnej i eksperymentalnej przez
publiczne szkoty i placowki (Dz.U. z 2002 r., Nr 56, poz. 506) oraz wprowadzona w nim zmiana
Rozporzadzeniem Edukacji Narodowej z dnia 24 sierpnia 2011 r. (Dz.U. z 2011 r., poz. 1051).
Zmiana dotyczy brzmienia § 4 ust. 3 Rozporzadzenia — dyrektor szkoty uchwate rady pedagogicznej
W sprawie wprowadzenia innowacji wraz z okreslonymi zatgcznikami przekazuje kuratorowi
o$wiaty 1 organowi prowadzacemu szkote W dowolnym czasie (hie do 31 marca roku poprzedzajacego
rok szkolny, w ktérym innowacja zostanie wdrozona). Nowe brzmienie omawianego paragrafu
Rozporzadzenia zdecydowanie sprzyja procesowi wprowadzenia innowacji do szkoty.
Wydane przez MENIS Rozporzadzenie W sposob lakoniczny definiuje innowacje pedagogiczna
jako ,,nowatorskie rozwigzania programowe, organizacyjne lub metodyczne, majace na
celu poprawe jakosci pracy szkoty” (§1, ust.1). Innowacje pedagogiczna zdefiniowano jako
rozwigzanie nowatorskie bez wyjasnienia, CO t0 jest rozwigzanie nowatorskie. W pismiennictwie
pedagogicznym wyrodznia si¢ wiele definicji i rodzajéow innowacji. D. Rusakowska (1986)
wsrod innowacji wyr6znia usprawnienia, modernizacje oraz nowatorstwo, ktore zostato
wyroznione W definicji Rozporzadzenia. Nowatorstwo ,,polega na samodzielnym opracowaniu
projektu zmian, ktory czesto wyrasta na gruncie specyficznych potrzeb dydaktyczno-
-wychowawczych konkretnej placowki. Proponowane zmiany sa oryginalne i tworcze”
(Kotarba-Kanczugowska, 2009, s. 23). W pedagogice nowatorstwo pedagogiczne jest okreslone
jako ,,dziatalno$¢ tworcza nauczycieli i wychowawcow, ktorej celem jest ulepszanie systemu
ksztatcenia i wychowania w szkole i innych placéwkach edukacyjnych” (Okon, 1984, s. 205).
Symplifikacja terminu ,,nowatorstwo pedagogiczne” sprowadza si¢ do okreslenia postawy
nauczyciela, ktory tworzy, wdraza lub upowszechnia innowacje pedagogicznag. Zapewne z takim
zamystem zdefiniowano w Rozporzadzeniu termin ,,innowacja pedagogiczna”. Procedure
wprowadzania innowacji pedagogicznych w szkole okresla §4 Rozporzadzenia, w ktorym
mowa o tym, ze:
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1. O wprowadzeniu innowacji w szkole decyduje rada pedagogiczna na podstawie
uchwaly. Pojecie uchwaty wymaga: zgody nauczycieli, ktorzy bedg uczestniczy¢
w innowacji; opinii rady szkoty; pisemnej zgody autora/autoréw innowacji na
jej prowadzenie w szkole, gdy zatozenia innowacji nie byty wczesniej opublikowane.

2. Po podjeciu uchwaty w sprawie wprowadzenia innowacji w szkole, dyrektor szkoty

przekazuje informacje 0 tym kuratorowi o$wiaty oraz organowi prowadzacemu

szkote. Wprowadzenie innowacji do szkoly wymaga zaangazowania dyrektora

placowki, ktory (§ 2 ust. 2 do 4 Rozporzadzenia):
— zapewnia warunki kadrowe i organizacyjne niezbedne do realizacji planowanych
dziatan innowacyjnych;

— uzyskuje od organu prowadzacego szkotg zgode na finansowanie innowacji
(gdy innowacja wymaga dodatkowych srodkéw budzetowych);

— zapewnia nienaruszalno$¢ podstawowych praw ucznia okreslonych w ustawie
0 systemie o$wiaty.

Kurator oswiaty, W trybie nadzoru pedagogicznego, prowadzi kontrole przebiegu wdrozongj
innowacji pedagogicznej oraz jej zgodnos$¢ Z obowigzujacymi przepisami prawa oswiatowego.
Dokonuje wpisu innowacji pedagogicznej do Rejestru Innowacji Pedagogicznych, ktory jest
publikowany na stronie internetowej wiasciwego kuratorium oswiaty.

Kazda innowacja pedagogiczna wymaga ogromnego wysitku jej autorow, zaangazowania
dyrektora szkoty, przychylnosci organu prowadzacego szkole. Niewatpliwy wptyw na przebieg
I oczekiwane efekty innowacji majg rodzice oraz uczniowie. Tylko wspolne zaangazowanie
w innowacje pedagogiczng i pozytywne do niej nastawienie moze doprowadzi¢ do jakosciowych
zmian pracy szkoty.

Innowacja w edukacji szkolnej — przyklad pedagogicznej decyzji innowacyjnej

Teoretyczne rozwazania na temat innowacji pedagogicznej zamyka rozdzial poswigcony
przyktadowi praktycznego jej wdrozeniu w Szkole Podstawowej im. M. Konopnickiej
w Kwiatonowicach (Matopolska, gmina Gorlice). Innowacja pedagogiczna prowadzona
w Szkole Podstawowej w Kwiatonowicach (dalej — Szkota) byta oparta na zatozeniach
Juliana Radziewicza, dotyczacych warunkoéw podejmowania pedagogicznych decyzji
innowacyjnych (zaprezentowanych w poprzednim rozdziale artykutu). Stad tez innowacja
ta miata sSwojego autora; byta wyrazem niezadowolenia z dotychczasowego stanu rzeczy —
efektow edukacji nauczycieli w szkole; wyrosta z koncepcji o charakterze prakseologicznym
— miata do czegos$ doprowadzi¢; wprowadzona byta w warunkach duzej niepewnosci; byta
kontrolowana w toku realizacji; podejmowana byta z mysla 0 kontynuacji. Zatozenia, ze decyzja
0 podjeciu innowacji jest trafna, zostata zweryfikowana w praktyce. Prezentowany przyktad
innowacji pedagogicznej w Szkole koncentruje si¢ na procesie jej wdrazania i realizacji.
Zrédtem innowacji byly potrzeby Szkoty, zatem mozna ja zaliczyé do grupy innowacji
mikrosystemowych (wewngtrznych), ktore ,,podejmowane sg na ogot przez samych nauczycieli,
z pewnym udziatem rodzicow, ucznidéw i srodowiska lokalnego. Celem tak pojmowanych
innowacji jest rozwigzanie rzeczywistych trudnych probleméw dydaktyczno-wychowawczych,
dostrzezonych w szkole” (Radziewicz, 1992; za: Kotarba-Kanczugowska, 2009, s. 20). W cyklu
rozwoju innowacji mikrosystemowej Radziewicz wyrdznit piec faz:
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— faza koncepcyjna (diagnoza sytuacji dydaktyczno-wychowawczej, sformutowanie
problemu oraz celu zmiany, okreslenie mozliwych rozwigzan);
— faza projektowania (okreslenie sposobu dziatania, opracowanie techniki wdrazania
innowacji);
— faza poczatku wdrazania (proby wprowadzania innowacji);
— faza pelnej realizacji (kontrolowanie, wprowadzanie korekty i modyfikacji);
— faza osiggania efektow (badanie zmian wywolanych w szkole, analiza trafnosci
innowacji) (Ibidem, s. 20).
Innowacja pedagogiczna w Szkole zostanie zaprezentowana wedtug ww. faz oraz
wWymogow prawa oswiatowego.
Szkota Podstawowa im. M. Konopnickiej w Kwiatonowicach to mata szkota wiejska
z klasami 1-VI, liczaca ok. 80 ucznidow, zatrudniajacych 11 nauczycieli w zréznicowanym
wymiarze czasu pracy. Szkota jest centrum edukacyjnym i kulturalnym matej wioski w Beskidzie
Niskim. Stuzy i jest ogniwem Iaczacym mieszkancow wioski oraz okolic. Szkota odpowiada
na potrzeby srodowiska lokalnego oraz otrzymuje od niego wsparcie i pomoc. Rodzice uczniéw
sg Zaangazowani W zycie Szkoty, ktora stara si¢ sprosta¢ ich oczekiwaniom i oczekiwaniom
uczniow. Cieszy si¢ dobrg opinia, na przestrzeni lat osiaga wysokie wyniki w pracy dydaktyczno-
-wychowaweczej. Warunki Szkoty (kadrowe, lokalowe) sprzyjaja dziataniom innowacyjnym
nauczycieli prowadzonym juz w latach 90. minionego wieku. Innowacja wprowadzona w ostatnich
latach jest innowacja organizacyjno-programowa, czgsciowo dyfuzyjna, nieoryginalng — odtworcza
(adaptacyjna). Podstawowe informacje na jej temat zawiera metryczka.

Tabela 2
Metryczka innowacji pedagogicznej
Rodzaj innowacji Innowacja organizacyjno- programowa
Tytul innowacji ,,Taniec W szkole”
Miejsce realizacji Szkota Podstawowa im. Marii Konopnickiej w Kwiatonowicach
wrzesien 2009 — czerwiec 2012
Czas realizacji kontynuacja: wrzesien 2010 — czerwiec 2013
wrzesien 2011 — czerwiec 2014
Zakres innowacji program ksztatcenia ogélnego dla klas I-111
Uczestnicy innowacji uczniowie | etapu edukacyjnego
Realizator mgr Alicja Pyznar

Zrodho: opracowanie wiasne.

Rodzaj innowacji, podany w metryczce, zostat okreslony wedtug podziatu okreslonego
W Rozporzadzeniu Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu (dalej — Rozporzadzenie) z dnia
9 lutego 2002 r. w sprawie warunkow prowadzenia dziatalnosci innowacyjnej i eksperymentalnej
przez publiczne szkoty i placowki (Dz.U. z 2002 r., Nr 56, poz. 506). Jest to innowacja programowa
— dotyczy programu nauczania ogélnego ,, Taniec W szkole™ dla klas I-111, oraz organizacyjna —
obejmuje zmiany w organizacji ksztatcenia na | etapie edukacyjnym w Szkole.

Adresowana jest do uczniow edukacji wezesnoszkolnej, rozpoczynajacych nauke w Szkole
w kolejnych 3 latach szkolnych, tj. roku szkolnym 2009/2010, 2010/2011, 2011/2012. Czas
realizacji innowacji obejmowat 3-letni pierwszy etap edukacyjny trzech kolejnych rocznikow
uczniow Szkoty. Zmiana innowacyjna wprowadzata do programu Szkoty nowe zajecia edukacyjne
,, Taniec” wedtug autorskiego programu ksztatcenia mgr Alicji Pyznar — ,, Taniec w szkole”.
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Faza koncepcyjna innowacji pedagogicznej
1. Woprowadzenie innowacji poprzedzono diagnozg umiejetnosci trzecioklasistow
Szkoty w zakresie edukacji muzycznej i spotecznej. Obejmowata 3 kolejne lata
szkolne poprzedzajace rok wdrazania innowacji. Diagnoze objeto rowniez wydarzenia
kulturalne i uroczystosci szkolne.
2. Wyniki diagnozy wskazaty na potrzeby wprowadzenia zmian wynikajacych z:
— niezadawalajacych efektow pracy dydaktyczno-wychowawczej na | etapie
edukacyjnym w zakresie edukacji muzycznej i spotecznej;
— niezadawalajgcych warunkow realizacji zadan szkoty w zakresie zapewnienia
uczniom warunkow do rozwijania ekspresji muzycznej, rozpoznawania
I rozwijania zainteresowan artystycznych (zbyt mata liczba godzin zajec
muzycznych obowigzkowych i pozalekcyjnych);
— ubogiej, szablonowej oprawy artystycznej wydarzen kulturalnych, uroczystosci
szkolnych i srodowiskowych.
3. Problemem pedagogicznym sa niskie efekty pracy dydaktyczno-wychowawczej
w rozwijaniu ekspresji muzycznej uczniow W mtodszym wieku szkolonym.
Skutkuje to w pozniejszym czasie niskim poziomem artystycznym wydarzen
szkolnych i srodowiskowych.
4. Celem wprowadzenia zmiany jest podniesienie jakosci pracy szkolty w zakresie
edukacji muzycznej oraz organizowanych uroczystosci szkolnych i srodowiskowych.
5. Mozliwo$¢ rozwigzania prowadzace do osiggnigcia zatozonego celu innowacji to:
— wzbogacenie oferty pozalekcyjnych zaje¢ muzycznych z uwzglgdnieniem
ruchu, tanca narodowego i towarzyskiego, ekspresji muzyczno-ruchowej;
— zwigkszenie limitowanej liczby godzin zaje¢¢ edukacji muzycznej w klasach
I-111 oraz zmodyfikowanie programu edukacji muzycznej;
— wprowadzenie nowego typu zajec¢ dodatkowych (obowigzkowych) w klasach
I-111 wedtug autorskiego programu nauczania.
W wyborze rozwigzania prowadzacego do zaktadanej zmiany brali udziat nauczyciele,
rodzice oraz dyrektor Szkoty. Kazda propozycja wymagata dodatkowych srodkéw finansowych
w budzecie Szkoty. Wybrano trzecie rozwigzanie ze wzgledu na jego odmiennosé i atrakcyjnosc.

Faza projektowania

Po dokonanym wyborze rozwigzania prowadzacego do oczekiwanej zmiany w Szkole,

przystapiono do projektowania dziatan innowacyjnych.

1. Nauczyciel muzyki, mgr Alicja Pyznar, podniesie umiejetnosci metodyczne do
prowadzenia zaje¢¢ tanecznych, muzyczno-ruchowych. Opracuje program ksztatcenia
ogodlnego do Klas I-I1I pt. ,,Taniec w szkole”.

2. Dyrektor Szkoty wygospodaruje w budzecie Szkoty srodki finansowe na wprowadzenie
jednej godziny zajg¢ obowigzkowych do projektu organizacji pracy szkoty w roku
szkolnym 2009/2010 i latach kolejnych. Pozyska fundusze na srodki dydaktyczne,
niezbedne do realizacji programu, wyposazenie sali do prowadzenia zajec (lustra,
porecze, sprzet muzyczny).

3. Na spotkaniach z rodzicami wychowawcy klas wprowadzg tematyke planowanej
innowacji. Rodzice dzieci, ktore rozpoczng edukacje w szkole, rowniez zostang
zapoznani z planowang do wdrozenia innowacja pedagogiczna.
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4. Rada Pedagogiczna Szkoty wprowadzi zmiany w Szkolnych Zasadach Oceniania
odnos$nie oceniania osiggni¢é uczniéw z zaje¢ pod nazwa ,,Taniec”.

5. Dyrektor Szkoty przygotuje zgtoszenie innowacji kuratorowi oswiaty oraz organowi
prowadzacego szkotg.

Faza poczatku wdrazania

W roku szkolnym poprzedzajacym wprowadzenie innowacji do Szkoty, przeprowadzono
probne zajecia z uczniami klas edukacji wezesnoszkolnych. Obserwatorami zaje¢ byli nauczyciele
oraz rodzice. Alicja Pyznar (autor innowacji) ukonczyta kurs metodyczny prowadzenia zajeé
tanecznych w szkole. Byta uczestnikiem wizyty studyjnej w Zespole Szkét Ogolnoksztatcgeych —
Integracyjnych nr 3 w Krakowie, ktorego uczniowie realizowali program zaje¢ tanecznych
z wysokimi efektami. Autorem programu zajec¢ oraz prowadzacym zajecia byt nauczyciel
dyplomowany Jan Golec, ktory wyrazit gotowos¢ wsparcia zaplanowanej innowacji w Szkole.
Recenzowat opracowany przez Alicjg Pyznar program pt. ,, Taniec W szkole”, udzielat wskazowek
metodycznych i organizacyjnych do jego wdrozenia i realizacji. Przyjechat do Szkoty i prowadzit
Z uczniami probne zajecia, obserwowat zajecia prowadzone przez autora innowacji, rozmawiak
Z uczniami, nauczycielami i rodzicami na temat wartosci systematycznych zajg¢ tanecznych.
Planowana innowacja cieszyta si¢ zainteresowaniem uczniéw i rodzicow, w Szkole rosta nadzieja
na jej powodzenie i wprowadzenie zaplanowanej, oczekiwanej zmiany.

Faza pelnej realizacji
Z zachowaniem procedury prowadzenia innowacji w Szkole, okreslonej W §4 Rozporzadzenia,
w roku szkolnym 2009/2010 wdrozono w Szkole innowacj¢ pedagogiczna.

1. Opracowany przez mgr Alicj¢ Pyznar program pt. ,,Taniec W szkole” zostat wlaczony
do ,,Szkolnego zestawu programow nauczania’.

2. Jego realizacja zostata wprowadzona do arkusza organizacji pracy Szkoty na rok
szkolny 2009/2010 oraz kolejne lata szkolne, jako dodatkowe/obowigzkowe
zajecia edukacyjne w klasach I-11l. Zajecia przyjety nazwe ,, Taniec”.

3. Zwickszenie 0 3 liczby godzin zajec¢ edukacyjnych dla klas I-ill pochodzi z godzin do
dyspozycji dyrektora szkoty. Rozporzadzenie MENIS z dnia 12 lutego 2002 r.
w sprawie ramowych planéw nauczania w szkotach publicznych (Dz.U. z 2002 .,
Nr 15, poz. 142 z p6z. zm.) w §2 ust. 5 pkt 2 méwi, ze godziny do dyspozycji dyrektora
szkoty moga by¢ przeznaczone na ,,realizacje dodatkowych zaje¢ edukacyjnych
(...), dla ktorych nie zostata ustalona podstawa programowa, lecz program
nauczania tych zajec zostat wiaczany do szkolnego zestawu programu nauczania”.

4. Uczniowie klasy | (14 ucznidéw) rozpoczeli nowe zajecia edukacyjne, 1 godzing
tygodniowo. Zakonczyli w klasie 111, w roku szkolonym 2011/2012. Innowacje
kontynuowano w dwoch kolejnych cyklach | etapu edukacyjnego. Zakonczono
w roku 2013/2014.

5. Innowacje realizowano w ciagu 5 lat szkolnych, a objeta ona tacznie 39 uczniow
trzech cyklow edukacji wczesnoszkolnej.

6. Prowadzono monitoring i ewaluacje dziatan innowacyjnych. Wprowadzane korekty
I modyfikacje dotyczyty zarbwno programu nauczania, jak i organizacji zajec.
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Faza osiggania efektow

Badanie zmian zachodzacych w Szkole, wywotane innowacja, prowadzono na biezaco
oraz 3-krotnie na zakonczenie kolejnych cykléw edukacji wczesnoszkolnej.

1. Autor innowacji sktadat radzie pedagogicznej oraz radzie rodzicow raport z biezacej

ewaluacji programu (koniec roku szkolonego) oraz raport z koncowe;j realizacji
programu (klasa 3).

2. Zrédlem informacji na temat programu innowacyjnego oraz jego skutkéw byty:
obserwacje zaje¢, uroczystosci szkolnych i srodowiskowych; opinie uczniow,
rodzicoéw, nauczycieli; udziat uczniow i ich sukcesy w konkursach tanecznych,
muzycznych; dokumentacja przebiegu nauczania i wychowania.

Innowacja nie zostata wdrozona na state do procesu dydaktyczno-wychowawczego
Szkoty, ale zapoczatkowata oczekiwane zmiany. Zaliczy¢ jg mozna do innowacji czesciowo
dyfuzyjnej. Byta czesciowo powtarzalna (trzy kolejne roczniki uczniéw edukacji wczesnoszkolnej),
ale nie wyszta poza obreb Szkoly. Wzbogacita Szkotg 0 nowe wartoéci i doswiadczenia,
wprowadzita zmiang tego, co dobre na to, co lepsze. Przyczyna rezygnacji z kontynuowania
innowacji byta zmiana na stanowisku kierowniczym szkoly oraz odejécie z pracy autora innowacji.
Nie wzbudzita ona zainteresowania szkot osciennych, w ktorych zajecia taneczne prowadzone
byly w tradycyjnej formie zaj¢¢ pozalekcyjnych. Wymieme korzysci z wprowadzonej innowacji
to: zdecydowanie wyzsze efekty pracy dydaktyczno-wychowawczej w rozwijaniu ekspresji
muzycznej ucznidw na kolejnych etapach edukacyjnych, wysoki poziom artystycznych wydarzen
szkolnych srodowiskowych, zapewnienie uczniom warunkow do rozwijania ekspresji muzycznej
1 zainteresowan artystycznych. Wdrozona innowacja wzbogacita Szkole o nowe wartosci oraz
doswiadczenia, wprowadzita zmiang tego, co dobre na to, co lepsze.

Podsumowanie

Roznorodnosé definici, klasyfikacji innowacji pedagogicznej cechuje wspdlny element
— jest to $wiadoma, celowa i zaplanowana jakoS$ciowa zmiana w praktyce pedagogicznej.
Realizowana w szkole innowacja ma by¢ nie tylko sensowna, sprawna i atrakcyjna, ale powinna
do czegos$ doprowadzi¢. Z perspektywy rozwoju szkoty innowacja oznacza zmiennos¢ —
rozwdj, przeobrazenia ilosciowe I jakoSciowe pracy pedagogicznej. Umozliwia rozwigzywanie
probleméw edukacyjnych oraz wychowawczych, ulepsza istniejacy stan rzeczy. Cechg
charakterystyczna innowacji , jest zamiar swiadomego dokonywania zmian, ktérego zatozonym
rezultatem jest osiagniecie przyrostu wartosci, czyli postgpu. Innowacja powinna byc¢ tworem
lepszym od poprzedniego, czyli bardziej uzytecznym” (Gebus, 2009; za: Kaminska, 2014, s. 230).
Przykiad innowacji pedagogicznej w Szkole Podstawowej w Kwiatonowicach ilustruje praktyczne
dziatania ulepszajace edukacje muzyczna uczniow edukacji wezesnoszkolnej. Swiadomie
dokonywane zmiany doprowadzity do wysokiego poziomu oprawy artystycznej uroczystosci
szkolnych i srodowiskowych, powstania zespotu tanecznego, choru szkolnego. Wprowadzona
iInnowacja zapoczatkowata szereg istotnych zmian w pracy dydaktyczno-wychowawczej Szkoty,
ktore skutkujg postepem W jakosciowej pracy placowki, wspolpracy ze srodowiskiem lokalnym.
Nie ma innowacji pedagogicznej bez nauczyciela. Posiadana wiedza, umiejetnosei i doswiadczenia
do wprowadzenia innowacji czyni go wyjatkowym nauczycielem. Nauczycielem, ktory jest nosnikiem
nie tylko tresci nauczania, ale rowniez emocji i doswiadczen. Innowacja pedagogiczna jest droga
do sukcesu w pracy nauczyciela i szkoty. Spontaniczno$¢, kreatywnos$¢ i tworcze poszukiwania
nauczycieli, aby zmienili na lepsze rzeczywistos¢ edukacyjna, tez s dobrym zaczynem rozwijania
postaw innowacyjnych u uczniéw (Zactona, 2015, s. 11).
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PRACA Z UCZNIEM O SPECJALNYCH POTRZEBACH EDUKACYJNYCH
— ZAWODOWE PRZYGOTOWANIE STUDENTOW PEDAGOGIKI

Streszczenie

Wdrozenie zatozen edukacji wiaczajacej do polskiego systemu edukacji stato si¢ faktem,
szczegoblng role przypisano nauczycielom, gdyz ich kwalifikacje, kompetencje, cechy osobowosciowe
I doswiadczenie zawodowe decyduja 0 powodzeniu procesu dydaktyczno-edukacyjnego. Wazna kwestig
jest ustalenie, w jaki sposob studenci pedagogiki — ktorzy bedg petni¢ funkcje nauczyciela, rowniez
w ksztatceniu integracyjnym — ocenig SWoje przygotowanie zawodowe do pracy z uczniem o specjalnych
potrzebach edukacyjnych. Badania empiryczne, ktore przeprowadzono w drodze wywiadu, objety
grupe 42 studentow Il roku studiow magisterskich z nastepujacymi specjalizacjami: wczesna edukacja
szkolna z wychowaniem przedszkolnym i edukacja elementarna z terapia pedagogiczna. Uzyskane
wyniki badan pozwalajg stwierdzi¢, ze respondenci oceniajg stan ich przygotowania na dobrym poziomie,
ale podkreslali, ze brakuje im praktycznego doswiadczenia. Zdecydowanie akceptuja uczniow ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi i wyrazajg gotowos¢ do pracy z nimi w przysztosci.

Stowa kluczowe: uczen o specjalnych potrzebach edukacyjnych, ksztatcenie integracyjne.

Summary

Introduction of the goals of the inclusive education into the Polish system of education became
a fact and a special role was assigned to teachers in particular as their qualifications and competences,
traits of character and vocational experience are a deciding factor in the success of the process of
education. One of the more important aspects of the problem is establishing how the students of
pedagogy, who will be in future participating in special needs education, ascertain the applicability
of their vocational training in the work with special needs pupils. Forty two students of the Master’s
degree studies, specializing in the following fields: pre-school and early school education and
elementary education with pedagogical therapy, were surveyed through interview. According to
the gathered results respondents in the survey claim to be well prepared but emphasize the lack of
practical experience. Respondents wholeheartedly accept special needs pupils and express the readiness to
work with them in future.

Key words: special needs pupil, special needs education.

Wprowadzenie

Zmiana zachodzaca w zakresie dostrzegania i rozumienia zréznicowanych potrzeb
uczniow Wwymusza coraz to bardziej ztozone rozwigzania wychodzace im naprzeciw, a proces
ten obrazuje zmieniajace si¢ podejscie Systemu o$wiaty do realizowanych modeli ksztalcenia
— od segregacyjnego, poprzez integracyjny, do edukacji inkluzyjnej/wlaczajacej. Szkota
wspotczesna powinna zatem stanowi¢ srodowisko wyrownywania Szans rozwojowych
i edukacyjnych dla uczniow, nauczycieli oraz rodzicow, B. Sliwerski podkresla (2012), ze
byloby to mozliwe dzigki demokratyzacji, jednak niestety jest ona wcigz daleka od ideatu.
Jak zauwazaja J. Kirenko i P. Gindrich, ,,systemy szkolne musza wychodzi¢ naprzeciw
nie tylko problemom niepetnosprawnosci, ale takze zjawiskom kulturowej réznorodnosci
obywateli. (...) Idea integracji lub wigczania, a co za tym idzie, pelnego uczestnictwa w zyciu
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spotecznym, powinna sta¢ si¢ wyznacznikiem wspotczesnosci” (2007, s. 7). W Polsce
realizowany jest model ,,wielu Sciezek edukacyjnych” (Garbiec, 2008, s. 107-112), co 0znacza,
7e W ramach istniejacego systemu oferowane sg rozwigzania umozliwiajace korzystanie ze
zroznicowanych form ksztatcenia. Stosunkowo nowym modelem, ktory uwzglednia réznorodnos$é
uczniow uczeszezajacych do placowek o charakterze wychowawczo-edukacyjnym, jest edukacja
wilgczajgca. Zatozeniem tego modelu jest, aby kazde dziecko uczgszczato do przedszkola
lub szkoly znajdujacej si¢ najblizej jego miejsca zamieszkania. G. Szumski (2010) akcentuje,
ze edukacja wilaczajaca nie skupia sie tylko na ksztatceniu 0S6b z niepelnosprawnosciami,
ale rowniez bierze pod uwagg wszystkie grupy, ktore sg zagrozone marginalizacjg spoteczng,
nalezy przez to rozumieé, ze znaczaco Wykracza ona poza zakres pedagogiki specjalnej.

Wdrazanie idei inkluzji do polskiego systemu edukacji oraz realizacja jej szczegétowych
zatozen staty sie faktem. Nie jest to jednak zadanie tatwe do realizacji, poniewaz istnieje
wiele barier i ograniczen, ktore proces inkluzji edukacyjnej utrudniaja i op6zniaja. Jednym
z istotnych czynnikéw determinujgcych powodzenie tego procesu jest nauczyciel szkoty,
w ktorej sa realizowane zatozenia edukacji wiaczajacej, posiadane przez niego kwalifikacje
I kompetencje. Nie ulega watpliwosci, ze praca z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,
w tym z niepelnosprawnoscig, moze przed nauczycielem stawia¢ wiele pytan, problemow
I trudnosci. W tym kontekscie istotne wydaje si¢ sformutowanie pytania dotyczacego stanu
przygotowania nauczycieli czynnych zawodowo, ale rownie istotne jest okreslenie, jak swoje
przygotowanie okreslajg studenci aspirujacy do petnienia tej, jakze waznej roli. Niniejsze
opracowanie ma na celu ukazanie, w syntetycznym ujeciu, podstawowych kategorii pojeciowych,
jakimi sa specjalne potrzeby edukacyjne, edukacja inkluzyjna/wiaczajaca oraz nauczyciel
realizujacy zatozenia tej edukacji, jednak celem nadrzednym bedzie okreslenie, jak studenci
pedagogiki okreslaja stan swojego przygotowania zawodowego do pracy z uczniem ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi.

1. Specjalne potrzeby edukacyjne
Termin ,,specjalne potrzeby edukacyjne” pojawit si¢ W pismiennictwie Swiatowym
po raz pierwszy w Raporcie M. Warnock z 1978 roku, gdzie definiowane sa one jako ,,potrzeby
ucznidéw, ktorzy maja wyraznie wigksze niz przewazajaca czes¢ ich rowiesnikow trudnosci
W uczeniu sie, bez wzgledu na to, czy zrodtem tych probleméw sg uszkodzenia organiczne
czy nie” (za: Sipowicz, Pietras, 2017, s. 7), natomiast w Polsce w oficjalnych pismach oswiatowych
pod koniec lat 90., gdzie specjalne potrzeby edukacyjne okreslono jako ,,potrzeby, ktore w toku
rozwoju dzieci i mtodziezy wynikaja z niepelnosprawnosci, lub powstate z innych przyczyn
trudnosci W uczeniu si¢”” (Reforma systemu...., 1998, s. 11). Z. Gajdzica (2006) wskazuije, Ze okreslenie
specjalnych potrzeb edukacyjnych mozna sprowadzi¢ do dwoch podstawowych stanowisk:
I. stanowisko skoncentrowane na uczniu, czyli na czynnikach wywotujacych lub
wzmagajacych potrzeby. Pozwala na lepsze zaspokajanie indywidualnych potrzeb
edukacyjnych dziecka — propozycja ksztatcenia w specjalnych placowkach, co
jednak moze przyczynic si¢ do izolacji spotecznej od pelnosprawnych rowiesnikow;
Il. stanowisko zorientowane na program nauczania, czyli skoncentrowane na sposobach
— warunkach zaspokajania specjalnych potrzeb rozwojowych/edukacyjnych, a nawet
niwelowania juz na poziomie zatozen programowych. Rozwaza si¢ stopien nasilenia
trudnosci w uczeniu si¢ (np. tagodne, umiarkowane, powazne oraz specyficzne)
I poszukuje optymalnych rozwigzan w kontekscie calego systemu ksztatcenia (edukacja
ogolnodostgpna, integracyjna, wlaczajaca).
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Jak zauwaza J. Glodkowska (2013, s. 5):

Specjalne potrzeby edukacyjne dotycza zardwno dzieci, ktore posiadaja orzeczenie
0 potrzebie ksztalcenia specjalnego, jak i tych, ktore majg trudnosci w realizacji
standardow wymagan programowych, wynikajace ze specyfiki ich funkcjonowania
poznawczo-percepcyjnego (nizsze niz przecigtne mozliwosci intelektualne,
a takze dysleksja, dysgrafia, dysortografia, dyskalkulia), zdrowotnego (dzieci
przewlekle chore), spotecznego (uczniowie niedostosowani spotecznie, zagrozeni
niedostosowaniem spotecznym) oraz ograniczen Srodowiskowych (dzieci emigrantow,
dzieci z rodzin biednych, patologicznych czy niewydolnych wychowawczo).
W kompleksowo rozumianej edukacji nie mozna zapomnie¢ rowniez 0 problemach,
jakie zwigzane sg z edukacjg uczniéw szczegdnie uzdolnionych. Takie catosciowe
podejscie ma na celu wdrozenie i urzeczywistnienie idei wyrownywania szans
edukacyjnych wszystkich uczniow.

Podanie pelnej i1 zamknigtej listy grup osob, ktdre wymagaja wsparcia nie jest mozliwe,
jednak z oczywistych wzgledow konieczne byto jej opracowanie, zatem w Rozporzadzeniu
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 28 sierpnia 2017 r. w sprawie zasad udzielania i organizacji
pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placowkach
(Dz.U. z 2017 r., poz. 1643) zdefiniowano 12 gtéwnych grup dzieci i mtodziezy 0 specjalnych
potrzebach edukacyjnych, wymieniajac wsrod nich osoby:

—  Zniepelnosprawnoscia;

— niedostosowane spotecznie;

— zagrozone hiedostosowaniem spotecznym;

—  z zaburzeniami zachowania lub emocji;

—  ze szczegolnymi uzdolnieniami;

—  ze specyficznymi trudnos$ciami W uczeniu sig;

—  z deficytami kompetencji i zaburzeniami sprawnosci jezykowych;

—  Z chorobg przewlekta;

—  w sytuacji kryzysowej lub traumatycznej;

—  z niepowodzeniami edukacyjnymi;

— zaniedbane $rodowiskowo w wyniku sytuacji bytowej ucznia i jego rodziny,

sposobu spedzania czasu wolnego, kontaktéw srodowiskowych;

—  Z trudnosciami adaptacyjnymi zwigzanymi z réznicami Kulturowymi lub ze zmiang
srodowiska edukacyjnego, m.in. zwigzanymi zZ wczesniejszym ksztalceniem za
granica.

Powyzsze wyszczegodlnienie pozwala na stwierdzenie, ze termin ,,specjalne potrzeby
edukacyjne”, ktory kiedys kojarzony byt glownie z niepelnosprawnoscia, obecnie nabiera
zupetnie innego znaczenia i mocno jest akcentowana potrzeba uwzgledniania przez szkote
indywidualnych mozliwosci oraz potrzeb kazdego ucznia.
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2. Edukacja inkluzyjna/wlaczajaca

Genezy edukacji inkluzyjnej nalezy dopatrywac sie W zapisach przetomowego dokumentu,
ktory ukazat si¢ w roku 1994 — Deklaracja z Salamanki oraz wytyczne do dziatan w zakresie
specjalnych potrzeb edukacyjnych (1994). Najwazniejszym jego przestaniem byto realizowanie
edukacji dla wszystkich oraz szeroko rozumianej integracji, postulowano réwniez aby osoby
Z deficytami rozwoju czy tez marginalizowane spotecznie, uczeszezaty do szkét ogolnodostepnych.
Jak zauwaza G. Szumski, koncepcja edukacji wiaczajacej ,,posiada takze bardzo powazne
walory teoretyczne. (...) Jest to najbardziej $miata koncepcja teoretyczna szerokiego zasiegu,
jaka pojawila si¢ W pedagogice specjalnej od czasu sformutowania tezy 0 wyuczalnosci wszystkich
0s0b z niepetnosprawnoscia” (2014, s. 133). Definiowanie edukacji wiaczajacej moze byé
roznorodne, uwzgledniajac jej rozne terminologie i znaczenia. M. Ainscow, wraz z zespotem
swoich wspotpracownikow, wyrdznia nastepujgcych szes¢ sposobow rozumienia edukacji
wilaczajace;:

1) dbatos¢ wytgcznie 0 niepelnosprawnych: dzieci i mtodziez, przejawiajacych ,,specjalne

potrzeby edukacyjne”;

2) dbatos¢ 0 ucznidw przedwczesnie opuszczajacych szkote ze wzgledow dyscyplinarnych;

3) dbalos¢ 0 réznorodne potrzeby uczniow, wynikajace z problemow, jakie pojawiajg

si¢ W grupach zagrozonych wykluczeniem spotecznym;
4) dbalos¢ o warunki ksztalcenia i przygotowanie szkoly na przyjecie uczniow
0 roznorodnych potrzebach, czyli tworzenie, tzw. ,,szkoty dla wszystkich”;

5) dbatos¢ o0 potrzeby wszystkich uczniow, tzw. ,,edukacja dla wszystkich”;

6) dbatos¢ 0 rozwdj Systemowego podejscia do edukacji i spoteczenstwa’ (Ainscow
I in., 2006; za: Wiszejko-Wierzbicka, 2012, s. 74).

J. Glodkowska wskazuje, ze ,,edukacja wiaczajaca to proces wspolnego ksztalcenia
uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi z ich sprawnymi réwiesnikami, przy
jednoczesnym zapewnieniu poczucia przynaleznosci do spotecznosci szkolnej i zabezpieczeniu
koniecznego dla nich wsparcia (technicznego, metodycznego, psychospoltecznego, Organizacyjnego)
wynikajacego z niepelnosprawnosci” (2010, s. 74). Ukazujac zwigzek teorii z praktykg pedagogiczng
w kontekscie paradygmatu edukacji inkluzyjnej, Z. Zactona (2014, s. 21-22) podkresla, ze:

Tematyka inkluzji jest wielowatkowa, dotyka zagadnien teoretycznych, ale
tez praktycznych rozwigzan edukacyjnych. [...] Naczelna zasada pedagogiki
inkluzyjnej — koniecznos¢ uwzgledniania réznorodnosci — wynika z zatozen
edukacji wlaczajacej, w ktorej wymaga si¢ respektowania niejednorodnosci
dzieci, mtodziezy, dorostych pod réznymi wzglgdami, np.: wieku, plci, pochodzenia
spolecznego, jezyka, rasy, niepetnosprawnosci itd. Uwzglednianie odmiennosci
cech, potrzeb czy oczekiwan jest istotg sensu tworzenia edukacji otwartej na
zrozmicowane potrzeby. Szerokie spektrum problematyki inkluzji, jako paradygmatu
edukacyjnego, nie lokuje si¢ w jednej subdyscyplinie naukowej, dlatego aby
rozumie¢ inkluzje spoteczng i mie¢ rozeznanie w grupach ryzyka, trzeba dobrze
orientowac si¢ W wielu dyscyplinach naukowych, w wynikach badan empirycznych,
a takze praktycznych rozwigzaniach dotyczacych profilaktyki, rzetelnej diagnozy i terapii.
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Pojecie i zakres edukacji wigczajacej sg stosunkowo trudne do zdefiniowania oraz
okreslenia, mimo powszechnego juz postugiwania si¢ nimi w terminologii naukowej i praktyce
pedagogicznej, trudnosci te wynikaja przede wszystkim z genezy tego pojecia, jego wielu
réznych znaczen oraz prezentowanych ujec.

3. Nauczyciel w edukacji wlaczajacej

Przestrzen szkoty realizujacej edukacje wigczajaca jest miejscem, w ktorym spotykaja
si¢ uczniowie, nauczyciele i rodzice, istotne jest zatem wzajemne poszanowanie ich praw,
poczucie odpowiedzialnosci za edukacje dziecka, udzielanie sobie wzajemnego wsparcia
I podejmowanie wspotpracy. Wedtug D. Al-Khamisy ,,Przemiany zachodzace w obszarze
mikrostemu i makrosystemu implikujg zmiany w edukacji. Grupg zawodowa najbardziej
odczuwajacg te zmiany, z checi czy tez koniecznoSci uczestniczenia w nich, sg nauczyciele.
To oni pelnig strategiczng role W funkcjonowaniu, kreowaniu efektywnosci systemu oswiatowego™
(2013, s. 147). Podstawowym warunkiem skutecznosci dziatan podejmowanych przez
nauczycieli realizujacych edukacje wiaczajaca jest zaakceptowanie przez nich okreslonego
systemu postaw i wartosci. Do osiggnigcia tego celu konieczne jest, aby nauczyciele uzyskali
nastgpujace kompetencje i umiejetnoscei:

— umigjetnos¢ rozpoznawania i zaspokajania réznorodnych potrzeb edukacyjnych
uczniow;

— postawe otwartosci ha wspotprace z rodzicami i rodzinami ucznioéw;

— umigjetnos¢ pracy w zespole utatwiajacg skuteczng wspdlpracg z innymi nauczycielami
oraz specjalistami zarowno w szkole, jak i poza nig (Al-Khamisy, 2016, s. 31).

Istotne sg takze kwalifikacje i kompetencje zawodowe posiadane przez nauczycieli,

ktore majg zasadnicze znaczenie w realizacji zatozen edukacji inkluzyjnej w szkotach. Dokonujac
prezentacji zawodowych kompetencji pedagogéw specjalnych, M. Sekutowicz wyodrebnita
najwazniejsze, ktore W aktualnej rzeczywistosci edukacji inkluzyjnej powinny by¢ ksztattowane
wsrod wszystkich nauczycieli. Mozna do nich zaliczy¢ m.in.:

— refleksyjno$¢ i plastyczno$¢ myslenia, ktore determinujg twdrcze nauczanie;

—  $wiadomos¢ petnionej roli;

—  odpowiedzialnos¢ za proces edukacii, terapii i opieki nad dzie¢mi z niepelnosprawnoscia;

— umieje¢tno$¢ budowania pozytywnego spotecznego obrazu niepetnosprawnych
podopiecznych oraz ksztalttowania poczucia wlasnej warto$ci uczniow;

—  cierpliwos¢ | wytrwalosc;

— autentycznos$¢, przekladajaca sie na umiejetnos¢ bycia sobg, a nie granie roli
w zaleznosci 0d Sytuaciji;

— poczucie sprawiedliwo$ci, oznaczajace stosowanie jednoznacznych kryteriow
oceniania i postepowania Wobec uczniéw petnosprawnych i z niepetnosprawnoscia
uwzgledniajgce ich mozliwosci | umiejgtnosci;

— umiejetnosci organizacyjne, zarbwno W pracy dydaktycznej, jak tez w przypadku
roznych innych form aktywnosci dzieci petnosprawnych i z niepetnosprawnoscia;

— umiejetnos¢ wspdtpracy | wspoltdziatania z rodzicami, dzigki ktorej istnieje realnie
wigksza Szansa na opracowanie lepszej strategii pomocy niepetnosprawnemu dziecku;

—  zdolno$¢ rozumienia niepelosprawnosci dziecka, dzigki czemu istnieje mozliwos¢
wczuwania si¢ W jego potrzeby oraz stawianie mu zadan odpowiednich do jego
mozliwos$ci rozwojowych a tym samym umigjetno$¢ rozwijania mocnych stron dziecka;

38



motywowanie dziecka do aktywnosci, uwzgledniajgc rodzaj niepelnosprawnosci
| zwigzane z tym ograniczenia;

odpornos¢ na trudnos$ci wynikajace z pracy z dzie¢mi niepetnosprawnymi,
wytrwato$¢ w ich pokonywaniu, umiejetnos$¢ radzenia sobie z nimi;

otwarto$¢ na innowacje (Sekutowicz, Sekutowicz, 2016, s. 69).

Wedlug T. Zacharuk, wsrod umiejetnosci nauczyciela, ktore niezbedne s do pracy
w warunkach edukacji inkluzyjnej, powinny znalez¢ sig:

umieje¢tnos¢ rozwigzywania problemow oraz oszacowania, jakich umiejetnosci
potrzebuje uczen (a nie polegania jedynie na standardowym programie nauczania);
umigjetnos¢ wykorzystania indywidualnych zainteresowan dzieci i ich wewnetrznej
motywacji do rozwijania potrzebnych umiejetnosci;

umiejetno$¢ Wyznaczania wysokich, ale alternatywnych oczekiwan odpowiednich
dla uczniow;

umiejetnos¢ stawiania odpowiednich oczekiwan kazdemu uczniowi, bez wzgledu
na jego mozliwosci. Ta umiejetnos¢ nauczyciela pozwoli wszystkim uczniom
zaangazowac si¢ W zycie klasy i szkoty;

umiejetnos$¢ okreslenia, jak dostosowaé zadania do mozliwos$ci uczniow, jak
zroznicowac poziom ¢wiczen W Klasie, tak aby wszyscy uczniowie brali w nich
udziat. Ta umieje¢tnos¢ dotyczy nie tylko szkot podstawowych czy $rednich, ale
uczelni. To oznacza wigcej hauczania w formie aktywnej, a mniej w tradycyjnej
(uczen wW fawce);

umiejetnos¢ nauczenia si¢ doceniania wszelkiego rodzaju umiejetnosci, jakie
uczniowie wnoszg do klasy, nie tylko umiejetnosci naukowych. W ten sposob
nauczyciel wyraznie daje do zrozumienia, ze W jego klasie ceni si¢ umiej¢tnoscei,
nawet jesli nie stanowig one istotnej wartosci dla catej szkoty,

umiejetnos¢ zapewnienia sukcesow wszystkim uczniom kazdego dnia (2011,
S. 6).

Jak stwierdza A. Rekawek, ,,Bardzo wazna, moze najwazniejsza dla edukacji wigczajace;,
jest zmiana w ksztalceniu nauczycieli — aby byli przygotowani do wspierania wszystkich
ucznidow, Z umiejetnoscia uwzglednienia indywidualnych potrzeb oraz wiedza na temat tego,
jak wspotpracowaé w tej kwestii z rodzicami i, jesli zachodzi taka potrzeba, ze specjalistycznymi
instytucjami” (2006, s. 50). Nalezy podkreslic, ze problem wiasciwego przygotowania zawodowego
nauczycieli byt podnoszony w literaturze przedmiotu stosunkowo czgsto. J. Glodkowska
(2013, s. 14) zauwaza, ze:

Aktualna edukacja uczniow z niepelnosprawnoscia wymaga zweryfikowania
koncepcji przygotowania nauczycieli. W klasyfikacji zawodow nie wyodrgbniono
grupy zawodowej, ktorej profil bylby ukierunkowany na prace z uczniem
Z niepetnosprawnoscig W warunkach systemu edukacji integracyjnej/wiaczajace;.
Zawody okreslone W grupie: nauczyciele szkot specjalnych (kod 2352) nie
dajg uprawnien do podejmowania takich zadan, poniewaz przygotowanie
zawodowe jest waskie i sprofilowane na jedng niepelnosprawnos¢ W okreslonej
placowce specjalnej (tyflopedagog, surdopedagog, oligofrenopedagog).
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Realizacja zatozen edukacji wigczajacej wymaga wyposazenia nauczycieli w niezbedna
wiedzg i umiejetnosci do pracy z uczniami o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Na podstawie
przeprowadzonej analizy literatury przedmiotu mozna stwierdzi¢, ze w chwili obecnej istnieje
powazny dysonans pomiedzy standardem przygotowujacym do zawodu nauczyciela (szczegdlnie
nauczyciela przedmiotéw ksztatcenia ogolnego), obowigzujacym w szkolnictwie wyzszym,
a kwalifikacjami wymaganymi od nauczycieli przez wtadze o$§wiatowe.

4. Charakterystyka badan

Realizacja zatozen idei edukacji wiaczajacej oraz wdrazanych i stosowanych rozwigzan
praktycznych jest przedmiotem licznych rozwazan teoretycznych, jak réwniez realizowanych
badan empirycznych. W celu ukazania istotnego zagadnienia, jakim jest zawodowe przygotowanie
studentow pedagogiki do pracy z uczniem o specjalnych potrzebach edukacyjnych, badaniami
empirycznymi, ktore przeprowadzono za pomoca Wywiadu nieskategoryzowanego, objeto
grupe 42 studentek Il roku studiow magisterskich o specjalnosciach: ksztatcenie wczesnoszkolne
z wychowaniem przedszkolnym oraz edukacja elementarna z terapia pedagogicznag z Instytutu
Studiow Edukacyjnych Uniwersytetu Opolskiego. Najbardziej liczng grupe badanych
stanowity studentki w wieku 24 lat — 20 respondentek, 25 lat — 10, 23 lata — 9 badanych,
26 lat — 2, 27 lat — 1 respondentka. W srodowisku miejskim zamieszkiwaty 22 badane,
a 20 w wiejskim. Pracg w zawodzie podjeto 6 studentek edukacji elementarnej z terapia
pedagogiczna i 3 studentki ksztatcenia wczesnoszkolnego z wychowaniem przedszkolnym.

5. Analiza wynikow badan

Uzyskane wyniki badan sondazowych pozwolity na okreslenie stopnia znajomosci
pojecia ,,specjalne potrzeby edukacyjne”. Respondentki zostaty poproszone o jego zdefiniowanie,
26 (62,0%) badanych podato definicje, ktére mozna uzna¢ za wyczerpujace; nastepnych
14 (33,3%) uczynito to w stopniu zadowalajacym, a 2 (4,7%) respondentki miaty z tym
problem. Uzyskane wyniki moga budzi¢ pewien niepokdj, poniewaz pojecie ,,specjalne
potrzeby edukacyjne” jest w chwili obecnej jednym z kluczowych poje¢ funkcjonujacych
w obszarze edukacji na wszystkich jej etapach. Z drugiej jednak strony pojgcie to, jak wskazano
W czgsci teoretycznej niniejszego opracowania, nadal wywotugje trudnosci w zakresie definiowania
I prawidlowego rozumienia jego zakresu.

Kolejng istotng kwestig badawcza byto ustalenie, jaki jest poziom znajomosci przepisow
dotyczacych tego, kogo zalicza si¢ do grupy uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
Udzielajac odpowiedzi na to pytanie 22 (52,4%), badane powotaty si¢ na konkretny akt
prawny, jakim jest Rozporzadzenie MEN z dnia 28 sierpnia 2017 r. w sprawie zasad udzielania
I organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach
I placowkach, w ktorym szczegdtowo okreslono grupy uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi. Nastepnie 12 (28,6%) respondentek wskazato, ze t¢ kwestie regulujg stosowne
rozporzadzenia, a pozostatych 8 (19,0%) ogdlnie stwierdzito, ze regulujg to przepisy. Na podstawie
uzyskanych danych mozna stwierdzi¢, ze znajomos¢ przepisow W tym zakresie nie jest
zadowalajaca, pomimo tego, ze czesto nawigzywano do nich w czasie zaje¢ dydaktycznych na
uczelni, byty one takze omawiane na zajeciach z prawa o$wiatowego. WWspomniane rozporzadzenie
jest aktem prawnym regulujacym funkcjonowanie jednego z istotnych obszaréw wspdtczesne;
edukacji, zatem brak jego znajomosci mozna usprawiedliwi¢ tylko tym, ze w uzupetnione;j
wersji obowigzuje ono od niespeina roku.
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Kolejnym zagadnieniem byto ustalenie, czy respondentki w czasie realizacji pedagogicznej
praktyki srodrocznej i cigglej miaty kontakt z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
Na podstawie uzyskanych wynikow badan mozna stwierdzi¢, ze 31 (73,8%) badanych odbywato
praktyke pedagogiczng w przedszkolach oraz szkotach, formalnie realizujgcych edukacije¢
wlgczajaca, a pozostate 11 (26,2%) odbywato ja w placowkach, ktore nie podjely jeszcze realizacji
takiej formy ksztatcenia, aczkolwiek wsrod uczniow byty dzieci ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi. Istotne byto takze ustalenie, jakiego rodzaju specjalne potrzeby edukacyjne
najczesciej wystepowaly wsrod uczniow, z ktorymi studentki miaty kontakt w czasie praktyki.
Najbardziej liczna grupa byli uczniowie z ADHD — 15 wskazan; autyzmem — 13; zaburzeniami
stuchu — 10 wyboréw; chorobami przewleklymi — 9; zespotem Aspergera, wybitnymi
uzdolnieniami — po 8 wskazan; niepetnosprawnoscig intelektualng, zaburzeniami wzroku,
specyficznymi trudnosciami W nauce — po 7; zespotem Downa, niepelnosprawnoscig ruchows,
niedostosowaniem spotecznym, zaburzeniami zachowania — po 5 wyborow; zaburzeniami
mowy, zaburzeniami emocjonalnymi — po 4; FAS — 3 wskazania; niepelnosprawnoscia sprz¢zona,
trudno$ciami adaptacyjnymi — po 2; dzieci z rodzin niewydolnych wychowawczo oraz po
przezyciu sytuacji traumatycznej — po 1 wyborze. Powyzsze dane wskazuja, ze w placowkach,
w ktorych respondentki realizowaty praktyke pedagogiczna, obowigzkowe wychowanie
przedszkolne oraz obowigzek szkolny realizujg uczniowie o bardzo szerokim spektrum specjalnych
potrzeb edukacyjnych, prawie ze wszystkich grup jakie sg okreslone W przywolywanym juz
rozporzadzeniu.

Przedmiotem zainteresowania badajacego byt stosunek, jaki przejawiaty respondentki
wobec ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, z ktorymi miaty kontakt w czasie
praktyki pedagogicznej. Uzyskane dane pozwalajg na stwierdzenie, ze wszystkie badane 42
(100,0%) okreslaja go jako zdecydowanie pozytywny, zauwazajac, ze sg to tacy sami uczniowie
jak inni, wymagaja tylko tego, aby stworzy¢ im odpowiednie warunki do ksztatcenia i rozwoju,
na miar¢ whasnych mozliwosci, stosunek ten obrazuja rowniez Wypowiedzi zamieszczone ponizej:

,»Swoj stosunek do uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi okre§lam
jako pozytywny. Dla mnie sg to wspaniate dzieci, ze swoja historig, nieraz bardzo trudna,
ktore potrzebuja drugiej osoby, jej pomocy i wsparcia. Chociaz praca z takimi uczniami
tworzy wiele wymagan, to jest to wspaniata przygoda, mie¢ mozliwos¢ zapewnienia im
odpowiedniego rozwoju”;

»(--.) Nie uwazam ich w zadnym stopniu za dzieci gorsze, sa to uczniowie ktorzy
wymagaja 0d spoteczenstwa wigcej zrozumienia i wsparcia”.

,,M0j stosunek do uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi jest pozytywny.
Od najmtodszych lat miatam kontakt i wspotpracowatam z tymi osobami, gdyz jako dziecko
uczeszczatam do grupy przedszkolnej z oddziatem integracyjnym oraz szkoty podstawowej
z oddzialem integracyjnym. Obecnie jestem wdzigczna rodzicom za to, ze mogtam uczgszczac
na zajecia do grupy integracyjnej, gdyz nauczyto mnie to innego patrzenia na ludzi, a przede
wszystkim, ze nie zachowanie czy wyglad sa najwazniejsze, lecz wngtrze osoby”.

,Zyje W éwiadomosci tego, ze istnieja takie 0soby, maja swoje przywileje i swoje
potrzeby wynikajace z ich uwarunkowan. Praca z takimi osobami jest niezwykle istotna,
aby mogly otrzymac wyksztalcenie i z czasem zostaty przystosowane do mozliwie samodzielnego
funkcjonowania we wspotczesnym swiecie”.

,Uwazam, ze strach ma wielkie oczy. Im bardziej si¢ czegos$ boimy, tym bardziej nas
to przerasta. W przysztosci widze siebie jako nauczyciela pracujacego z kazdym dzieckiem,
bez wzgledu na jego pochodzenie, kolor skory czy tez towarzyszace mu niepetnosprawnosci.
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Ponadto, uwazam ze rezultaty osiggniete W pracy z dzieckiem ze specjalnymi potrzebami,
przynosza takg samg satysfakcje, a moze i nawet troszke wigksza”.

Zagadnieniem istotnym poznawczo byty rowniez opinie odnoszace si¢ do funkcjonowania
oraz realizacji zatozen edukacji wiaczajacej, wypowiedzi respondentek w tym zakresie
cechowata stosunkowo duza refleksyjnos¢. W opinii 26 (61,9%) badanych uczniowie ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi powinni uczy¢ si¢ w klasach w szkotach masowych;
kolejne 12 (28,6%) wskazato, ze powinni oni uczy¢ si¢ w klasach w szkole masowej, jednak
tylko wtedy, kiedy sg zapewnione ku temu odpowiednie warunki; a 4 (9,5%) respondentki
podkreslaja, ze powinni oni uczy¢ si¢ W Klasach integracyjnych. Badane podkreslajg, ze realizacja
edukacji wlaczajacej jest rozwigzaniem dobrym, jednak po uwzglednieniu pewnych czynnikow,
determinujacych jej prawidlowg realizacjg, aby zobrazowa¢ dylematy badanych, warto
przytoczy¢ kilka wybranych wypowiedzi:

,» Wszystkie dzieci, zardwno te, ktore rozwijaja si¢ prawidtowo, jak i te, ktore maja
problemy z uczeniem si¢ — niezaleznie od powodu, sa dla mnie niepowtarzalne. Mysle, ze
jesli stworzymy odpowiednie warunki dzieciom ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
oraz okazemy Im wsparcie maja szans¢ realizowa¢ program edukacyjny na roéwni ze
swoimi roéwiesnikami. Takich dzieci jest bardzo wiele i zdaj¢ sobie sprawe, ze pracujac
jako nauczyciel bede miata z nimi kontakt”.

,,Jczniowie posiadajacy orzeczenie o potrzebie ksztatcenia specjalnego, powinni realizowac
je w placowkach odpowiednio do tego przygotowanych, miedzy innymi poprzez zapewnienie
wickszej ilosci dobrze wykwalifikowanej i przygotowanej kadry i mniejszej ilosci dzieci
w Klasach. Tam nauczyciel rzeczywiscie bedzie mogt indywidualnie podej$¢ do takiego dziecka
I zapewni¢ mu odpowiednie warunki w procesie uczenia si¢”.

,Uwazam, ze uczniowie ci powinni mie¢ prawo ksztalci¢ si¢ wraz z rowiesnikami
w szkole masowej, jak rowniez integracyjnej i specjalnej. Wyboér szkoty powinien by¢ decyzja
rodzicow po konsultacji ze specjalistami. Nauczyciel powinien angazowaé si¢ W prace
Z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi i poswigca¢ tym uczniom czas, lecz nie
moze si¢ to dzia¢ kosztem pozostatych dzieci. Dlatego w kazdej klasie, do ktorej uczgszczaja
uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnych powinno si¢ zapewni¢ nauczyciela
wspomagajacego, ktory pomagatby w pracy z takimi uczniami”.

Kolejng istotng kwestig badawczg byto ustalenie, jak respondentki oceniaja, na podstawie
poczynionych obserwacji, stopien trudnosci pracy nauczyciela, w ktorego grupie/klasie
znajduja si¢ uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Na podstawie uzyskanych
wynikow badan mozna stwierdzi¢, ze stopien ten jest okreslany przez 39 (92,9%) badanych
jako duzy, pozostate 3 (7,1%) podkreslaja, ze jest on uzalezniony od wiedzy i umiejetnosci
nauczyciela. Praca z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi wymaga przygotowania
zawodowego na wysokim poziomie, istotne jest takze doswiadczenie i posiadanie okreslonych
cech osobowosciowych oraz umiejetno$¢ organizowania wspotpracy ze specjalistami i rodzicami
uczniow. Zamieszone ponizej Wypowiedzi respondentek pozwalaja na ukazanie ich refleksji
I tym samym rodzaju watpliwosci jakie si¢ pojawity:

,,Uwazam, ze nie jest sztukg prowadzenie zaje¢ w klasie, gdzie dzieci siedza wpatrzone
w nauczycielke i skupione, w ciszy wykonujg kazde polecenie. Podziwiam nauczycieli, ktorzy
pracuja codziennie w klasie, gdzie maja kilkoro tak r6znych dzieci, z réznymi potrzebami
edukacyjnymi. Wymaga to od nauczyciela ciagtego myslenia 0 grupie jak o jednostkach, ktorym
trzeba przygotowac ciekawy materiat na danym poziomie. (...) Oceniam stopien trudnosci
takiej pracy jako bardzo wysoki”.
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,»(...) Pracuje w szkole podstawowej jako nauczyciel klasy Il i w mojej klasie jest
dziewczynka z niepetnosprawnos$cia intelektualng w stopniu lekkim, moge stwierdzi¢, ze
nie jest tatwo pracowa¢ z takim uczniem i klasa razem, poniewaz dzieci 0 specjalnych potrzebach
edukacyjnych potrzebuja duzo uwagi i poswiecenia €zasu, €O czgsto utrudnia prawidlowy
kontakt z reszta uczniow w klasie”.

,Uwazam, ze stopien trudnosci jest wysoki, poniewaz duza rozpieto$¢ miedzy poziomem
dzieci w normie a dzie¢mi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, a w szczegolnosci dzie¢mi
uposledzonymi umystowo, utrudnia wspolne prowadzenie zaje¢ dydaktycznych (...)”.

,(-..) Praca z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi wymaga o wiele
wiecej staran oraz cierpliwosci, aby widoczne byty jej rezultaty. Nauczyciele powinni posiada¢
wiedze dotyczaca postepowania oraz warunkow, ktore nalezy stworzy¢ aby adekwatnie
pracowac z takimi dzie¢mi. Nauczyciel w swojej pracy powinien bra¢ pod uwage to, czego
oczekuja od niego uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi i ich rodzice. A najczgsciej
oczekuja oni akceptacji, zrozumienia, szerokich kompetencji swoich pedagogéw, a przede
wszystkim wiekszego zaangazowania W sprawy uczniow. Uwazam dlatego, ze jest to trudna
| wymagajaca praca lecz daje ona wigcej satysfakcji”.

,, Trudno jest zindywidualizowa¢ proces nauczania dzieci ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi w Kklasie, w ktorej znajduje si¢ tak duzo dzieci, a w tym kilkoro wymaga
dostosowania wymagan, wsparcia i szczegdlnej uwagi ze strony nauczyciela. Trudno pracowaé
Z grupa 25 ucznidw i mie¢ mozliwos¢ poswiecenia uwagi kazdemu rownoczesnie, a CO
dopiero zweryfikowac ich indywidualne potrzeby, mozliwosci i problemy. (...) Czasami wrecz
patrzac z boku, wydaje mi si¢ to niemozliwe w tym szkolnym pedzie, realizacji programu
I okreslonych celow dydaktycznych”.

,,Dziecko ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w szkole masowej wymaga od
nauczyciela bardzo duzo pracy, zaangazowania i poswigcenia. (...) Jednak przy duzej liczbie
dzieci, nauczyciel nie jest w stanie w pelni poswigcic si¢ temu uczniowi. Dobrym rozwigzaniem
jest zatrudnienie dodatkowego nauczyciela, ktory podczas lekcji wspomaga nauczyciela
prowadzacego W pracy z uczniem o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Praca z uczniem
0 specjalnych potrzebach edukacyjnych w szkole masowej nie jest niemozliwa, ale trudna
| wymagajaca”.

Zagadnieniem istotnym bylo rowniez ustalenie, jak respondentki oceniajg swoje
przygotowanie do pracy z uczniami o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Uzyskane wyniki
badan pozwalaja na stwierdzenie, ze swoje przygotowanie ocenia na poziomie bardzo
dobrym 12 (28,6%) badanych, na poziomie dobrym 20 (47,6%), pozostatych 10 (23,8%)
okresla to przygotowanie jako niewystarczajgce. Dokonujgc oceny swojego przygotowania,
badane podkreslaja, ze cechuje jest duzy subiektywizm, poniewaz wewn¢trzne odczucie
powinno by¢ zweryfikowane poprzez podejmowanie dziatan w warunkach realnych, w tym
przypadku rzeczywisto$ci edukacyjnej, wtedy dopiero mozna stwierdzi¢ na jakim jest ono
poziomie. Respondentki czgsto podkreslaty takze, ze maja dobre przygotowanie teoretyczne
— szczegoblnie W zakresie psychologicznym i metodycznym, jednak brakuje im doswiadczen
praktycznych, nie tylko w pracy z dzie¢mi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, ale
takze podejmowania i realizacji dziatan w zakresie planowania i projektowania procesu
dydaktyczno-wychowawczego z ta grupa uczniow. W celu zobrazowania tego zagadnienia,
warto przytoczy¢ Kilka wypowiedzi respondentek:

,,-Moja wiedza jest zadowalajgca | bytabym gotowa aby podja¢ sie pracy z takim uczniem
badz uczniami”.

43



,,Uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi jest Kilka grup. Wydaje mi sig,
ze nie ze wszystkimi uczniami potrafitabym pracowac i jestem przygotowana do pracy z nimi
(...), ana pewno nie na samym poczatku pracy w zawodzie”.

,,Pracujac jako nauczyciel wychowania przedszkolnego mam mozliwos¢ pracy z dzie¢mi
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. (...) nie jest to zadanie proste, wymaga sporego
zaangazowania, a efekty nie pojawiaja si¢ od razu. Dzieci ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi to spore wyzwanie dla poczatkujacego nauczyciela, jednak staram sie Systematycznie
poznawa¢ nowe metody pracy, poszerza¢ wiedzg, aby pozytywnie wplynaé na rozwoj dzieci”.

,,Praca z dzie¢mi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi wymaga wieloptaszczyznowego
przygotowania. To bardzo cigzkie zadanie, wymagajace zarbwno wiedzy merytorycznej, jak
I mozliwosci praktycznego nabycia umiejetnosci. Tematyka pracy z uczniami ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi byta wielokrotnie poruszana na wielu przedmiotach, a wiedza
Z jej zakresu powtarzana i utrwalana. Natomiast sadze, ze umiejetnosci praktycznych cztowiek
nabywa podczas pracy, kazdy przypadek dziecka jest inny, nie zawsze mozna przypasowac go
do ram ksigzkowych”.

,Uwazam, ze poziom zdobytej wiedzy jest dobry. Jednak trudno jest oceni¢ poziom
swojej wiedzy, poniewaz wszystko zalezy od rodzaju trudnosci i specjalnych potrzeb
danego ucznia. Praktyczne dziatanie weryfikuje nasze umiej¢tnosci | wiedzg”.

»Uczelnia dysponuje duzym wachlarzem zajg¢, jednak brakuje moim zdaniem
zaje¢ praktycznych, czy spotkan z praktykami z danego zakresu”.

,,Posiadam wiedze na temat roznego rodzaju zaburzen i niepelnosprawnosci. Z literatury
I zaje¢ na uczelni wiem takze jakie potrzeby maja tacy uczniowie, jak powinna wygladac praca
z nimi, jednak uwazam, ze mam za mato do§wiadczenia praktycznego”.

Powyzsze przedstawienie i omowienie uzyskanych wynikow badan empirycznych jest
ich syntezg, Z uwagi na ograniczone ramy, prezentuje jedynie wybrane zagadnienia i problemy
zwigzane Z przygotowaniem zawodowym studentow pedagogiki do pracy z uczniem ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Stanowi jednak przyczynek do podjecia dalszych,
poglebionych eksploracji naukowych w omawianych obszarze badawczym.

Podsumowanie

Reasumujac, nalezy stwierdzi¢, ze realizacja zatozen edukacji wiaczajacej jest przemyslanym
rozwigzaniem, trudno jednak zatozy¢, ze koncepcja specjalnych potrzeb edukacyjnych jest
juz jedyna i wlasciwg perspektywa patrzenia na problem organizowania pracy z uczniami,
u ktorych je stwierdzono. Nie ulega jednak watpliwosci, Ze jesteSmy Swiadkami fundamentalnych
zmian w systemie polskiej oswiaty. Okreslono wiele czynnikow majacych wplyw na jakosé
ksztalcenia ucznidw W edukacji wiaczajacej, jednak szczegodlng rolg przypisano nauczycielom;
ich kwalifikacje, kompetencje, cechy osobowosci i doswiadczenie zawodowe determinuja
powodzenie realizacji procesu dydaktyczno-wychowawczego uczniow ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi. Zatem istotne jest podjecie wszelkich dziatan, ktore powinny obejmowac
rzetelne przygotowanie przysztych nauczycieli do realizacji zadan edukacji wiaczajacej, gdyz jak
stwierdza |. Chrzanowska ,,Nie moze by¢ dobrej edukacji bez dobrze przygotowanej kadry”
(2010, s. 149). Zdanie to mozna by strawestowa¢ — nie moze by¢ dobrej edukacji wiaczajace;
bez dobrze przygotowanych i pozytywnie do niej nastawionych nauczycieli.
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NAUCZYCIEL WSLUCHANY W SWIAT UCZNIA
— PONOWOCZESNE PRZESTRZENIE KULTUROWE"

(...) mistrz nie jest kims, kto czegos uczy;

mistrz to ktos, kto zacheca ucznia do dolozenia wszelkich staran,
aby odkryt to, 0 czym juz wie.

(P. Coelho, Czarownica z Portobello)

Streszczenie

Opracowanie ma na celu opisanie postmodernistycznych przestrzeni kulturowych w powiesci
J. Bernard: Czarownice z Wolfensteinu. Pierscien i sito i Czarownice z Wolfensteinu. Wstega i kamien.
Przestrzenie sa wypehnione fantastycznymi postaciami, ktore dziatajg jak konstrukcje mentalne
(czarownice: Martyna, Amelia, Adela i Sabina, a takze demony, wilkotaki i wampiry). Przestrzenie
stuza jako nosniki r6znych znakéw kultury, z ktorych kazdy jest profilowany poprzez interakcje
tematow intertekstualnych (J. Machowska-Goc), miedzykulturowych oraz intermentalnych
(J. Machowska-Goc). W badaniu analizuje si¢ temat z wykorzystaniem nastgpujacych kategorii
badawczych: jezykowej, literackiej i kulturowej. Metodologia pozwala na opis postmodernistycznych
postaci literackich, ktore przemawiajg do wspotczesnych mtodych czytelnikéw i sposobow, w jakie
angazuja si¢ W literaturg.

Slowa kluczowe: wyimaginowane $wiaty, temat intermentalny, profilowanie, czarownica, kognitywizm,
magia.

Summary

The object of this monograph is to describe postmodernist cultural space in J. Bernard's novel
Czarownice z Wolfensteinu [tn. Witches of Wolfenstein]. The Ring, the Sieve and the Witches of
Wolfenstein. The Ribbon and the Rock. This space is occupied by fantastical characters acting as
mental constructs (witches: Martyna, Amelia, Adela and Sabina as well as by demons, werewolves
and vampires). The space acts as a vector for various cultural denotations each of which is being profiled
through the interactions of the inter-textual (J. Machowska-Goc), intercultural and intermental
(J. Machowska-Goc) subjects. In the research the subject is analysed in the following research
categories: language, literary and cultural. Methodology enables us to describe postmodernist
literary protagonists which appeal to the contemporary young readers and the manner in which
they become engaged with literature.

Key words: imaginary worlds, intermental subject, profiling, witch, cognitivism, magic.

! Fragment tekstu dotyczacy motywu czarownicy byt prezentowany na konferencji w Krakowie w roku 2016. Czarownica
odziana w szaty wspolczesnosci w tworczosci Julii Bernard, J. Machowska-Goc, 2016, Ogolnopolska Konferencja Naukowa
L, I'worczo$¢ polskich pisarek, poetek 1 ilustratorek dla dzieci i mtodziezy po 1989 roku”, Krakow: Uniwersytet Pedagogiczny
im. KEN w Krakowie, 17-18 pazdziernika 2016.
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1. Doba hipernowoczesnosci czynnikiem modelujacym alternatywne sposoby uczestnictwa
czlowieka w kulturze

Wspolczesny, zdigitalizowany cztowiek zanurzony w hipernowoczesnej kulturze nie
tylko podlega przemodelowaniom w zakresie sposobow odbioru roznych tekstow oraz znakow
kulturowych, ale takze jest wpisany niejako w te teksty jako byt ontyczny (Szczgsna, 2015),
aktywny poznawczo-dziatajacy i zaangazowany (Nycz, 2017). Cztowiek bedacy czeseig jakiejs
Kultury oraz wszechswiata jest uksztaltowany przede wszystkim przez swoje srodowisko,
kraj etc. Obecny swiat mediow, cyfryzacja warunkuje istote ludzka jako globalng i nie sposob
dzieli¢ tej kultury na Wschod czy Zachaod.

Z antropologicznego punktu widzenia jest to swiat przeptywow, W ktorym ,,przenikaja
wzajemnie reinterpretuja idee i ideologie, ludzie i dobra, obrazy i przekazy (...). Te przeptywy
maja Wszak r6zng predkos¢, kierunek, odmienne zrodta i czasy trwania, wchodza ponadto
W r6znego rodzaju relacje w okreslonych regionach” (Kuligowski, 2007, s. 19).

2. Rozne obrazy ,,ja” a przenoszenie sie i uczestniczenie w swiatach wyobrazeniowych
jako wynik dzialania znakéw i tekstow kultury

Mozna si¢ tu pokusi¢ 0 okreslenie cztowieka XXI wieku jako bytu ,.ku” lub tez ,,inter”
(IMG). W dzisiejszym swiecie jestesmy jednostkami poddawanymi zanurzaniu w kulturze
— na krotko, jesteSmy istotami impresjonistycznymi — tu i teraz, tu i w tym momencie.
Mozna powiedzie¢, iz jesteSmy ,,ja” chwilowymi (okreslenie JMG), ktére to budujg ,,Ja
oczarowane przez dostepne W Kulturze wyimaginowane $wiaty”” m.in. przez tzw. nurt fantasy
(Zagorska, 2004, s. 9). Zatem owe $wiaty W tychze rozwazaniach odnosza si¢ do zagadnien
lingwistyki mentalnej, rozumianej za J. Mazurkiewicz-Sokotowska (2010) jako pojecie zbiorcze,
mieszczace W SWym obrebie zarowno aspekt mentalistyczny (oznaczajacy odniesienie do
umyshu, uwzgledniajacy czynniki psychologiczne w analizie faktow jezykowych), jak tez
kognitywny — akcentujacy istote Szeroko pojmowanego poznania oraz dotyczg wytworow
przestrzeni mentalnych nauczyciela i ucznia, w ktérych istotng rolg odgrywa pamie¢ jako
kategoria rzeczywistosci kulturowej (Adamowski, Wojcicka, 2012) rozumiana jako kod,
oraz pamie¢ utozsamiana z tekstem (Kajfosz, 2012).

3. Deszyfracja tekstow czytanych przez mlodziez jako jedna z prob wsluchania sie
w ich $wiat

Odkodowywanie i reinterpretacja tekstow, tu: literackich J. Bernard, Czarownice
z Wolfensteinu. Pierscien i sito oraz Czarownice z Wolfensteinu. Wstega i kamien (Bernard,
2014), w dobie hipernowoczesnosci sg zwigzane z dynamika wspotczesnego swiata, jego
nomadycznoscig (Kronenberg, 201), gdzie mapy znaczenia sg dezaktualizowane przez
zmiany wspotczesnego swiata i szybkie przenikanie kultur i/lub znakéw kulturowych, dlatego
tez proces ich czytania skupia si¢ na ,,wyczuleniu na ruchome konteksty znaczenia i zainteresowaniu
sposobami przytaczania do siebie nawzajem roznych kodow, gier jezykowych, symboli oraz
technikami koniecznej mediacji czy translacji <<w-pomigdzy nimi >> (...) Dlatego wspotczesny
czowiek (...) potrzebuje wypracowania praktyki poruszania si¢ wsrod roznorodnych i przygodnych
wyobrazen psycho-kulturowych” (Pankalla, Kilian, 2007, s. 25).
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4. Metaforyczne modele czasu i przestrzeni jako sposob laczenia elementow archaicznych
ze skladnikami wspolczesnego Swiata

Jezeli chodzi 0 konceptualizacje czasu jako kategorii jezykowej I mitycznej w tekstach
J. Bernard, to jest ona zwigzana z symbolicznym podwojeniem oraz implikacjg odwracalno$ci
(Durand, 2002), co dotyczy egzemplifikacji domeny temporalnej jako sfery sakralnej, innymi
stowy czasu swigtego, ktory to podobnie jak w spoteczenstwach archaicznych , jest nieograniczenie
odwracalny, powtarza si¢ W nieskonczonosé¢, bedac weigz tym samym czasem” (Eliade,
1994, s. 21). Wobec tego czas i jezyk to jednostki podlegajace zmianie tworzac Swego rodzaju
kontinuum (Sawicka, 2006). Nadto czas posiada swoj ksztalt (Rokoszowa, 1989). ,,Proces
ten odzwierciedla si¢ W roznego typu konceptualizacjach czasu implikowanych procesami
wyobrazni, ktora poprzez figurg przestrzenng — ujarzmia powszedni uptyw czasu (...) i (...)
za posrednictwem roku przybiera przestrzenna forme kota” (Durand, 2002, s. 169). Na ptaszczyznie
opisywanych tekstow Bernard czas w tym ujgciu mierzony jest m.in. w nastgpujacy sposob:

— czas to: pierscien i kolo (Cirlot, 2000; Kopalinski 1990), rozumiany jako ciaglosc,
calo$ciowosc¢, wiecznie powracajacy €zas, W ktorym to, w toku narracii, jest on egzemplifikowany
jako powrét jednej z gtownych bohaterek Martyny do domu, do Matki Adeli, ale takze
odrodzenie negowanej przez Martyng kontynuowania misji bycia czarownicg zarowno
generycznie, jak i tozsamos$ciowo — jest to swego rodzaju jej ,,powrot do siebie”: Zrozumiatam,
ze chce, zebys to ty ja poprowadzita. Nawet z tymi twoimi hipisowskimi przekonaniami.
A moze wlasnie dlatego. Pierécien i sito. W takiej kolejnosci [T. I, s. 90.];

— byt nieodpowiednio wykorzystany zobrazowany jako wstega Mobidsa
(Gronkowska i in., 2000, s. 183): ,,— Wiesz, co to jest wstgga Mobiusa, corko Martyny? (...)
— To wstegga sklejona koncéwkami w taki sposob, ze gdybys biegta po jej powierzchni, to
co chwile zmieniatabys jej grzbiet, ale i tak ciaggle bytabys na niej. W nieskonczonos¢, ktorej
symbolem jest wiasnie jej ksztatt. Taki sam, jaki masz na niesmiertelniku. | ty tak biegniesz,
marnotrawigc energie i dany ci czas. Uciekasz, ale im szybciej i wscieklej, tym bardziej si¢
zapetlasz. Uzywasz dopalacza, tych perel, by przyspieszy¢. Ale donikad nie dobiegniesz”
[T. 11, s. 105-106];

— znak nieskonczonosci przypominajacy wstege Mobidsa, uosabiajacy niekorzystne
dziatanie drugiego cztowieka: ,,Czgsto losy catych rzesz ludzi zaleza od jednej decyzji, jednego
cztowieka. Nie, nie czgsto — wlasciwie prawie zawsze. Mate szczegoty, pozornie nieistotne
gesty pociagaja za soba reakcje, ktorych efekty wptywaja na kolejne gesty, dziatania kolejne
reakcje. Lancuch wzajemnych relacji ciggnie si¢ W nieskonczonos¢, robigc petle, czasami
tworzac tez supty” [T. I, s. 132];

— przemiana: ,,Kazda czarownica przez osiem tygodni po Przemianie nie jest jeszcze
(...) w pelni mozliwosci” [T. I, s. 152];

— okreslony, symboliczny odcinek roku — osiem tygodni (Forstner, 1990; Cirlot, 2002):
,,P0 przemianie mieszkatam w rodzinnym zrodle, ale zanim mineto osiem tygodni, to zrodto
I moja rodzina przestali istnie¢” [T. I, s. 71].

Kategoria przestrzeni rozumiana jest tu jako nieskonczono$¢, jako swiaty mozliwe
I alternatywne, ktore naktadajg si¢ na siebie i/lub zawierajg si¢ W sobie, przypominajac kompozycje
szkatutkowa tekstu — tu: makrotekstur (Kulawik, 1997) oraz metafore pojemnika (Lakoff, 2010).
Tu, jak sadze, ma miejsce szkatutkowos$¢ metafizyczna, co obrazuje nastgpujacy cytat: ,,A moze
$wiaty I wymiary naktadaja si¢ na siebie w nieskonczonos¢, niektore odbijajac w bok? Mydlana
banka zawarta w innej, wigkszej, a ta z kolei w jeszcze nastgpnej? A na koncu jest cos wielkiego,
otulajacego banieczki, czego nie mozna pojac¢” [T. I, s. 138]. A zatem przestrzen to:
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— nie-miejsce w postaci apartamentowca w okolicach Lasku Wolskiego w Krakowie:
LA tutaj... w swiezo wybudowanym apartamentowcu, w ktorym na dziesie¢ mieszkan zajete
sg tylko dwa, ta cisza naprawdg pozbawiona byta zycia. Mury bez historii” [T. I, s. 14];

— byt ,,pomiedzy”; zycie na Ziemi z ludzmi oraz zycie w Nawii — $wiecie istot
podziemnych: ,,Zyta na granicy dwoch wymiarow, starajac sie, by zawsze staé jedna noga
w Nawii, a drugg — wérod nieswiadomych jej istnienia ludzi. | bardzo uwazata, zeby nigdy
nie stang¢ obydwiema nogami po jednej stronie” [T. I, s. 138];

— o$miokat (Lurker, 2011): ,,Teraz zrozumiata, Ze to osmiokat” [T. I, s. 33];

— bezpieczny dom (Bartminski, 2015) zwiazany z sfera sacrum — zrédlo’
(Baranowska-Majer, 1993); zamek Wolfenstein w poblizu Karpacza: ,,Ten kosciot stoi na
Zrodle, whasciwie w samym jego centrum. Kiedy$ bylo tu miejsce ofiarne, a potem, gdy
przyszli chrzescijanie kaplica, pozniej jeden kosciot (...) Zrodto to miejsce swiete” [T. 1, s. 159];

— zrédle mocy: ,,Tu jest Zroédto Mocy. Najczesciej w okolicy Zrédta osiedlaja si¢
rody, ktore dbajg 0 swoje interesy i chca mie¢ swigty spokoj. — To jak... latyfundia magnackie.
Trumwirat musi si¢ (....) z nami liczyé” [T. 1, 5.153], ,,Zrodto jest nasze, zaanektowane artefaktem
nie do ztamania” [T. |, s. 160].

Na ptaszczyznie tekstow J. Bernard doszto zatem do kontaminacji czaséw prapoczatkow
ze wspodtczesnoscia, do natozenia si¢ przestrzeni dawnej, odtworzonej na podstawie wspomnien
bohaterek (Martyny, Amelii, Adeli, Sabiny) na przestrzen obecnie przekraczang czy tez
wyobrazong W toku narracji na realne doswiadczenie Amelii, a takze do koincydencji elementow
kultury, bedacych atrybutem przestrzeni méwiacej zanurzonej w kolazu kultury od miejsc
bliskich po nie — miejsca, ktore to sg wytworem hipernowoczesnosci i nie posiadaja cech
antropologicznych (Augé, 2012).

Jest to wiasciwie swoista gra autorki w zakresie przenikania si¢ roznych czasow,
przestrzeni i/lub toposéw, a takze odkrywanie procesu znaczeniowego przez liczne nawigzania
kulturowe do mitologii stowianskiej, literatury ludowej, basni, literatury fantasy, filmow w tym
zakresie itd., zaznaczona jest w nocie odautorskiej: ,,Lubi, szanuje i karmi si¢ szeroko rozumiang
popkulturg, z radoscig konstatujac, ze Wszystko €o juz bytlo mozna zawsze opowiedzie¢ W nowy
Sposob”.

Wobec tego na plaszczyznie tekstow J. Bernard nadrzgdna perspektywe ogladu stanowi
gra z czytelnikiem i magia, ktora to zostata zobrazowana przez autorke W nastepujacy sposob:

Pojecie magii jako takiej ostatnimi czasy si¢ zdewaluowato. Mam na mysli
ostatnie pareset lat. A doktadnie, odkad Kosciot katolicki postanowit by¢
jedynym shusznym zrodtem prawdy mowigcej 0 mechanizmach i zasadach
kierujacych §wiatem [...] Zawsze powotywano si¢ ha magi¢, nazywajac tak
wszystko, co nie miescito si¢ w skali rzeczy zwyktych i wytlumaczalnych,
od umiejetnosci znachorki seksapil [T. 1, s. 65].

2 Woda w polszczyznie ludowej uznawana jest jako jeden ze ,,srodkow leczniczych i magicznych (...) jako czeéé
zbiornikow wodnych (...) jako jeden z podstawowych elementow $wiata” (Majer-Baranowska, 1993, s. 281).
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5. Moc jako egzemplifikacja réznych znakow i tekstow kultury

Jezeli chodzi o pojecie magii, to, jak juz wspominatam w swoich tekstach dotyczacych
tekstow paraliterackich uczniow Klas 11 i 11l w mtodszym wieku szkolnym (Machowska-Goc,
2016, s. 56), miesci sie ono W zakresie jezykoznawstwa, teorii literatury, antropologii itd.,
a w literaturze przedmiotu ujmowana jest jako zjawisko wystepujace We wszystkich kulturach,
a zatem posiada charakter uniwersalny (Frazer, 2012, s. 16-60; Malinowski, 1986, s. 407-412;
Buchowski, Burszta, 1992, s. 16), swiadomosciowy (Bartminski, 2001, s. 8). Posiadanie magicznych
zdolnosci to rowniez umiejetnos¢ uruchamiania wiasnych mocy sprawczych, nadnaturalnych,
z jednej strony pochodzacych od Boga, a z drugiej od szatana, co byto charakterystyczne dla
magow, CZarownic, wrozbitow oraz innych osob parajacych si¢ wiedzg tajemna (Callejo, 2011, s. 33).
| tak w tek$cie moc egzemplifikowana jest jako:

— moc to: wewnetrzna, magiczna sila: ,,...to cos, co jest naturalne, dane nam tak
jak wzrok czy wech. Mozesz uznaé, ze to czysta fizjologia. Po prostu oddychasz,
prawda? Z Mocg jest tak samo” [T. |, s. 65], ,....chwycita go strumieniami mocy...”
[T.11,s.93];

— perly . ,,...za pomocg perel moze [...] zwigksza¢ swojg moc” [T. Il, s. 93], — moc
to kolczyk: ,,Srebrny tuk, moze osmiocentymetrowy, Kunsztownie grawerowany
wijgcymi si¢ motywami roslinnymi, ozdobiony osmioma matymi brylantami,
umieszczonymi w rownych odlegtosciach na catej dtugosci” [T. I, s. 122];

— jajo i Drzewo Swiata: , Ceramiczna pisanka z konca dziewiatego wieku [...]
Jajko to grzechotka przynoszaca szczescie [...] W érodku jest zotadz [ ...] Zotadz
z debu, z Drzewa Swiata [ . ..] zotadz ma jakas tam moc... ” [T. Il, s. 79];

— kamien i symbol oddania swego zycia W czyjes rece: ,,Kamien oczywiscie jest
magiczny, teraz sprze¢zony ze mnag. Jesli cos mi si¢ stanie albo bedg bliski $mierci
— $ciemnieje, bedzie prawie czarny” [T. Il, s. 133], ,,Tradycjg w rodzinie lana
bylo ofiarowanie jej ukochanej osobie, jako symbol przekazania w jej rece
swego zycia” [T. Il, s. 147].

6. Czarownica stanowigca obraz archaicznego i wspélczesnego $wiata
Posta¢ czarownicy wykreowana w analizowanych tekstach J. Bernard ma charakter
dwusystemowy, jak ma to miejsce w badaniach B. Niesporek-Szamburskiej (2013). Profilowanie
fasety wygladu i wieku zostaje zmodyfikowanie, tak jak w literaturze fantasy czy tez nowoczesnej
basni (Niesporek-Szamburska, 2013). | tak czarownica to przede wszystkim kobieta posiadajgca
atrakcyjny wyglad i rozne atrybuty:
—  bogini seksu (kobieta zniewalajaca): ,,Odwrocita si¢ do niego i niskim, seksownym
glosem, dotykajac prawie swoimi ustami jego ust, wyszeptata [...]” [T. I, s. 18];
— osoba wygladajaca na mloda: ,,Wszystkie byty czarownicami? [...] One wszystkie
sg mtode! [T. I, s. 73-76];
—  0soba spragniona bliskosci i milosci: ,,Czuta si¢ jak zwykta dziewczyna na randce. ..”
[T. I, s. 196]. Nawet posta¢ babki ukazana zostata na ptaszczyznie tekstu jako
osoby przyjemnej wizualnie w potaczeniu z wiekiem — tu nosnikiem madrosci
I doswiadczenia: ,,Babcia ma doswiadczenie, wie wigeej” [T. I, S. 66].
Antynomiczny charakter atrybutow czarownic — przedmiotéw, ktérymi si¢ otaczaja,
zostat uzyskany przez J. Bernard przez natozenie si¢ i/lub przenikanie archaicznych elementow
Z gadzetami wystepujacymi We wspolczesnym §wiecie. Zatem z jednej strony czarownica to
kobieta otoczona magicznymi przedmiotami, takimi m.in. jak:

50



— bransoletka: ,,To stara rzecz [...] ma jedno zadanie: pokazywac bliskg $mierc
ukochanej osobie...” [T. Il, s. 147];
—  kolczyk: ,,To kolczyk ptodnosci. Jesli go nosisz, to zajdziesz w cigze za pierwszym
razem, kiedy przespisz si¢ z tym, kto jest dostrojony do tego kolczyka Bez
wzgledu na to, ile zabezpieczen bys uzyta. To silna magia” [T. Il, s. 279];
— perly: ,....sznur czarnych perel” [T. Il, s. 93], ,,wkladajac je zwielokrotniasz swoja
Moc” [T. I, s. 159]
a z drugiej z nowoczesnymi sprze¢tami:
— ekspres do kawy: ,,Staneta przed zepsutym ekspresem do kawy...” [T. I, s. 144];
— iPod: .,...podlgczyt jej iPoda do odtwarzacza...” [T. I, s. 329];
— komérka: ,,Przez chwilg patrzyta na wyswietlacz komorki...” [T. I, s. 96] itp.
Podobnie jak w przypadku wygladu, wieku czy tez przedmiotoéw charakterystycznych
dla opisywanego toposu tak tez jest z dziataniami czarownicy. Tu takze obecny jest kontrast
miedzy czarng a biatg magig. Ponadto czarownica w wyekscerpowanym materiale empirycznym
modelowana jest jako osoba madra, niekiedy kreowana na podobienstwo filozofa. | tak
W ramie czynno$ci wykonywanych przez czarownice mieszczg si¢ nastepujace dziatania:
a) magiczne: blokujaca dostep do swoich mysli: ,,Zablokowata dostep do swej
glowy...” [T. |, s. 114], czytajaca w myslach: ,,...poczula czyje$ mysli, coraz wyrazniejsze.
Kto$ zblizat si¢ korytarzem™ [T. I, s. 103], dokonujaca spetania wampira zobowigzaniem:
,,...Zzostal spetany Zobowigzaniem” [T. I, s. 103], majaca zdolnosci jasnowidzenia oraz
teleportacji przedmiotéw: ,,Maria majaca Silne zdolnosci jasnowidzenia...” [T. Il, s. 279],
,,...filizanka Amelki ponownie odbyta podroz w poprzek stotu...” [T. I, S. 64], nasaczajaca
dokumenty zakleciami: nasaczajac PIT-y zakleciem, sprawiajacym, ze nikt nigdy nie
mial do nich zastrzezen” [T. I, s. 184],0zywiajaca perly: ,,Kobiety z naszej rodziny moga
ozywic te perty [...] Wktadajac je zwielokrotniasz swoja Moc” [T. I, s. 159], podlegajaca
przemianie: ,,Twoja Przemiana, dzigki ktorej mozesz stysze¢ mysli innych, wiec nagle
wiesz wszystko o Arturze — zamilkta na chwile, by doda¢ przez zeby: — No sam Artur, zwykty
cztowiek” [ T. |, s. 84], posiadajaca zdolnos¢ hiperwentylacji: ,,...moge ci powiedziec,
ze twoja matka ma hiperwentylacje” [T. |, S. 65], zapalajaca wzrokiem: ,,...szybko odwrocita
wzrok i skierowata go na rosnacy przy krawedzi tarasu krzew bzu. Zapalit si¢ momentalnie”
[T. I, s. 85], preparujaca milosne mikstury: ,,...zadowalajac si¢ zyskami z okazjonalnych
fuch [...] spreparowania mitosnej mikstury” [T. I, s. 183], podlegajaca transformacji
w pyl lub w wampira: ,,Ciche puknigcie i staruszka zmienita si¢ w maty obtok jasnego
pytu, ktory powoli opadt na énieg” [T. 1, S. 353], ,,. . .niedhugo bedziesz penokrwistym wampirem”
[T. 1, s. 360], przynoszaca $mieré¢ (moc destrukcyjna): ,,Czy mysli 0 pierwszym zabitym
przez Martyne cztowieku, cho¢ nie jej rekami”[ T. I, s. 88], rzucajaca klatwy: ,,...zadowalajac
si¢ zyskami z okazjonalnych fuch: rzucenia klatwy...” [T. |, s. 183], tworzaca pole magnetyczne:
- ..palcami stworzyta pole mogace od biedy stuzy¢ za klatkg” [T. I, s. 182], unoszaca si¢
W powietrzu: ,,... unosila si¢ W powietrzu...” [T. | s. 31], walczaca z Kosiarzami i Triumwiratem
(Weles, Rod, Perun): ,,To jest nieustanna wojna [...] Trumwirat tworzy troje demonow,
nigdy nie byli ludZzmi [...] to demony lekko zdeklasowane, kiedys byli bogami: Weles,
Rod i Perun” [T. I, s. 152]. W literaturze przedmiotu w zakresie wierzen wymienione bostwa
okreslane sg W nastgpujacy sposob: Wolos okreslany jest jako bog sfery chtonicznej, rolnictwa
I warstwy wolnych ludzi (Szyjewski, 2003), Perun z kolei to bog burzy (Szyjewski, 2003, s. 43-47;
Zielina, 2014, s. 23), a Rod natomiast to demon losu (Briickner, 1980, s. 18). Poza tym czarownica
jest wskrzeszajaca: ,,Moze g0 uratowac, usuwajac ni¢ i przyspieszy¢ powrot [...] do zycia,
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podajac mu matg dawke krwi” [T. I, s. 100] ,,...moze czyta¢ w myslach tylko ludziom”.
[T. I, s. 109], wyczuwajaca obecno$¢ postaci demonicznych: ,,Obecno$¢ stawata sig
coraz bardziej wyczuwalna [...] Na stole lezat wampir” [T. I, s. 98-99];

b) zwyczajne: kierujaca samochodem: ,,Zaparkowata niedaleko wejscia do baru
[...]”[T. 1, s. 10], pracujaca: ,,...szum wokot ich prosektorium” [T. I, s. 99], uczeszczajaca
do szkoly: ,,Wychodzac ze szkoty, rozejrzata si¢ po matym placyku...” [T. |, s. 208.], zapisujaca
dziecko do przedszkola: ,,Odpowiednio wczesnie zapisa¢ dziecko do przedszkola [...]”
[T. 1, s. 11]; kochajaca i chronigca bliskich: ,, — zawsze wiedziata, ze matka ja kocha.
Oszalataby, gdyby cokolwiek stato sie corce. Dziwne, ale w tej chwili Amelia byta przekonana,
ze matka mogtaby zabi¢ w jej obronie” [T. I, . 42], zadajaca sobie pytania filozoficzno-
etyczne: pierscien Gygesa (Platon ,,Panstwo”): ,,Mowiac: ,,pierScien Gygesa”, zadaj¢ pytanie:
Czy jestesmy W stanie unika¢ czynienia ztych rzeczy, dlatego, ze uwazamy je za zte, czy
z obawy przed karg?” [T. |, s. 235], sito jako przedmiot stluzacy pierwotnie do wrézenia
(koskinomancja) — (Cirlot 2000, s. 369; Chenel, Simaro, 2008, s. 98-99; Kopalinski, 1990, s. 380):
»Sokrates powiedzial, ze kazda rzecz, jaka chcesz komus powiedzie¢, powinno si¢ najpierw
przesiac przez trzy sita: prawdy, dobra i pozytecznosci” [T. I, s. 235].

Podsumowanie

Zasygnalizowany w tytule problem nauczyciela wstuchanego w $wiat ucznia taczy
si¢ ze wspolczesnym audiowizualnym odbiorca, ktory to okreslany jest w literaturze przedmiotu
jako homo irretitus. Bierze on udziat w Baudrillardowskich symulakrach, a takze uczestnik
kultury zanurzony w szeroko rozumianym mythos (Zagorska, 2004) i dlatego potrzebuje pedagoga
bedacego nie tylko przewodnikiem po swiecie kultury (Bruner, 2006), ale i uczestnika znajacego
preferencje czytelnicze uczniéw oraz osoby, ktora przygotowuje ucznia do dokonywania
samodzielnych odkry¢ (Ibidem, 2006).
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Bozena RASZKE, Grazyna ENZINGER
Panstwowa Wyzsza Szkota w Nowym Saczu

ZAGADNIENIE EKSPRESJI TW(')RCZEJ W EDUKACJI MUZYCZNEJ
(NA PODSTAWIE ZAJEC W PANSTWOWEJ WYZSZEJ SZKOLE
ZAWODOWEJ W NOWYM SACZU)

Streszczenie

Kreatywna ekspresja w proponowanym modelu edukacji muzycznej wyraza si¢ we wszystkich
przejawach aktywnosci muzycznej. Jego dziatanie jest uwarunkowane przez bierno$¢ W $piewaniu,
granie na instrumentach, poruszanie si¢ i stuchanie muzyki. W omawianym modelu wykorzystuje
si¢ forme interpretacji lub improwizacji muzycznej, ktore sg realizowane w zadaniach muzycznych,
w jakich muzyka odgrywa inspirujaca role zarowno w polu dzwigkowym (sygnaty dzwigkowe),
jak tez wizualnym. Kreatywna ekspresja poprzez aktywno$¢ muzyczng pozwala na improwizacje
I interpretacje muzyki w szerokim zakresie dziatan emocjonalnych i intelektualnych. To wiasnie ta
dziatalno$¢ jest esencja przyjetego modelu edukacji muzycznej, ksztattujacego kategorie estetyczne,
doswiadczajacego i rozumiejacego muzyke.

Slowa kluczowe: edukacja muzyczna, interpretacja muzyczna, improwizacja muzyczna, ekspresja tworcza.

Summary

The creative expression in the proposed model of the musical education is represented in
all forms of musical activity. Inner workings of the artistic expression are conditioned through the
passiveness in singing, playing instruments, movement and listening to music. The discussed model
uses the form of interpretation or musical improvisation realised in musical tasks in which music
is inspired by aural (sound signals) and visual stimuli. Creative expression through musical activity
enables an individual to improvise and interpret music across the wide spectrum of emotional and
intellectual actions. This very form of activity constitutes the essence for the adopted model of the
musical education forming the aesthetic categories of an individual’s experiencing and understanding
music.

Key words: musical education, musical interpretation, musical improvisation, creative expression.

Zagadnienie ekspresji tworczej w edukacji muzycznej, czyli w koncepcjach programowo-
-metodycznych i programach nauczania, ujmowane jest na dwa rozne sposoby. Pierwszy
z nich ekspresje tworcza odroznia 0d odtwarzania muzyki i ogranicza do improwizacji. Drugi
sposob, wlasciwy dla modelu nowosadeckiego edukacji muzycznej, zaktada, ze aktywnos$¢
muzyczna jest kazdorazowo ekspresja tworczg. Przyjmuje ona formy: $piewania, interpretacji
ruchowej, gry na instrumentach i improwizacji oraz shuchania intencjonalnego, ktére konstytuuje
si¢ zardbwno podczas $piewania, tworzenia ruchu z muzyka, jak réwniez w czasie gry na
instrumentach oraz wszelkiego rodzaju improwizacjach. Stuchanie intencjonalne rozumiemy
jako czynnosé warunkujaca sama aktywno$¢ muzyczna —w tym stuchanie utwordw muzycznych'.
Kazda z tych form charakteryzuje r6zny stopien nasycenia emocjonalno-intelektualnego.
Te dwa czynniki réznicuja koncepcje edukacji muzycznej. Powszechnie realizowany jest

! Czesto w pedagogice muzyki uzywa sie okreélenia ,,aktywne stuchanie muzyki”.
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model, w ktorym wiedza (czynnik intelektualny), umiejetnosci i kompetencje, tak jak w zakresie
innych przedmiotéw nauczania sa ze sobg Scisle i komplementarnie potagczone. Umiejetnosci
sg praktycznym zastosowaniem wiedzy, a kompetencje stanowig wynik tego procesu. Czynnik
emocjonalny w takim ujeciu dotyczy gtownie motywacji. Dlatego tez wymaga W rozwigzaniach
szczegotowych stosowania metod aktywizujacych. Wedtug drugiego sposobu, czyli w modelu
nowosadeckim, czynnik emocjonalny warunkuje nabywanie wiedzy. Umiejetnosci ksztattujg
si¢ przez aktywnos$¢ muzyczna, ktora zawsze ma charakter emocjonalny. Wynika z niej nabywanie
wiedzy, bedacej refleksja i odkryciem swoich kompetencji w zakresie muzyki, wigc jest
ekspresjg tworcza.

W edukacji muzycznej najbardziej wartosciowa cechg ekspresji tworczej jest kreatywnosc¢
rozumiana jako proces samorealizacji, ktory E. Necka (2005), za A. Maslowem, uznaje za
proces tworczy. Proces tworczy W tym znaczeniu jest wazniejszy niz jego produkt finalny.

Produkt finalny, w przypadku edukacji muzycznej w modelu nowosadeckim, to przedmiot
estetyczny w wymiarze konkretnej sytuacji, wtasciwej danej aktywnosci muzycznej — Spiewanie,
granie, interpretacja ruchowa muzyki, stuchanie muzyki, wartosciowej dla oséb tworzacych.
Pojawia si¢ nowa jakosc¢ estetyczna, dotychczas im nieznana. Czynnik intelektualny jest w tym
konkretnym przypadku drugoplanowy. Dominuja emocje i doznania zmystowe.

W momencie pojawienia si¢ tej nowej jakosci estetycznej nastepuje zwerbalizowanie
indywidualnych doswiadczen. Prowadzi to do postugiwania si¢ okresleniami muzycznymi.
Studenci odkrywaja roéznice pomigdzy rytmem a melodia, czyli wyrdzniajg podstawowe
kategorie estetyczne: rytm, melodi¢, metrum, tempo i dynamike¢. Zauwazaja, ze elementy te
mozna ksztattowac niezaleznie 0d siebie, zmieniajgc przez to (tworzac) nowe wartosci Wyrazowe,
czyli tworzac nowy przedmiot estetyczny.

Przedmiot estetyczny w przypadku muzyki to utwor muzyczny, ktory istnieje zarGwno
dla wykonawcow, jak tez odbiorcow. Przyktadowo, piosenka przedszkolna czy symfonia
Beethovena, o ktorej czytamy lub rozmawiamy, nie jest w naszym rozumieniu przedmiotem
estetycznym. Dotyczy bowiem wiedzy z zakresu historii muzyki, form muzycznych, praktyki
wykonawczej, teorii muzyki. Staje si¢ przedmiotem estetycznym w momencie jego wykonywania,
czyli trescig edukacji muzycznej. Funkcjonuje w ograniczonym czasie oraz przestrzeni
(w sali koncertowej — live, w sali lekcyjnej — nagranie/$piewanie piosenki). Wiasnie takie rozumienie
edukacji muzycznej, w ktorej centrum stanowi przedmiot estetyczny, pozwala aktualizowaé
szczegotowe programy nauczania oraz tematyke zaje¢ na wszystkich etapach ksztatcenia,
opracowywanych kazdorazowo zgodnie ze zmieniajaca si¢ podstawa programowa. Konsekwencja
takiego podejscia jest zastosowanie ekspresji tworczej jako dominujacej formy zajec. Poprzez
wiasne dziatanie uczniowie/studenci ucza si¢ rozrézniac i rozpoznawaé kategorie estetyczne (np.
odroznia¢ melodi¢ od rytmu, rozpoznawa¢ metrum). Rozwijaja Swoje umiejgtnoscei i zdolnosci
muzyczne, a wynikiem ekspresji jest rowniez postugiwanie si¢ pojeciami muzycznymi. Ekspresja
tworcza utozsamiana z aktywnoscig muzyczng daje mozliwosci ksztaltowania kategorii
estetycznych poprzez interpretacje i improwizacje.

Ksztaltowanie kategorii estetycznych przyjete w modelu nowosadeckim dokonuje
si¢ szczegotowo W odniesieniu do warstw analizy muzykologicznej utworu. Wybrano te, ktora
wyrdznia 7 poziomoéw warstw (Golgb, 2003; za: Tarnawska-Kaczorowska, 1995):

1. Wiarstwa materialu muzycznego — proste i ztozone elementy muzyczne (od dzwigku

do faktury).

2. Warstwa kolorystyki muzycznej — realny ksztalt brzmieniowy utworu.

3. Warstwa konstrukcji — architektoniczny ksztatt utworu, budowa formalna utworu.
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4. Warstwa ekspresji — wyrazowy ksztatt dzieta, rozne jego jakosci.

5. Warstwa estetyczna — definiowanie charakteru idiomu dziela oraz stosunek artystycznej

wypowiedzi do intersubiektywnego stylu epoki.

6. Warstwa semantyczna skoncentrowana na zagadnieniu znaczenia.

7. Warstwa semiotyczna dotyczaca symboli tzw. ,,super znakow?.

W edukacji muzycznej zagadnienie ekspresji tworczej (ksztattowanie Kategorii estetycznych)
wyraza si¢ jako:

1. Ekspresja muzyczna — emocjonalna warstwa — interpretacji utwor muzycznego

poprzez rozne formy aktywnosci muzycznej.

2. Semantyczna warstwa muzyki — pozamuzyczna interpretacja tresci muzycznych,

utworu (semantyczne dookreslanie tre$ci muzycznych).

3. Semiotyczna warstwa muzyki (sygnaty dzwigkowe przektadane na sygnaty wizualne

I odwrotnie).

Mozna okresli¢, ze semiotyczna interpretacja znakow dzwigkowych i znakow wizualnych
(nut) oraz powstajace migdzy nimi swoiste zaleznosci prowadza do wytworzenia si¢ ztozonego
kodu muzycznego w swym charakterze innego niz jezyk (Raszke, 2003).

Znaki te, majace intencjonalne podtoze dzwickowe (zamyst kompozytorski), sa sygnatami
nadajacymi im znaczenia, dlatego tez mozna je nazwac sygnatami dzwigkowymi badz w intencji
wizualnej (zapis utworu) sygnatami wizualnymi. W tym kontekscie sygnaly dotycza jedynie
ztozonego kodu muzycznego. Nie sg natomiast rozpatrywane w sensie prostego sygnatu
dzwickowego, jakim moze by¢ np.: sygnat dzwonka wzywajacego uczniéw na lekcje czy
dzwonek telefonu.

Sygnaty dzwickowe i wizualne, przenikajace si¢ nawzajem, maja swe konkretne miejsce
w réznych formach aktywnosci muzycznej, a co za tym idzie — w tworczej ekspresji. W zaleznosci
od podjetego zadania muzycznego w edukacji muzycznej sa one ksztaltowane W okreslonych
kategoriach estetycznych (wymienionych wczesniej). Tak wige 0 kodzie muzycznym decyduja
réznorodne jego interpretacje i improwizacje. Maja one w konsekwencji na celu poznawanie
I rozumienie muzyki, gdzie waznym elementem jest notacja muzyczna, a w tym umiejetnosé
przektadania sygnatow dzwiekowych na wizualne i odwrotnie, czyli czytanie nut.

2'W edukacji muzycznej ,.super znaki” (okreslane tak przez M. Bense) rozumiemy jako sygnaly dzwickowe i wizualne,
a takze ich interpretacje.

56



ekspresja
tworcza
interpretacja

znaki/sygnaty
dzwickowe/

wszystkie znaki/sygnaty
kategorie wizualne/nuty
estetyczne

ztozony kod
muzyczny

Rysunek 1. Semiotyczna interpretacja muzyki®.
Zrodho: opracowanie whasne B. Raszke.

Interpretacja i improwizacja
Ekspresja tworcza przyjmuje forme aktywnosci muzycznej, realizowanej poprzez:
$piew, gre na instrumentach i ruch. Realizacja tychze form aktywnosci nastepuje poprzez zadania
obejmujace:
1. Interpretacje, czyli wykonanie utworu:
a) dostowne — wykonywanie muzyki — $piew i gra na instrumentach;
b) ruchowe:
— taniec,
— wykonanie rytmu, metrum, dynamiki, tempa, melodii, formy i stylu,
— ilustracyjne zadania wyobrazeniowe — ilustracje tresci pozamuzycznych (oséb,
czynnosci 1 Sytuacji) poprzez opowiesci ruchowe;
c) stowne — opis, opowiadanie.
2. Improwizacje:
a) swobodne — instrumentalne, wokalne, uktadanie rymowanek i wierszy;
b) poddane dyscyplinie — rytmicznej, metrycznej, tonalnej (na instrumentach melodycznych),
formalnej.

® Poszczegolne elementy diagramu oddzialujg na siebie zwrotnie, niezaleznie od siebie.
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EKSPRESJA TWORCZA — EKSPRESJA MUZYCZNA

N/

INTERPRETACJA | IMRPOWIZACIJA MUZYKI

N/

| | |

Interpretacja

Tworzenie

ruchowa rytmu, Tworzenie
rytmu, dobor melodii
metrum, kolorystyki

Rysunek 2. Rodzaje aktywnosci muzycznej.
Zrodto: opracowanie whasne B. Raszke i G. Enzinger.

Nalezy zauwazyc¢, ze interpretacja i improwizacja wymagaja shuchania. Ma ono jednak
inny charakter podczas wykonywania muzyki ($piewanie, granie, ruch), a inny, kiedy cata
uwaga skupiona jest tylko na tej jednej czynnosci, czyli stuchaniu. Podczas $piewania, grania
i ruchu, stuchanie petni funkcje kontrolng. Gdy wystepuje jako jedna z pigciu form aktywnosci
edukacji muzycznej, jest interpretacja, podczas ktorej dochodzi do rozpoznania kategorii
estetycznych lub nadania nowego znaczenia stuchanej muzyce. W takim ujgciu konkretyzuje
si¢ interpretacja sygnatow dzwickowych nalezgcych do ztozonego kodu muzycznego.

Szczegdlnym przypadkiem aktywnosci muzycznej jest czytanie nut glosem. To bardzo
wazny | wartosciowy element Modelu Nowosadeckiego Edukacji Muzycznej. W tym rozumieniu
dotyczy ono wokalnej interpretacji znakow wizualnych.

Poniewaz kazda piosenka zawiera skonczona liczbe dzwigkéw w danej tonaci (jest ich
przewaznie 0d pigciu do siedmiu), wystarczy poprzedzi¢ odczytanie z nut ¢wiczeniami Spiewania
tych dzwigkow z pigeiolinii, aby zapamigtac ich absolutne wysokosci — sygnaty dzwickowe.
Przyktadem jest quasi eksperyment przeprowadzony w Panstwowej Wyzszej Szkole Zawodowej
w Nowym Saczu. Studenci kierunku Pedagogika, w drugim tygodniu zaje¢ umuzykalniajacych
mieli za zadanie zaspiewac z nut (odczytac z nut) a vista wszystkie 19 piosenek w tonacji D-dur
ze $piewnika Wyszly dziatki do ogrodka (Powrozniak, 1988). Tonacja ta zostata wybrana, poniewaz
wigkszo$¢ piosenek (43%) w tym zbiorze jest wiasnie w D-dur. Studenci, pokonujac trudnosci,
odczytali z nut gtosem, stowami melodie wszystkich piosenek. Spiewali piosenki w tym samym
czasie, lecz kazdy wykonywat zadanie indywidualnie. Dopiero praca nad zespotowym wykonaniem
wczesniej indywidualnie przeczytanej piosenki stworzyta grupe wykonawcow jednakowo
odpowiedzialnych za koncowy efekt artystyczny. Moze by¢ on oceniany od strony estetycznej
I artystycznej, niemniej jednak w edukacji muzycznej najwazniejszy jest proces.

W naszym rozumieniu umiejetnos¢ czytania nut warunkuje ekspresje 0 charakterze
tworczym, a nie tylko nasladownictwo. Zakres merytoryczny tychze umiejetnosci okreslaja
Scisle etapy postgpowania dydaktycznego (Raszke, 2009).
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Przyklady zadan w zakresie interpretacji i improwizacji muzycznej

Interpretacje dostowne — zaspiewanie piosenki realizowane dwoma sposobami:

a)

b)

d)

e)

f)

studenci odczytujg z nut, a nastgpnie przygotowuja interpretacje, dobierajagc odpowiednie
srodki artystycznego wyrazu, tzn. r6znicujac Wykonanie pod wzgledem tempa, dynamiki,
artykulacji, aparatu wykonawczego (z podziatem na grupy, soliste, solistow), czyli
podczas tego procesu dokonuje si¢ ksztalttowanie kategorii estetycznych;
$piewanie solmizacja ze stuchu popularnych tematow z literatury muzycznej, np.:

— Poranek z suity Peer Gynt E. Griega,

— Promenada M. Musorgskiego z utworu Obrazki z wystawy,

—  Will you be there M. Jacksona,

— temat IV czesci IX symfonii L. Beethovena,

— aria Figara Non piu andrai z opery Wesele Figara W.A. Mozarta;
$piewanie ze stuchu (piosenek) ma charakter nasladowczy i nie zawiera pierwiastka
tworczego;,
gra na instrumentach (perkusyjnych melodycznych i niemelodycznych) — akompaniamenty
do utworéw z literatury muzycznej, np.:

— Symfonia dziecieca L. Mozarta,

— Butka 7 mastem W.A. Mozarta,

— Taniec Eleny z filmu Bandyta, muz. M. Lorenza,

— Anne Polka J. Straussa,

— Nad Pigknym Modrym Dunajem J. Straussa;
gra na flecie ze stuchu utworéw, np.:

— Czerwone korale — zespotu Brathanki,

— Kantata chtopska — J.S. Bacha;
gra na keyboardzie z nut w tonacji C-dur:

— piosenki ludowe, dziecigce i koledy.

Interpretacje ruchowe muzyki — ekspresja tworcza:

— tance — ludowe, narodowe, popularne oraz tzw. integracyjne;

—  ¢wiczenia i zabawy muzyczno-ruchowe — wykonywanie rytmu w ruchu, taktowanie
w ruchu, ruchowa interpretacja stylu i charakteru muzyki;

— zabawy wyobrazeniowe — marsze (np. maszerowanie jak zotnierze na defiladzie
ciezkim ekwipunkiem, po btocie, piasku) i biegi fabularyzowane (np. jak motyle,
dzieci z przedszkola, sprinterzy i zapasnicy SUmo);

— opowiesci ruchowe — dotycza muzyki programowej i ilustracyjnej, w ktorych tres¢
pozamuzyczng okresla kompozytor, interpretacja ruchem muzyki absolutnej —
nadawanie tresci pozamuzycznych, np. Symfonia nr 1, G. Mahlera, Kwartet dezy
T. Bairda;

—  stowne — poszukiwanie lub dobieranie z katalogu stow najlepiej opisujacych stuchany
utwor, poszukiwanie miejsca, do ktorego najlepiej pasuje stuchana muzyka (np. stary
zamek, tgka, las, staro$wiecki salon).
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Improwizacje:

a) swobodne —improwizacje wokalne, instrumentalne i ruchowe na zadany temat pozamuzyczny,
(np. pory roku, zjawiska przyrody);

b) poddane dyscyplinie muzyczneyj:
— rytmizacja glosem wierszy, wierszowanek, wyliczanek;
— dobor kolorystyki brzmieniowej do wczesniej utozonych rytmow;
— ukladanie rytmow z uzyciem konkretnych wartosci rytmicznych;
— tworzenie melodii. Improwizacje melodyczne do wierszowanek, wyliczanek,

réznych nazw i wyrazen;

— tworzenie formy — ronda, formy ABA, wariacji.

Podsumowanie

Ekspresja tworcza w zaproponowanym modelu edukacji muzycznej wyraza si¢
poprzez wszystkie formy aktywnosci muzycznej. Jej funkcjonowanie warunkuje aktywnosc¢
zarowno W $piewie, grze na instrumentach, ruchu, jak tez stuchaniu muzyki. Przyjmuje postac
interpretacji badz improwizacji muzycznej. Sa one realizowane w zadaniach muzycznych,
w ktorych muzyka pehni role inspirujaca W sferze dzwigkowe;j (sygnaty dzwigkowe) | wizualnej
(sygnaty wizualne). Ekspresja tworcza poprzez aktywnos$¢ muzyczng pozwala na improwizacje
I interpretacje muzyki w szerokim polu dziatania emocjonalno-intelektualnego. To wihasnie dziatanie
stanowi istote przyjetego modelu edukacji muzycznej, czyli ksztattowania kategorii estetycznych,
przezywania I rozumienia muzyki.
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KOMPETENCJE KLUCZOWE PEDAGOGA SZKOLNEGO
- W POSZUKIWANIU IDEALU

Streszczenie

Zawod nauczyciela-pedagoga jawi si¢ jako szczegolnie trudny, wymagajacy jednoczesnie
wielu specyficznych kwalifikacji, okreslonych postaw czy bogatego zasobu informacji z r6znych
dziedzin nauki. Kompetentny pedagog musi posiadac rozlegla wiedze, umiejetnosci pedagogiczne
I odznacza¢ sie fachowos$cia. Przy okresleniu kompetencji tej grupy nauczycieli nalezy wzigé pod
uwage m.in. dynamike procesow edukacyjnych, zmiany w prawie oswiatowym i otwarto$¢ na tworczy
rozwoj ucznia. Wazne sg takze umiej¢tnoscei organizowania pomocy pedagogicznej uczniom z réznymi
deficytami rozwojowymi lub szczegélnie uzdolnionym, a takze rodzicom i nauczycielom. Oczywiscie
nalezy rowniez uwzgledni¢ wiele innych uwarunkowan, ktore powoduja, ze zakres kompetencji kluczowych
pedagogow stale si¢ poszerza.

Stowa kluczowe: nauczyciel-pedagog, kompetencje, kompetencje kluczowe.

Summary

The profession of a teacher is perceived as particularly difficult and requiring numerous
specific qualifications, certain determined attitude or the wide knowledge from across numerous
fields of science. Competent and qualified teacher must possess extensive knowledge, pedagogical
skills and be characterized by professionalism. When specifying competences of this group of teachers
we must consider, among other characteristics, the dynamic of the process of education, changes
in the legal stipulations concerning education and openness towards pupil's creative development.
The ability to procure and prepare educational aides for pupils with developmental deficiencies,
particularly gifted pupils, parents and other teachers is also of significant importance. Other factors
influencing the constant growth of the range of the key competences of teachers-pedagogues should
also be taken into account.

Key words: teacher-pedagogue, competences, key competences.

Whprowadzenie

Wspotczesne wymagania edukacyjne oraz sytuacja na rynku pracy stawiajg szereg
nowych wyzwan przed nauczycielami. Zdaniem J. Keil, ,,zawod nauczyciela jawi si¢ jako zawod
szczegolnie trudny, wymagajacy jednoczesnie wielu specyficznych kwalifikacji, okreslonych
postaw kulturalnych, intelektualnych, moralnych, spotecznych, psychicznych, a takze wysoko
rozwinigtych umiejetnosci dydaktycznych i bogatego zasobu informacji z réznych dziedzin
nauki” (2000, s. 45).

Dysponowanie takimi kwalifikacjami wigze si¢ z ciagtym doksztatceniem i doskonaleniem.
Aby nauczyciel mogt wykonywac zatozone funkcje, musi by¢ otwarty na nowa wiedzg W procesie
ustawicznego ksztatcenia. Rodzi si¢ pytanie, czy istnieje jaki§ wzor kompetencji kluczowych,
niezbednych w pracy pedagoga? Zawodowe przygotowanie powinno prowadzi¢ do zdobywania
potrzebnych kompetenciji.
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W niniejszym opracowaniu przedstawiono wyniki badan pilotazowych, majacych na
celu probe okreslenia wzorca kompetencji kluczowych nauczycieli-pedagogéw. Tekst podzielony
Zostat na dwie czesei: pierwsza oparta jest na krytycznej analizie literatury przedmiotu, obejmujace;j
problematyke funkcji, zadan i kompetencji pedagogow w szkole, a w drugiej zaprezentowano
wyniki oraz wnioski z badan wtasnych.

Nauczyciel-pedagog, funkcje, zadania

Nauczyciel-pedagog, bardzo czesto okreslany mianem pedagoga szkolnego, jest pojeciem
trudnym do zdefiniowania ze wzgledu na pewne rozbiezno$ci pomig¢dzy literaturg z zakresu
pedagogiki, pedagogiki pracy oraz pedeutologii a zapisami w ministerialnych dokumentach.
W literaturze z zakresu pedagogiki, pedagoga szkolnego okresla si¢ mianem ,,zawodu”
(Kwiatkowski, Gawronski, 2013). W Rozporzadzeniach Ministerstwa Edukacji pedagoga
szkolnego okresla si¢ z kolei jako ,,stanowisko w systemie oswiaty”, ktoremu przypisywano
roznorodne funkcje i zadania. Najczesciej w aktach prawnych pojawiat si¢ zapis przypisujacy
pedagogom zadania zwiazane z organizacja i koordynacja dziatalno$ci Szkoty w zakresie
opieki i pomocy wychowawtczej nad dzieckiem oraz podnoszenia poziomu kultury pedagogicznej
rodzicow (1973).

W kolejnych rozporzadzeniach pedagog dodatkowo pehit funkcje inicjatora oraz
wspolorganizatora pracy Wychowawczo-opiekunczej na terenie szkoty, a takze wspotkoordynatora
I reprezentanta szkoty oraz spraw jej uczniow W kontaktach z pozaszkolnymi instytucjami (1976).

W latach nastgpnych (1993, 2001, 2003, 2013, 2017) zadania pedagoga szkolnego
I dzialania, ktore moze on podejmowac, przedstawiane byty przez ministerstwo w zarzadzeniach
I rozporzadzeniach dotyczacych zasad udzielania oraz organizacji pomocy psychologicznej
| pedagogicznej.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. wyraznie okresla
zakres obowigzujacych zadan dla nauczycieli pedagogéw, a tym samym wskazuje na zakres
kompetencji niezbednych w ich pracy. Sa to:

— prowadzenie badan i dziatan diagnostycznych uczniéw, w tym diagnozowanie
indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz mozliwosci psychofizycznych
uczniow W celu okreslenia mocnych stron, predyspozycji, zainteresowan i uzdolnien
uczniow 0raz przyczyn niepowodzen edukacyjnych lub trudnosci w funkcjonowaniu
uczniow, W tym barier i ograniczen utrudniajgcych funkcjonowanie ucznia i jego
uczestnictwo w zyciu przedszkola, szkoty i placowki;

— diagnozowanie sytuacji wychowawczych w przedszkolu, szkole lub placowce
w celu rozwigzywania problemow wychowawczych;

— udzielanie pomocy psychologiczno-pedagogicznej w formach odpowiednich do
rozpoznanych potrzeb;

— podejmowanie dziatan z zakresu profilaktyki uzaleznien i innych problemow
dzieci i mtodziezy;

— minimalizowanie skutkow zaburzen rozwojowych, zapobieganie zaburzeniom
zachowania oraz inicjowanie r6znych form pomocy w srodowisku szkolnym
I pozaszkolnym uczniow;

— inicjowanie oraz prowadzenie dziatan mediacyjnych i interwencyjnych w sytuacjach
kryzysowych;

— pomoc rodzicom i nauczycielom w rozpoznawaniu oraz rozwijaniu indywidualnych
mozliwosci, predyspozycji i uzdolnien uczniow;
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—  wspieranie nauczycieli, wychowawcow grup wychowawczych i innych specjalistow
w rozpoznawaniu indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz
mozliwosci psychofizycznych uczniéw w celu okreslenia mocnych stron, predyspozycii,
zainteresowan, uzdolnien uczniéw oraz przyczyn niepowodzen edukacyjnych
lub trudnosci w funkcjonowaniu uczniow (Rozporzadzenie Ministra Edukacji
Narodowej, 2017; Dz.U. z 2017 r., poz. 1591, t. 1 z dnia 2017.08.25).
Wszystkie te zadania, przewidziane dla nauczycieli-pedagogéw szkolnych w prawie
o$wiatowym, wymagaja od nich niezwykle szerokich kompetencji zawodowych. Przy nieustannie
zmieniajgcej si¢ rzeczywistosci edukacyjnej niewatpliwie kluczowa kompetencja Staje si¢
umiejetnos¢ skutecznego uczenia sig.

Pojecie i rodzaje kompetencji nauczyciela

W wielu prowadzonych wspoétczesnie analizach rynku pracy czy analizach r6znych
zawodow 1 profesji bardzo czesto pojawia si¢ pojecie kompetencji. To wiasnie kompetencje
decyduja 0 kwalifikacjach ludzi w poszczegolnych zawodach, a takze sa one swoista gwarancja
dobrej pracy. Wspotczesni pracodawcy, prowadzac proces rekrutacyjny na dane stanowisko,
zakladaja, ze tylko ludzie o okreslonych i wysokich kompetencjach moga by¢ profesjonalistami,
ktorzy odnosza sukces w pracy.

Zdaniem W. Jedrzejczyka kompetencije to: ,,osobliwosc i cecha, ktore wspierane (...)
wiedzg i doswiadczeniem oraz zachowaniem i nastawieniem, uzupehionymi 0 granicg sSwobody
decyzyjnej, stanowig wraz z odpowiednimi instrumentami platforme¢ do podejmowania
decyzji stuzacych poprawie ogolnie pojmowanej efektywnosci przedsigbiorstwa™ (2014, s. 69).

Kompetencje pracownikéw obejmujg ich ,,zainteresowania, uzdolnienia i predyspozycije,
wyksztatcenie | wiedze, doswiadczenie i praktyczne umiejetnosci, wewnetrzng motywacie,
postawy i zachowania wazne w pracy zawodowej, stan zdrowia i kondycj¢ psychofizyczna,
formalne wyposazenie w prawo do dzialania w imieniu danej organizacji, wyznawane
wartosci | zasady etyczne” (Oleksyn, 2006, s. 23).

Na podstawie literatury przedmiotu mozna przyjaé, ze kompetencje zawodowe to
wiedza, umiejetnosci | postawy okreslone przez specyfike pracy w danym zawodzie.

Termin , kompetencja” stosuje si¢ obecnie zardwno do okreslenia umiejgtnosci migkkich
(kompetencje behawioralne), jak i twardych (kompetencje funkcjonalne). Pierwsze z nich
odnoszg si¢ do umiejetnosci 0sobistych, cech charakteru, tego, jacy jestesmy, w jaki sposob
postrzegamy swiat, jak dziatamy. Moga by¢ to umiejetnosci osobiste, jak np.: motywacja,
zarzadzanie czasem, odpornos$¢ na stres, a takze umiejetnosci spoteczne interpersonalne, jak
np. umiejetnos¢ komunikacii.

Kompetencje twarde to nasze konkretne umiejetnosci, ktore mozna nazwac technicznymi,
np. znajomos¢ jezykow obcych, umiejetnos¢ obstugi komputera, wiedza na temat metodyki
prowadzenia lekcji, wykorzystania nowoczesnych technologii w procesie dydaktycznym.
Kompetencje twarde to posiadana przez nas wiedza oraz umiejetnosci, konkretne kwalifikacje,
ktore nabyliSmy wczesniej na drodze naszej edukacji. Moga to by¢ dla przyktadu ukonczone
przez nas studia, kursy.

Upraszczajac, mozna przyjac, ze kompetencje migkkie okreslajg sposob, w jaki ludzie
maja si¢ zachowac, by dobrze wykonac swoja prace. Kompetencje twarde z kolei informuja
0 tym, co ludzie musza wiedzie¢, aby dobrze wykona¢ swoja prace. W tej sytuacji kompetencje
miegkkie i twarde mozna okreslic mianem kompetencji zawodowych.
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Na Swiatowym Forum Ekonomicznym w Davos (2017) wskazano tzw. zawodowe
kompetencje przysztosci, do ktorych nalezg: kompleksowe rozwigzywanie problemow, krytyczne
myslenie, kreatywnos¢, zarzadzanie ludzmi, wspolpraca z innymi, inteligencja emocjonalna,
whnioskowanie i podejmowanie decyzji, zorientowanie na ustugi, negocjacje, elastycznos¢
poznawcza.

Nauczyciele stanowig szczegdlng grupe zawodowa, ktorej kompetencje okreslane sg
nie tylko wymaganiami rynku pracy, ale przede wszystkim czesto oglaszanymi, nowelizowanymi
roéznymi aktami prawnymi.

J. Prucha (2008) okresla kompetencje nauczyciela (ang. teacher’s competences) jako
zbior profesjonalnych umiejetnosci, wiedzy, wartosci oraz postaw, ktorymi musi dysponowac
kazdy nauczyciel, aby mogt efektywnie wykonywac swoja prace.

S. Dylak (2004) wyodr¢bnia trzy grupy kompetencji zawodowych nauczyciela, lokujac
je w swoistej hierarchii ich istotnosci i doniostoSci czy tez koniecznoS$ci ich osiggania
przez nauczyciela w procesie rozwoju zawodowego. Sa to kompetencje:

— bazowe — odpowiedni poziom rozwoju moralno-spotecznego, intelektualnego;

—  konieczne — nabyte w toku przygotowania do zawodu: interpretacyjne, autokreacyjne,

realizacyjne;

— pozadane — ukierunkowanie na rozwdj W oparciu 0 ,,mocne Strony osobowosci

jednostki.

Na podstawie kwerendy literatury przedmiotu mozna stwierdzi¢, ze od nauczycieli
XX1 wieku bedzie si¢ wymagac obszernego zasobu wiedzy: przedmiotowej, pedagogicznej,
psychologicznej, spoteczne;j | z zakresu kultury. Powinni oni by¢ nie tylko profesjonalistami
W swojej dziedzinie, ale takze bedg musieli sta¢ si¢ refleksyjnymi tworcami.

Metoda badawcza

W niniejszym tekscie przedstawiono wyniki badan pilotazowych, majacych na celu
probe okreslenia wzorca kompetencji zawodowych/kluczowych w pracy nauczyciela pedagoga
w szkole.

Badaniem zostali objeci zardwno studenci konczacy studia pierwszego stopnia na kierunku:
pedagogika, jak tez nauczyciele-pedagodzy zatrudnieni w szkotach podstawowych w wojewodztwie
matopolskim. Metoda badawcza byt sondaz, realizowany technikg ankiety wsrod studentow
oraz technikg wywiadu z nauczycielami praktykami. Lacznie grupe badawcza stanowito 152
studentow oraz 8 pedagogow szkolnych o stazu pracy powyzej 10 lat.

Badania rozpoczely ustalenia terminologiczne. Zadna z badanych grup nie miata
probleméw ze zdefiniowaniem samego pojecia ,,kompetencje”. Zarowno nauczyciele, jak
i studenci okreslali je najczesciej jako komponent kilku elementow, tj.: wiedzy, umiejetnosci,
postaw i do§wiadczenia.

Badani zostali poproszeni o opisanie kompetencji pedagoga w szkole. Studenci konczacy
pierwszy stopien studiow, po odbyciu praktyk u pedagogéw w szkotach podstawowych
najczesciej okreslali kompetencje tej grupy zawodowej nauczycieli jako: ,,powinien by¢
specjalista 0 wielu kompetencjach, niezb¢dnych w codziennej pracy”; ,,musi posiada¢ nie
tylko wiedze specjalistyczng, ale musi zna¢ si¢ na prawie o$wiatowym?; ,,powinien by¢ takim
nauczycielem, ktorego uczniowie darzg zaufaniem i ktory potrafi znalez¢ rozwigzanie z kazdej
sytuacji, nawet najtrudniejszej”; ,,powinien zna¢ si¢ na wielu kwestiach i prowadzi¢ ciekawe
godziny wychowawcze oraz pomaga¢ uczniom niepowodzeniami edukacyjnymi oraz uczniom
zdolnym”; ,,powinien umie¢ zachowywac tajemnice zawodow3a”.
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Nauczyciele w wywiadach opisywali te kompetencje nieco inaczej, czasem z nutg
rozgoryczenia: ,,Czuje si¢ jak pojemnik, do ktorego ciggle dodaje sie co$ (r6zne dodatkowe
zadania) i oczekuje coraz to nowszych kompetencji a my jestesmy tylko ludzmi, ktorzy maja
nie tylko prace, ale tez rodziny. W mojej szkole mam najwiecej ukonczonych studiow
podyplomowych, szkolen i tak ciagle czuje, ze czego$ nie potrafie”; ,,W $Swictle prawa
o$wiatowego, mam poczucie jakby ciagle brakowato mi jakiej$ wiedzy czy umiejetnosci,
cho¢ w zawodzie jestem juz 16 lat i nie jedng kwesti¢ musiatam rozwigzac”; ,, Kreatywnosc,
otwarto$¢, umiejetnos¢ prowadzenia negocjacji, obstuga komputera, i wszystko to co nazwatabym
warsztatem pracy pedagoga’; ,,Duza wiedza z pedagogiki i psychologii, ale tez umiej¢tnosé
rozwigzywania problemow I prowadzenia negocjacji, mediacji zasadzie z kazdym, bo i z rodzicem,
| kolezanka, i dyrektorem, ale tez z uczniem”; ,,Kompetencje merytoryczne, metodyczne,
diagnostyczne, informatyczne, ale najbardziej potrzebne sa kompetencje komunikacyjne —
ja musze umie¢ rozmawia¢ Z kazdym i na kazdy temat”.

W kolejnym pytaniu studenci proszeni byli o wskazanie najwazniejszych w pracy
pedagoga kompetencji tzw. migkkich. Badani mogli wybiera¢ sposrod osmiu odpowiedzi
lub wpisa¢ wiasng odpowiedz. Najczesciej wymieniane kompetencje migkkie to: umiejetnosé
skutecznego komunikowania — 90%, zdolnos¢ do wspdtpracy — 87%, budowanie autorytetu —
85%, wysoka motywacja do pracy — 84%. Najmniej badanych przy wyborze kompetenciji
mic¢kkich nauczycieli wskazywato nastgpujace: konsekwencja w dziataniu — 15%, etyczne
postepowanie — 30%, radzenie sobie ze stresem i chg¢ do nauki i rozwoju — 45%. Wpisujac
wilasne propozycje kompetencji, ktore istotne sa w pracy nauczyciela-pedagoga, studenci
najczesciej wymieniali: kreatywnos¢, umiejgtnos¢ organizowania zaje¢ W interesujacy sposob
dla ucznia, umiejetnos¢ zarzadzania wlasnym czasem.

Najczesciej wymieniane kompetencje twarde, zwigzane byty z wiedza z zakresu:
pedagogiki, dydaktyki, metodyki — 96%, dostosowywania zadan edukacyjnych i tempa
ich realizacji do poziomu rozwoju oraz stylu uczenia si¢ ucznia — 90%, praktycznej wiedzy
niezbednej do wykonywania zawodu — 85%, umiej¢tnosci prowadzenia mediacji — 72%
oraz umiejetnos$¢ obstugi komputera — 60%. Mozna zatem wnioskowac, ze studenci cenig
praktyczng wiedze pedagogow, polaczong z umiejetnoscig przekazywania tej wiedzy uczniom
podczas roznego rodzaju zajec realizowanych w danej szkole. Najmniej badanych przy wyborze
kompetencji twardych wybrato: znajomo$¢ jezyka obcego — 20%, doswiadczenie zawodowe
— 30%, odpowiednie formalne kwalifikacje zawodowe — 40%. Wpisujac wiasne propozycje
kompetencji, ktore istotne sa w pracy pedagoga szkolnego, najczesciej wymieniali: wiedze
specjalistyczng (pedagogiczng | psychologiczng, zwlaszcza t¢ dotyczacg rozwoju dziecka),
umiejetnosci komunikacyjne, diagnostyczne oraz umiejetnos$é obstugi réznych programéw
komputerowych.

Grupa badanych pedagogoéw rowniez proszona byta 0 wskazanie najwazniejszych
kompetencji migkkich i twardych w swojej pracy zawodowej. Do kompetencji migkkich
zaliczono nastgpujace: umiejetnos¢ radzenia sobie ze stresem, motywacja w pracy, umiejetnosé
pracy w zespole, przestrzeganie zasad etycznych i przepiséw prawa, postawa empatyczna,
zapracowanie na autorytet i szacunek wsrod uczniow, ich rodzicow i kolezanek. Wérod twardych
kompetencji wskazano z kolei: wiedze i umiejetnosci potrzebne do diagnozy ucznia, jego
rodziny, dobry warsztat metodyczny, znajomos¢ nowoczesnych technologii, znajomos$¢ prawa
o$wiatowego, znajomos¢ podstaw psychologii rozwojowej dziecka, umiejetnosci komunikacyjne,
zwlaszcza rozwigzywanie konfliktow, mediacje.
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Rozwijanie kompetencji wigze si¢ niewatpliwie z rozwojem zawodowym cztowieka.
Wedlug OECD (2009), ,,rozwoj zawodowy nauczycieli to dziatania rozwijajace umiej¢tnosci,
wiedze, do§wiadczenie i inne cechy charakteryzujace prace nauczyciela”.

Badani nauczyciele w wywiadach wyraznie wskazywali na zalezno$ci pomig¢dzy
wlasnym rozwojem zawodowym a posiadanymi kompetencjami:,,Nasz zawod wymaga
ustawicznego uzupetniania swoich kompetencji, ale ja lubig si¢ uczy¢, to mnie dowartosciowuje
I odmtadza”; ,,Skoro mam przekazywa¢ wiedzg, nie mogg zosta¢ W tyle za swoimi uczniami.
Niestety, czasem to doskonalenie zawodowe odbywa si¢ kosztem wolnego czasu, ale $wiadomosc,
ze nowe umiejetnoscei i doswiadczenia pomogg mi W pracy na razie wystarcza’; ,,Mamy w szkole
wypracowany wewngtrzny System doskonalenia zawodowego. To sg warsztaty, na ktore dyrektor
zaprasza roznych specjalistow, ale tez sami dzielimy sie doswiadczeniami z réznych form
doskonalenia, w ktorych uczestniczymy”.

Badani pedagodzy w swoich wypowiedziach dokonali takze podziatu rozwoju zawodowego
na dwie formy;, tj.: awans zawodowy oraz rozwoj rozumiany jako proces podejmowany z wiasne;
inicjatywy, dla zdobycia okreslonych kompetencji potrzebnych danej osobie. Oto przyktady
wypowiedzi:

Awans zawodowy:
,»t0 konieczno$¢ aby utrzyma¢ si¢ w tym zawodzie i w pracy”;

— ,,procedura, ktora trochg kosztuje stresu, daje wigksze doswiadczenie, a przede

wszystkim poprawia sytuacje ekonomiczng”;

— ,,to pozorowanie rozwoju, aby mie¢ wigkszg pensj¢ i utrzymac si¢ W szkole”;

a proces:

— ,,polegajacy na doskonaleniu kazdego aspektu pracy zawodowe;j”;

— ,,w czasie, ktorego uzyskuje si¢ szersze kompetencje, wicksze doswiadczenie, poprzez

udziat w kursach, szkoleniach, studiach, ktére sama wybratam”;

— ,,proces Iaczacy doskonalenie wiasnego warsztatu metodycznego z pasja jaka jest

nauczanie i wychowanie dzieci”.

Glownym powodem podejmowania aktywnosci zwigzanej Z rozwojem zawodowym
przez nauczycieli byly kwestie dotyczace pracy zawodowej: podniesienie kompetencji
potrzebnych w pracy lub wrecz formalne wymagania z tym zwigzane. Na uwage zastuguje
inny powod wskazany przez ponad potowe badanych nauczycieli: rozwoj wiasnych zainteresowan,
co moze $wiadczy¢ 0 tym, ze wielu taczy rozwdj zawodowy z rozwojem zainteresowan,
a to moze przektada¢ si¢ na ich wigksza motywacje do pracy.

Grupa badanych studentow (94%) postrzega rozwoj zawodowy nauczyciela-pedagoga
jako sciezke awansu zawodowego i zdobywanie kolejnych jego stopni. Tylko 6% badanej
grupy wskazywato dodatkowo inne formy podnoszenia wiasnych kompetencji (udziat w kursach,
szkoleniach) jako rozw¢j zawodowy.

Podsumowanie

Przedstawione wyniki badan pilotazowych, ze wzgledu na swoj zakres, pokazuja
jedynie zarys wzorca kompetencji kluczowych, ktore wedtug respondentow w stopniu istotnym
wplywaja na efektywno$¢ pracy nauczyciela-pedagoga w szkole i mozliwos¢ wypetniania
zadan mu przypisanych. Pedagog kazdego dnia spotyka sie z réznymi osobami, co do ktorych
podejmuje okreslone dziatania, przewidziane przepisami prawa o$wiatowego. Nie mozna
jednoznacznie okresli¢ listy niezbgdnych kompetencji w jego pracy. Niewatpliwie sa nimi rozlegla
wiedza pedagogiczna, psychologiczna, metodyczna, diagnostyczna poparta umiejgtnosciami
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praktycznymi w tych obszarach, ale tez bardzo wysokie kompetencje komunikacyjne, umiejgtnosci
dotyczace wykorzystania nowoczesnych technologii w procesie ksztatcenia, wychowania
I opieki. O profesjonalnym i skutecznym dziataniu pedagoga decydujg jego réznorodne
kompetencje, ktore powinny mie¢ charakter dynamiczny, by¢ ciagle rozwijane i doskonalone.

Wazne jest, aby cztowiek na tym stanowisku pamigtat 0 koniecznoS$ci ustawicznego
podnoszenia i uzupetiania wtasnych kompetencji zawodowych, gdyz jak zaktada motto
rodziny Gucci: ,,Do sukcesu nie ma zadnej windy. Trzeba i$¢ po schodach”.
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I organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach
i placowkach (Dz.U. z 2017 r., poz. 1591, tom 1 z dnia 2017.08.25).
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Katarzyna WIERNY
Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Nowym Saczu

RODZAJE ZAGADNIEN WYCHOWAWCZYCH
| ICH FORMY PREZENTACJI W PODRECZNIKACH
DLA DZIECI KLAS I-111 SZKOLY PODSTAWOWEJ

Streszczenie

W czgéci teoretycznej zaprezentowano definicj¢ podrecznika i zagadnien wychowawczych,
czyli podstawowych poje¢ zwigzanych z tematykg wywodu. Omowiono takze rozwdj spoteczny
I moralny dzieci w wieku mtodszym szkolnym. W dalszej cz¢sci zaprezentowano metodologie
badan, a takze omowiono wyniki badan. Badania dotyczyty kwestii, jak czesto oraz w jaki sposob
prezentowane sa podrecznikach edukacji wczesnoszkolnej zagadnienia zwigzane z problematyka
wychowawcza. Z badan prezentowanych przez autorke wynika, ze sa roznice liczbowe pomiedzy
poszczegdlnymi podrecznikami W tym zakresie, jednak mozna zauwazy¢ pewne podstawowe tendencje:
liczba prezentowanych zagadnien wychowawczych zwigksza sie stopniowo na przestrzeni 3 lat edukacji
wczesnoszkolnej, a podstawowymi formami prezentowania tresci wychowawczych sg ilustracje
oraz teksty literackie.

Stowa kluczowe: podrgcznik, zagadnienia wychowawcze, edukacja wczesnoszkolna.

Summary

The theoretical part presents the definitions of a course book and topics of education, the basic
concepts behind the discourse. The social and moral development of early education pupils was also
discussed. In the following parts the methodology of research and results were discussed. The research
is concerned with the problem of what number of topics is included in course books and in what
manner the topics of education are presented in course books designed for early school education. According
to research conducted by the author there are noticeable numerical differences between different course
books within the researched scope but certain basic trends can be observed: the number of presented
topics is gradually increasing across the span of three years of early school education and the contents
are most often presented in the form of illustrations and literary texts.

Key words: course book, topics of education, early school education.

1. Czym jest podrecznik?

Podrecznik szkolny, bedacy narzedziem w pracy dydaktyczno-wychowawczej, od wiekow
stanowi najwazniejszy srodek wykorzystywany przez nauczycieli. We wspokczesnej literaturze
pedagogicznej bardzo czgsto pojawia si¢ termin ,,podrgcznik”™, ktory jest przez roznych autorow
rozmaicie interpretowany. Réznica W interpretacji zalezy od rodzaju i przeznaczenia podrecznika,
mowa tu o takich podrecznikach jak: szkolny, akademicki, samoksztatceniowy, kursowy, dla
szkoty podstawowej, sredniej itd. (Skrzypczak, 2003). Koncentrujgc si¢ na ogolnej terminologii
podrecznika, C. i M. Kupisiewiczowie W Stowniku pedagogicznym (2009, s. 135) definiuja
go nastepujgco:
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Jeden z najwazniejszych $rodkow dydaktycznych. Ksigzka przedstawiajgca
tre$¢ okre$lonego przedmiotu nauczania lub studidéw wyzszych W sposob
poprawny pod wzgledem naukowym, jasny i uporzadkowany. Podreczniki
dzieli si¢ miedzy innymi wedhug: wyznaczonych im zadan [...], przypisywanych
ich cech [...]; a ponadto stosowania: szczebli ksztatcenia [...], adresata [...],
koncepcji dydaktycznej [...], form ksztalcenia [...] oraz przedmiotu nauczania
lub studiowania. Podrgcznikowi przypisuje si¢ rozne funkcje.

Niewatpliwie ta definicja podrecznika jest najczeSciej przytaczana przez autorow
innych publikacji pedagogicznych.

J. Skrzypczak sposrod ksigzek wykorzystywanych w edukacji wytania podrgcznik
szkolny jako specyficzng ich odmiang. ldzie on jednak o krok dalej i zadaje nastepujace pytanie:
,,cZy rzeczywiscie podrecznik musi by¢ rodzajem ksigzki” (2003, s. 28) oraz czy przestaje
on by¢ podrecznikiem, gdy przestaje bys ksiazka. ,, Tak wigc nie zawsze i nie kazdy podrgcznik
musi by¢ jedynie ksiazka, czy tez przede wszystkim ksigzka, poniewaz 0 jego wartosci decyduje
glownie liczba zadan, ktore potrafi petni¢ w procesie ksztatcenia i ktorych realizacji od podrecznika
si¢ oczekuje” (Ibidem, s. 29). Jako alternatywe dla tradycyjnej ksigzki J. Skrzypczak proponuje
przekazywanie identycznych tresci za pomocg nagran dzwigkowych — ptyty CD lub w formie
programu komputerowego Innowacja W edukacji stat si¢ projekt tureckich naukowcow, ktorzy
stworzyli gr¢ komputerowa na bazie podrecznika akademickiego, opartg na zasadach programu
Digital Games-Based Learning". Tym samym w badaniach dowiedli, ze studenci korzystajacy
z gry osiagneli lepsze wyniki w nauce i podjeli wigkszy wysitek umystowy niz studenci korzystajacy
z podrgcznikow w formie papierowej (Lamar, 2017).

2. Zagadnienia wychowawcze

Drugi termin sygnowany w tytule to ,,zagadnienia wychowawcze”. Niestety, w literaturze
nie ma jego bezposredniej definicji. Z tego tez wzgledu, aby w pelni zdefiniowaé to pojecie,
warto zastanowic si¢ nad tym, czym jest wychowanie w ujeciu pedagogicznym oraz jak rozumie¢
stowo ,,zagadnienia”, a takze jakie zwiazki i relacje beda migdzy nimi zachodzi¢, aby mowic¢
0 zagadnieniach wychowawczych.

Wychowanie jest to podstawowe pojecie w teoriach wychowania we wszystkich naukach
spotecznych i na ogot rozumiane jest jako proces, ,,czyli swoisty rodzaj oddziatywan wychowawczych
podmiotu wychowujacego na podmiot wychowywany” (Zarzecki, 2012, s. 34). Wedlug W. Okonia
(2004, s. 406):

Wychowanie to §wiadomie organizowana dziatalnos¢ spoteczna, oparta
na stosunku wychowawczym migdzy wychowankiem a wychowawca, ktorej
celem jest wywolanie zamierzonych zmian w osobowosci wychowanka. Zmiany
te obejmuja zardwno strong poznawczo-instrumentalng, zwigzang z poznaniem
rzeczywistosci | umiejetnosciag oddziatywania na nia, jak i strong emocjonalno-
-motywacyjna, ktora polega na ksztattowaniu stosunku cztowieka do Swiata
i ludzi, jego przekonan i postaw uktadu wartosci i celu zycia.

! Thumaczenie z jezyka angielskiego: uczenie oparte na grach cyfrowych.
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Drugi definiowany czton, ,,zagadnienia”, w Praktycznym stowniku wspolczesnej polszczyzny
jest rozumiany jako ,,problem, ktory wymaga przemyslenia, zastanowienia i rozstrzygnigcia,
kwestia do rozwigzania” (Zgotkowa, 2004, s. 50). Podane sg tez Synonimy wyrazu ,,zagadnienie”,
ktorymi sg: problem, kwestia, sprawa, temat dylemat czy przedmiot.

Podsumowujac podane powyzej definicje wychowania, mozna stwierdzi¢, ze zagadnienia
wychowawcze to kwestie, dylematy czy problemy, konieczne do oméwienia badz rozwigzania przez
nauczyciela, wychowawce. Efektem dziatan wychowawczych powinno by¢ budowanie prawidtowego
systemu wartosci oraz stosunku do otaczajacego Swiata i ludzi. Jest to rowniez wzmacnianie
pozadanych spolecznie postaw oraz norm postepowania, przy jednoczesnym eliminowaniu tych
zachowan, ktore nie sg pozadane (Okon, 2001, za: L.obocki, 2010).

Nauczyciel jako wychowawca w ramach swojej pracy z uczniami, oprocz dziatan
dydaktycznych, jest zobligowany do prowadzenia zaje¢ wychowawczych. Zagadnienia
wychowawcze, jakie powinien podejmowaé oraz realizowaé, okreslone sg W programie
wychowawczym szkoty opracowanym na biezacy rok szkolny i uwzgledniajacym potrzeby
wychowawcze uczniéw danej szkoty oraz ich wlasciwosci rozwojowe.

3. Rozwaj spoleczny i moralny dziecka w mlodszym wieku szkolnym

Oprocz rozwoju fizycznego i intelektualnego w okresie poéznego dziecinstwa nastepuje
takze rozw0j spoteczny oraz moralny. W tym czasie dzieci nabywaja kompetencje spoleczne oraz
wiedze na temat regut rzadzacych procesami spotecznymi. Duzg rolg w mtodszym wieku szkolnym
odgrywa nauczyciel wychowawca, ktory staje si¢ autorytetem, nieraz wigkszym jak rodzice
(Kulpaczynski, 2000). Dziecko, wchodzac w mtodszy wiek szkolny, podporzadkowuje si¢
wymaganiom innych, identyfikujac si¢ ze wzorem, nie zastanawiajac si¢, CZy zachowanie
Wzoru jest stuszne czy tez nie. Dopiero na przetomie klasy Il i 11l zaczyna si¢ rozwija¢ autonomia
moralna, stad dziecko poddaje analizie oraz ocenie dziatania innych (Buta, 2006).

Rozwoj spoteczny i osobowos¢ dziecka w mtodszym wieku szkolnym majg bezposredni
wplyw na dzialalno§¢ wychowawcza nauczyciela oraz na zakres tematow wchodzacych
w sktad zagadnien wychowawczych w danym podreczniku. W klasach I-111 poswieca si¢
bardzo duzo czasu na ksztalttowanie prawidtowych postaw spotecznych u dzieci, jak rowniez
dba si¢ 0 odpowiedni rozwdj osobowosci. Rozwdj ten w okresie poznego dziecinstwa mozemy
okresli¢ jako ,,proces ksztaltowania si¢ $wiadomosci siebie jako podmiotu witasnych dziatan”
(Stefanska-Klar, 2014, s. 151). Ksztattowanie si¢ podmiotowosci polega na widzeniu siebie
z réznych perspektyw, np. obserwatora, sprawcy czy uczestnika. Odnoszac si¢ do zagadnien
wychowawczych w podrecznikach szkolnych dla dzieci klas poczatkowych, trzeba zaznaczy¢,
ze to wlasnie moralnosci poswieca si¢ bardzo duzo uwagi. Réwniez w podstawie programowej
dla edukacji wczesnoszkolnej istnieja zapisy dotyczace istoty wychowania moralnego w procesie
ksztalcenia zintegrowanego. \Wychowanie ku wartosciom zaktada wpojenie uczniom podstawowych
Wzorow postepowania i empatii z zachowaniem podmiotowego traktowania ucznia.

Aby dziecko w pelni mogto osiaggna¢ autonomi¢ moralng, konieczne jest przejscie
przez caly skomplikowany proces rozwoju moralnego. Wychowawca powinien tak pracowaé
z uczniami, aby uwzglednia¢ wszystkie fazy ksztattowania si¢ osobowosci moralnej, bez
przyspieszania ich, odpowiednio dostosowujac zagadnienia wychowawcze do potrzeb
I mozliwosci ucznidw. Musi wzigé rowniez pod uwage wrazliwos¢ moralng dziecka, zwigzang
zZ ,,poziomem zyczliwosci wobec potrzeb innych ludzi” (Magda, 2000, s.11). W trakcie
ksztaltowania si¢ dojrzato$ci moralnej przede wszystkim trzeba pamigtaé, ze dziecko jest
partnerem w rozwoju, a nie przedmiotem pracy dydaktyczno-wychowawczej nauczyciela.
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4. Metodologiczne podstawy badan wlasnych

Zagadnienia wychowawcze w podrecznikach szkolnych do klas I-111 sa tematem
aktualnym i waznym z punktu widzenia praktyki edukacyjnej. Nadal nie ma wystarczajace;j
liczby badan naukowych w tym obszarze, jak tez problem ten jest potraktowany powierzchownie
pod wzgledem teoretycznym. Z tego tez wzgledu, jako swiadomy nauczyciel edukacji
wczesnoszkolnej, dostrzegam potrzebe poszerzenia wiedzy z zakresu zagadnien wychowawczych
w podrecznikach szkolnych dla dzieci klas I-111.

W zwigzku z niedoborem wiedzy na temat zagadnien wychowawczych w podrecznikach
dla dzieci klas I-111, przedmiotem moich badan uczynitam rodzaje i sposoby prezentowania
zagadnien wychowawczych w tychze podrecznikach. Za cel postawitam sobie analize wybranych
podrecznikow szkolnych dla dzieci z klas I-111 pod katem zawartych w nich zagadnien
wychowawczych oraz ustalenie, w jakiej formie sg one zaprezentowane.

Cel i przedmiot podjetych badan zostat zawarty w nastepujacych problemach badawczych:

1) Jakie tematy wychowawcze sa ujete W podrecznikach szkolnych do klas I-111?

2) W jakiej formie sa prezentowane tresci wychowawcze w podrecznikach

doklas I -111?
Jako podstawowsg metode badawcza zastosowatam sondaz diagnostyczny, a jako
narzedzie kwestionariusz ankiety skierowany do nauczycieli kas I-111. Pytania dotyczyty

przede wszystkim opinii nauczycieli na temat zagadnien wychowawczych, jakie sa zawarte
w podrecznikach, z ktorych aktualnie korzystajg w swojej pracy dydaktyczno-wychowawczej
oraz stopnia ich wykorzystania w trakcie zaje¢ z uczniami. Kolejng metoda pozwalajaca
zgromadzi¢ rzetelny material badawczy byta obserwacja, w obrebie ktorej postuzytam si¢
technikg obserwacji skategoryzowanej bezposredniej. Badaniu poddatam zajgcia w klasach
Il przeprowadzone przez wychowawce z wykorzystaniem dowolnego modutu z podrecznika,
ktory zawiera tresci wychowawcze. W tym celu postuzytam si¢ arkuszem obserwacji
skategoryzowanej. Ostatnig metoda badawcza, jakg wykorzystalam, byta analiza dokumentow.
Postuzytam si¢ klasyczng technikg analizy dokumentow, za pomoca ktorej zweryfikowatam
tre$ci wychowawcze zawarte w wybranych podrgcznikach szkolnych do klas I-111, wydanych
przez Ministerstwo Edukacji Narodowej:

— Nasz Elementarz klasa | — cztery podrgczniki;

— Nasza Szkota klasa Il — pig¢ podrecznikow i klasa 11l — sze$¢ podrecznikow;

— Elementarz Odkrywcow do klasy | wydawnictwa Nowa Era — cztery podreczniki.

5. Analiza wynikow badan wlasnych

5.1. Tematy wychowawcze w podrecznikach szkolnych do klas I-111

Analizujgc zagadnienia wychowawcze w aktualnie obowigzujgcych podstawach
programowych oraz w wybranych programach wychowawczych, wytonitam tematy, ktore
sg wspolne dla nich i najczesciej si¢ pojawiaja. Aby zweryfikowac¢ ich odzwierciedlenie
w tresciach wychowawczych zawartych w podrgcznikach do klas I-111, poddatam analizie
podreczniki, z ktorych aktualnie ucza sie dzieci. W edukacji wczesnoszkolnej nauczanie
odbywa si¢ w formie zintegrowanej, a ksigzki dostepne sg W postaci pakietow. Obecnie na
rynku jest dostgpnych kilkanascie tytutdw pakietow edukacyjnych do wyboru, w tym sg pakiety
wydane na zlecenie wiasciwego ministra do spraw oswiaty i wychowania, ktore uwzgledniaja
podstawe programowg ksztatcenia ogdlnego oraz pakiety proponowane przez inne wydawnictwa.
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W odpowiedzi na pierwsze pytanie problemowe ustalitam tgczng liczbe zagadnien
wychowawczych zawartych w podrecznikach do klas I-111, nastepnie posegregowatam
zagadnienia na poszczegodlne rodzaje oraz ich liczbe w poszczegolnych klasach (tabela 1).

Tabela 1
Rodzaje zagadniern wychowawczych w podrecznikach ,,Nasz Elementarz” oraz ,,Nasza Szkota”
i ich liczba w poszczegolnych klasach

Lp. Rodzaje zagadnien I Klﬁsa m Razem
1. |Zdrowie i higiena ciala 8 16 5 29
2. | Udzielanie pierwszej pomocy - 3 4 7
3. | Patriotyzm narodowy i lokalny 11 7 13 31
4. | Edukacja przyrodnicza — ekologia 8 8 18 34
5. [Opieka nad zwierzetami i ro§linami 7 8 12 27
6. [Relacje rodzinne, miedzy rowiesnicze i spoteczne 21 27 47 95
7. | Edukacja moralna i empatia 30 33 58 121
8. | Przestrzeganie zasad i norm postepowania 13 28 37 78
9. | Nazywanie i opisywanie uczuc¢ 6 17 33 56
10. | Rozbudzanie cickawo$ci poznawczej 31 33 41 105
11. | Przestrzeganie zasad bezpieczenstwa 10 4 5 19
12. | Spedzanie czasu wolnego 5 7 4 16
13. | Obchodzenie $wiat, tradycji, uroczystosci 6 12 16 34
14. | Wdrazanie do obowigzkoéw zycia codziennego 5 1 1 7
15. | Rozbudzanie zainteresowan czytelniczych 1 5 9 15
16. | Stosowanie si¢ do instrukcji 2 - - 2
17. | Dokonywanie samooceny 1 - - 1
18. | Swiadomo$é prawna - 1 2 3
19. | Uswiadamianie w zakresie funkcjonowania w Internecie - - 7 7
Razem 165 210 312 687

Zrodto: badania whasne.

Jak wskazuja powyzsze wyniki moich badan, faczna liczba zagadnien wychowawczych
w badanych podrecznikach wynosi 687 jednostek tematycznych przez caty okres edukacji
wczesnoszkolnej. Wida¢ tu jednak zdecydowang tendencjg¢ do zwigkszania liczby zagadnien
wychowawczych (wykres 1) w kolejnych, starszych klasach. W klasie 111 jest 0 89% wigcej
jednostek tematycznych zawierajacych tresci wychowawcze w stosunku do klasy I i 0 49%
wiecej W stosunku do klasy Il. Moze to by¢ spowodowane tym, ze w klasie | w pakiecie sg
cztery podreczniki, a W kazdej kolejnej klasie przybywa po jednym podreczniku wiece;.
Dodatkowo w klasie | ktadzie si¢ nacisk na poznawanie liter i cyfr oraz na naukg czytania
I pisania, stad spora cz¢$¢ tematow zawartych w podrecznikach odnosi si¢ do doskonalenia
tychze umiejetnosci.
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Wykres 1. Laczna liczba zagadnien wychowawczych w poszezegoinych klasach edukacji wezesnoszkolnej.
Zrodto: badania wiasne.

Pomimo réznorodnosci zagadnien wychowawczych w badanych podrgcznikach,
wyraznie dalo si¢ zaobserwowac, ze poszczegolne grupy tematyczne pojawiaja si¢ znacznie
czesciej niz inne (wykres 2). Do tych grup tematycznych zaliczajg sie:

stosowanie si¢ do instrukcji;

dokonywanie samooceny;

swiadomo$¢ prawna;

uswiadamianie W zakresie funkcjonowania w Internecie;
wdrazanie do obowigzkow zycia codziennego;
udzielanie pierwszej pomocy.

Ich liczba nie przekracza 10 jednostek tematycznych w ciggu catego 3-letniego okresu
edukacji wczesnoszkolnej. Jest to zdecydowanie za mato, biorac pod uwage fakt, ze sa to istotne
zagadnienia, gdyz maja one zwigzek bezposrednio z funkcjonowaniem mtodego cztowieka
w spoleczenstwie. Dodatkowo podkresli¢ nalezy, ze wspdtczesni uczniowie klas poczatkowych
sg gleboko zakorzenieni w kulturze masowej i nowych technologiach. W dobie wszechobecnego
Internetu i fatwego do niego dostepu juz od najmtodszych klas powinna by¢ mocno wdrozona
edukacja w zakresie $wiadomego korzystania z sieci. Swiadomosé¢ w zakresie funkcjonowania
w Internecie i bezpieczne uzytkowanie W duzej mierze zalezy od poziomu edukacji w tym obszarze.
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Rodzaje zagadnien wychowawczych

Wykres 2. Rodzaje zagadnien wychowawczych w podregcznikach do Klas I-111.
Zrodto: badania whasne.

Wirdd najczesciej pojawiajacych zagadnien wychowawczych wyraznie dominujg grupy
tematyczne, tj.:

— edukacja moralna i empatia;

—  przestrzeganie zasad i norm postepowania;

— rozbudzanie cickawosSci poznawczeyj;

— nazywanie i opisywanie uczug;

— relacje rodzinne, migdzy réwiesnicze i spoteczne.

Ich liczba wynosi powyzej 50 jednostek tematycznych na caty cykl wczesnoszkolnej
edukacji. Rozktad materiatu jest zmienny w zaleznosci od klasy (wykres 3).

Wraz z kolejng klasa widoczny jest wyrazny wzrost liczby zagadnien wychowawczych,
a najwiecej jest ich w klasie I1l. Do najczgsciej poruszanych tematow naleza: edukacja moralna
I empatia oraz nazywanie i opisywanie uczu¢. Powodem tak naglego wzrostu wymienionych
zagadnien, przypadajacego na ostatnig klase etapu edukacji wczesnoszkolnej, moze by¢
ksztattowanie si¢ osobowosci dziecka oraz dojrzewanie wrazliwosci emocjonalnej i moralnej.
Przestrzeganie norm i zasad rowniez stanowi istotny element wychowawczy w klasach I-111,
gdyz dzieci zaczynaja $wiadomie wpltywac na otaczajaca je rzeczywistoSC i stajg sie wspottworcami
kodeksu postepowania, dzigki czemu silnie utozsamiajg si¢ Z nim.
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Wykres 3. Zagadnienia wychowawcze w podrgcznikach do klas I-111 w poszczegolnych klasach.
Zrodto: badania wiasne.

Waznym zagadnieniem wychowawczym jest takze rozbudzanie ciekawosci poznawczej
uczniow. W serii podrgcznikéw wydanych przez Ministerstwo Edukacji Narodowej zagadnienie
to i zachgcanie do samoksztalcenia utrzymujg si¢ na do$¢ rownym poziomie przez wszystkie
klasy, z nieznacznym wzrostem w klasie 11l. Realizacja tych tresci odbywa si¢ poprzez
roznego rodzaju doswiadczenia, eksperymenty lub odwotania do innych zrodet wiedzy,
np. encyklopedii czy stownikow.

Rozklad tresci wychowawczych z zakresu: patriotyzm narodowy i lokalny oraz obchodzenie
$wigt, tradycji, uroczystosci sa skorelowane z kalendarzem i polaczone tematycznie z innymi
edukacjami. Spadek liczby zagadnien wychowawczych w klasie 111 widoczny jest jedynie
w obszarze zdrowie i higiena ciata. Zaktadam, ze prawdopodobnym powodem tego moze by¢
wczesniejsze opanowanie przez uczniéw pewnych nawykow. Przyjmuje sig, ze trzecioklasista
potrafi w pelni wykonywaé czynnosci samoobstugowe i jest swiadomy, jak dbac 0 whasne zdrowie.

W celu doktadnego zbadania, jak ujmowane sa zagadnienia wychowawcze w podregcznikach,
dodatkowo poddatam analizie seri¢ Elementarz Odkrywcow wydawnictwa Nowa Era. Ksigzki
te zostaty przygotowane zgodnie z najnowszg podstawg programowa. Zestawienie zagadnien
wychowawczych zaprezentowanych w podrecznikach Nasz elementarz i Elementarz Odkrywcow



ma na celu poréwnanie ich liczby oraz zweryfikowanie, czy w podobny sposob zostaty
zaakcentowane te same obszary wychowawcze, czy tez nie. Moje badania (tabela 2) wykazaty
duzo wyzsza taczng liczbe zagadnien wychowawczych w podreczniku Elementarz Odkrywcow.
Przy czym kazda z serii ma po cztery czesci podrecznika, jednakze zastanawiajacy byt fakt, iz
taczna liczba stron wskazywata na to, ze Nasz Elementarz w klasie | jest obszerniejszy od
Elementarza Odkrywcow 0 48 stron — pierwszy ma 364 strony, drugi 316 stron. W powyzszej
sytuacji, przyjrzatam si¢ obydwu seriom doktadniej i dostrzegtam pewna roznice. W podrecznikach
Elementarz Odkrywcéw nie ma tresci dotyczacych matematyki, na nig poswigcone sg oddzielne
podreczniki, a W podreczniku Nasz Elementarz ujeto zagadnienia matematyczne, co zajmuje
facznie 101 stron.

Tabela 2
Zestawienie porownawcze zagadnier Wychowawczych w klasie | na przykiadzie podrecznikéw z serii
,, Elementarz Odkrywcow ” 1,,Nasz Elementarz”

Lp. Zagadnienia wychowawcze Elementarz Nasz
Odkrywcow Elementarz
1. | Zdrowie i higiena ciata 2 8
2. | Udzielanie pierwszej pomocy 1 -
3. | Patriotyzm narodowy i lokalny 5 11
4. | Edukacja przyrodnicza — ekologia 11 8
5. | Opieka nad zwierzgtami i ro§linami 19 7
6. | Relacje rodzinne, miedzy rowiesnicze i spoteczne 53 21
7. | Edukacja moralna i empatia 31 30
8. | Przestrzeganie zasad i norm postepowania 43 13
9. | Nazywanie i opisywanie uczuc 42 6
10. | Rozbudzanie cickawos$ci poznawczej 16 31
11. | Przestrzeganie zasad bezpieczenstwa 15 10
12. | Spedzanie czasu wolnego 16 5
13. | Obchodzenie $wiat, tradycji, uroczystosci 5 6
14. | Rozbudzanie zainteresowan czytelniczych 4 1
15. | Stosowanie si¢ do instrukcji 4 2
16. | Dokonywanie samooceny - 1
17. | Swiadomos¢ prawna 1 -
Razem 268 160

Zrodto: badania whasne.

Po odliczeniu stron odwotujacych sie do edukacji matematycznej od ogolne;j liczby stron
podrecznikow z serii Nasz Elementarz, pozostata cze¢$é stanowi 263 strony, czyli 0 53 mnigj
niz W przypadku Elementarza Odkrywcow. W powyzszej sytuacji zasadny zdaje sie by¢ wniosek,
ze wraz z mniejszg liczbg stron w podreczniku, zmniejsza si¢ w nim liczba zagadnien
wychowawczych (wykres 4).
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Wykres 4. Poréwnanie liczby stron do liczby zagadnien wychowawczych w podrgcznikach Nasz
Elementarz i Elementarz Odkrywcow do klasy |.
Zrodto: badania wiasne.

Po doktadnym przeanalizowaniu danych liczbowych przedstawionych na powyzszym
wykresie wyraznie mozna zaobserwowac, ze Kiedy poréwna si¢ liczbg stron i liczbe zagadnien
wychowawczych w niniejszych podrecznikach, duzo korzystniej prezentuje si¢ Elementarz
Odkrywcow, gdyz roznica pomigdzy liczbg zagadnien a formg ich prezentowania jest znacznie
mniejsza.

Rdéznica miedzy badanymi podrecznikami jest rowniez widoczna w liczbie poszczegolnych
zagadnien wychowawczych (wykres 5). Wzglednie z rowng czestotliwoscig prezentowane
sg jedynie zagadnienia z zakresu edukacji moralnej, empatii i edukacji przyrodniczej-ekologicznej.
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Wykres 5. Porownanie liczby poszczegdlnych zagadnien wychowawczych w podrecznikach Nasz
Elementarz i Elementarz Odkrywcow do klasy |.
Zrodto: badania wihasne.

Podreczniki z serii Elementarz Odkrywcow majg znaczaca przewage W liczbie zagadnien
wychowawczych nad podrecznikami Nasz Elementarz w nast¢pujacych obszarach: nazywanie
I opisywanie uczu¢, przestrzeganie zasad oraz norm postgpowania, relacje rodzinne,
miedzyrowiesnicze 1 spoteczne.

W podrecznikach Nasz Elementarz nieco czesciej pojawiajg si¢ tematy dotyczace
spedzania czasu wolego oraz sprawowania opieki nad zwierzgtami i ro§linami. Mocniej
zaakcentowane jest tu rozbudzanie cickawosci poznawczej, edukacja moralna i empatia.
Zauwazy¢ tu mozna takze nieznaczng przewagg W liczbie zagadnien patriotycznych i z obszaru
edukacji zdrowotnej. Zrodet tych réznic dopatruje sie bezposrednio W podstawie programowe;.
Jako argument za tym stanowiskiem podam fakt, ze w podstawie programowej z 14 lutego
2017 roku, zgodnie z ktora zaprojektowano podreczniki Elementarz Odkrywcow, znacznie
szerzej ujmuje sie istote wychowania w procesie ksztalcenia zintegrowanego niz w podstawie
programowej z 17 czerwca 2016 roku. Nadrzednie wypunktowano w niej wprowadzanie dzieci
W $wiat wartosci, wskazywanie prawidtowych wzorcow zachwan, jak tez systematyczne budowanie
relacji spotecznych dziecka z szeroko rozumianym otoczeniem spotecznym.

Oprocz analizy zagadnien wychowawczych w podrecznikach do klas I-111, przeprowadzitam
tez obserwacie zaje¢ dydaktyczno-wychowawczych w klasach 111 z wykorzystaniem dowolnego
moduhu z podrecznika. Badaniem zostato objete pie¢ klas 111. Wszystkie badane klasy realizujg
podreczniki wydane przez Ministerstwo Edukacji Narodowej Nasza Szkota. W czasie badan
wychowawcy korzystali z cz¢$ci czwartej podrgcznika. Podczas obserwacii:
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—  Dwa razy powtorzyt sie¢ modut tematyczny z podrecznika —,,0 obrazach”, w ktorych
tresci wychowawcze byly realizowane poprzez analize i interpretacje dziet sztuki.
Uczniowie dokonywali opisow obrazow réznych autoréw, uwzglgdniajac swoje
odczucia oraz emocje, z jakimi im si¢ kojarza.

— Dwukrotnie pojawily si¢ treSci wychowawcze z zakresu edukacji przyrodniczej
i ekologicznej, potaczone z opickg nad zwierzetami, przy czym realizowane byty
na bazie roznych modutow: ,,Kolory i wzory w $wiecie zwierzat” oraz ,,Plazy i gady”.
Tresci wychowawcze dotyczyly ochrony zwierzat, jak pomagaé zwierzgtom
oraz jak si¢ zachowa¢ w sytuacji, gdy spotka sie zwierze, z ktorym nigdy wczesniej
nie miato si¢ do czynienia.

— Jeden raz zaobserwowano realizacje tresci wychowawczych z zakresu zachecania
do aktywnosci poznawczej na bazie modutu ,,Odkrywcy — odkrycia geograficzne”.
Uczniowie opowiadali o swoich matych odkryciach zwigzanych z odbytymi
wycieczkami czy podrézami, dodatkowo w grupach opracowywali plan wycieczki
na wybrany przez siebie kontynent.

Zagadnienia wychowawcze zaobserwowane w tracie realizowanych zajg¢ znajduja
sie W grupie najczesciej wystepujacych zagadnien w tym podrgczniku. Co wiecej, byty
one bardzo dobrze wkomponowane w modut tematyczny i tworzyty spdjng catosé.

Dopehieniem zebranego materialu empirycznego w obrgbie pierwszego pytania
problematyki szczegotowej sa wypowiedzi nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej dotyczace
zagadnien wychowawczych w podrecznikach, z ktorych aktualnie korzystaja. Znaczna wigkszos¢
respondentéw korzysta z tych samych podrgcznikow, ktore analizowatam na potrzeby tego
opracowania (wykres 6).
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Wykres 6. Tytuty podrecznikow, z ktorych korzystaja badani nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej (N=24).
Zrodto: badania wiasne.

Nauczyciele w klasach | realizujg podreczniki Elementarz odkrywcow i Szkolni Przyjaciele;
seria Nasza Szkofa towarzyszy uczniom klas Il i I11, a Tropiciele w Klasie Il. Odnoszac si¢ do
zagadnien wychowawczych zawartych w podregcznikach, respondenci tagcznie dokonali 67
wyborow sposrod podanej listy tematoéw. Kazdy z nich mogt zaznaczy¢ trzy odpowiedzi,
jednak nie wszyscy z tej mozliwosci skorzystali.
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Wykres 7. Zagadnienia wychowawcze w podrecznikach szkolnych do klas I-111 w opinii nauczycieli
(N=24).
Zrodto: badania whasne.

W opinii nauczycieli najwigcej treSci wychowawczych w podrecznikach, z ktorych
korzystaja, jest skoncentrowana wokot nastepujacych zagadnien: edukacja ekologiczna, opieka
nad zwierzetami, relacje rodzinne, miedzy rowiesnikami i spoteczne, zdrowie i higiena ciata.

Z zaprezentowanych danych wynika, ze respondenci odniesli si¢ do wezszej grupy
zagadnien, skupili si¢ jedynie na proponowanych odpowiedziach, nie uzupehiajac ich o dodatkowe
tematy, ktore sa zawarte w podrecznikach. Réznice w liczbie odpowiedzi odnoszacych si¢ do
pozostatych zagadnien mogg wynika¢ z tego, ze wychowawcy by¢ moze brali po uwage jedynie
aktualng czg¢$¢ podrecznika w danej klasie, nie odnoszac si¢ do catej serii.

5.2. Formy prezentowania zagadnien wychowawczych w podrecznikach do
klas I- 111

Drugie pytanie problematyki szczegotowej odnosi sie do ustalenia tacznej liczby form,
za pomocg ktorych sg prezentowane zagadnienia wychowawcze w podrecznikach do klas I-111,
a nastepnie liczby poszczegolnych form i ich roztozenie w poszczegolnych klasach (tabela 3).

Z powyzszych danych wynika, ze zagadnienia wychowawcze sg prezentowane za pomocg
13 form, ktore facznie pojawiaja si¢ 849 razy w ciggu catego okresu edukacji wczesnoszkolnej.
Zestawiajac ten wynik z taczng liczbg zagadnien wychowawczych w tych samych podrecznikach
(wykres 8), wynika, ze mniej jest jednostek tematycznych niz ich form prezentowania.

Roéznica w liczbach zagadnien a sposobach ich prezentowania wynika z tego, ze niektore
pojedyncze tresci wychowawcze sg przedstawiane za pomoca Kilku form. Najczgsciej sg to
potaczenia: czytanka wraz z ilustracja, czytanka z dodatkowymi poleceniami lub ilustracja
z pytaniami i poleceniami odnoszacymi sie do jej tresci. Dzigki temu dany temat wychowawczy
staje si¢ tatwiejszy do zapamigtania dla uczniow, zwlaszcza w okresie edukacji wczesnoszkolneyj,
gdzie poznanie dokonuje si¢ na drodze polisensorycznych do§wiadczen.

W odniesieniu do liczby zagadnien wychowawczych, tak samo i w przypadku form
ich prezentowania widoczna jest tendencja wzrostowa wraz z kolejng klasg (wykres 9),
jednak réznica ta nie jest tak duza jak w przypadku liczby zagadnien wychowawczych. Wartosci
w Klasie Il 1 111 sg do siebie zblizone, jedynie w klasie | liczba form jest mniejsza o ok. 1/3
w stosunku do klasy II.

80



Tabela 3
Formy prezentowania zagadnienn Wychowawczych w podrecznikach ,,Nasz Elementarz” oraz
,,Nasza Szkota” i ich liczba w poszczegolnych klasach

Formy prezentowania zagadnien Klasa
Lp. Razem
wychowawczych [ I Il
1. | Czytanki 35 77 72 184
2. |Pytania i polecenia do czytanki 18 40 54 112
3. | Wierszyki 10 21 19 50
4. | Historyjki obrazkowe 5 2 0 7
5. | llustracje 69 77 104 250
6. | Komiksy 2 2 - 4
7. |Pytania i polecenia pomocnicze lub kontrolne 62 50 35 147
8. |Instrukcje 3 20 18 41
9. | Gry planszowe 2 3 2 7
10. | Teksty piosenek 3 1 2 6
11. | Notatki encyklopedyczne - 9 23 32
12. | Mapy - 1 5 6
13. | Krotkie scenki dramowe - 1 2 3
14, Razem 209 304 336 849
Zr6dto: badania wiasne.
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Wykres 8. Porownanie ogdlnej liczby zagadnien wychowawczych w podrecznikach Nasz Elementarz
oraz Nasza Szkola wraz z liczba form, za pomoca ktorych sa one prezentowane.
Zrodto: badania wiasne.
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Wykres 9. Laczna liczba form prezentowania zagadnien wychowawczych w poszczegolnych klasach
edukacji wczesnoszkolnej.
Zrodto: badania wiasne.

W obrebie poszczegdlnych form prezentowania tematow wychowawczych réwniez
mozna dostrzec zroznicowanie pod wzgledem ilosciowym (Wykres 10). Wyraznie wida¢ przewage
jednych form nad innymi. Zdecydowanie dominujg takie formy jak: czytanki, ilustracje,
pytania i polecenia pomocnicze, pytania i polecenia do czytanki. Ich tacza liczba wynosi
ponad 100 w ciagu catego cyklu edukacji wczesnoszkolnej, a w przypadku ilustracji jest
ona rowna 250. Z tych danych wnioskuje, ze ilustracja jest najlepiej przemawiajaca forma
prezentowania tematow wychowawczych. W trakcie analizy podrecznikow zweryfikowatam
jakos¢ publikowanych ilustracji i uznatam, ze w sposob jasny i czytelny mozna z nich odczytac
tre$¢ wychowawcza. Dodatkowo pobudzaja one aktywnos¢ poznawcza | zmuszajg do indywidualnej
refleksji oraz wypowiedzi. Przewaga ilustracji nad tekstem zwtaszcza w klasie | wynika z faktu,
ze dzieci maja jeszcze trudnosci z samodzielnym czytaniem, stad forma graficzna bardziej
odpowiada ich mozliwosciom poznawczym.
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Rodzaje form prezentowania zagadnien wychowawczych

Wykres 10. Formy prezentowania zagadnien wychowawczych w podrecznikach do klas I-111.
Zrodto: badania wiasne.

Wsrod najrzadziej wykorzystywanych form, za pomoca ktérych mozna przekazac
tresci wychowawcze, znalazly sie: historyjki obrazkowe, notatki encyklopedyczne, komiksy,
gry planszowe. Ich liczba nie przekracza 10 w ciggu catego cyklu edukacji wczesnoszkolnej.
Sporadycznie pojawity si¢ takze takie formy jak mapy czy teksty piosenek. Jest to wynik,
ktory dos¢ mocno mnie zaskoczyt, gdyz gry planszowe, komiksy oraz historyjki obrazkowe
sa formami rozwijajacymi U dzieci wyobraznig, spostrzegawczos$¢ oraz pamiec¢. Dodatkowo
walor wychowawczy gier tkwi w umiejetnosci dostosowania si¢ do regut i zasad, jakich w niej
nalezy przestrzegac, a takze wspotpracowania dziecka w grupie. Rozktad form prezentowania

tematéw wychowawczych zmienia si¢ wraz z kolejna klasa (wykres 11).
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Wykres 11. Formy prezentowania zagadnien wychowawczych w podrgcznikach dla klas I-111
W poszczeg6lnych klasach.
Zrodto: badania whasne.

Niektore z form majg tendencje wzrostowa Wraz z kolejng klasa. Do nich mozna zaliczy¢
ilustracje, ktorych liczba w klasie 111 jest najwicksza. Spodziewatam sie, ze najwiecej ilustracji
bedzie jednak w klasie 1, gdyz dzieci w tym czasie dopiero opanowuja i doskonalg technike
czytania, wigc obrazkowa forma tresci wychowawczych najbardziej do nich przemawia.
W klasie | na rowni dominujg ilustracje wraz z poleceniami i pytaniami kontrolnymi,
w klasie Il wystepuje podobna liczba czytanek oraz ilustracji. Instrukcje natomiast w wigkszej
liczbie pojawiaja si¢ dopiero w klasie 11 i 11l. Wykorzystywane sa do prezentowania tematow
zwigzanych z rozbudzaniem ciekawosci poznawczej poprzez zachecanie do wykonywania
doswiadczen i eksperymentow wedhug konkretnych schematow. W wigkszosci przypadkow
formy przedstawienia tresci wychowawczych sa trafnie dobrane.

Dokonujac analizy poréwnawczej zagadnien wychowawczych w podrgcznikach do
klasy | z serii Elementarz Odkrywcow | Nasz Elementarz, zestawilam ze sobg faczng liczbg zagadnien
wraz z formami ich prezentowania (wykres 12).
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Wykres 12. Liczba zagadnien wychowawczych i form ich prezentowania w podr¢cznikach Nasz
Elementarz i Elementarz Odkrywcow do klasy |.
Zrodto: badania wiasne.

W podrecznikach Elementarz Odkrywcow jest wigeej zardwno zagadnien wychowawczych,
jak i form ich prezentowania. Mozna wnioskowac, ze pod wzgledem wychowawczym jest
on bogatszy i znaczniej czgsciej porusza wazne tematy zwigzane z ksztalttowaniem postaw
I osobowosci wychowankow. Mniejsza roznica pomiedzy liczbg zagadnien a liczba form
jest w podrecznikach Nasz Elementarz, co swiadczy¢ moze 0 mniejszej réznorodnoscei form
wykorzystanych w pojedynczych jednostkach tematycznych.

Analizujac liczbe form prezentowania zagadnien wychowawczych w podrecznikach
Elementarz Odkrywcow i Nasz Elementarz zaobserwowatam pewng prawidtowos¢, polegajaca
na niedoborze tych samych form w obydwu seriach (tabela 5).

Tabela 4
Zestawienie porownawcze form prezentowania zagadniern wychowawczych w klasie | na przykladzie
odrecznikow z serii ,, Elementarz Odkrywcow” i ,,Nasz Elementarz”

L Formy prezentowania zagadnien Elementarz Nasz
b wychowawczych Odkrywcow Elementarz
1. | Czytanki 60 35
2. | Pytania i polecenia do czytanki 29 18
3. | Wierszyki 19 10
4. | Historyjki obrazkowe 8 5
5. | lustracje 118 69
6. | Komiksy - 2
7. | Pytania i polecenia pomocnicze lub kontrolne 72 62
8. | Instrukcje 5 3
9. | Gry planszowe 1 2
10. | Teksty piosenek - 3
11. | Notatki encyklopedyczne 27 -
12. | Mapy 2 -
Razem 341 209

Zrodto: badania wiasne.
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Niska liczba wystepowania zarowno w jednym, jak i w drugim elementarzu dotyczy:
historyjki obrazkowej, instrukcji, gry planszowej. Sg tez takie formy, ktore wystepuja tylko
w jednej z serii, tj.: mapy i notatki encyklopedyczne — Elementarz Odkrywcow, komiksy i teksty
piosenek — Nasz Elementarz. Wysoka czestotliwo$¢ stosowania ilustracji, pytan i polecen
pomocniczych lub kontrolnych oraz czytanek (wykres 13) moze $wiadczy¢ 0 tatwosci ich
wykorzystania w trakcie zajg¢ edukacyjnych.

S—

Pytania i polecenia pomocnicze lub kontrolne

lustracje

Wierszyki

Formy

al

Pytania i polecenia do czytanki

Czytanki

0 20 40 60 80 100 120 140
Liczba

L Nasz Elementarz W Elementarz Odkrywcéw

Wykres 13. Liczby form prezentowania zagadnien W podrecznikach Nasz Elementarz klasa | i Elementarz

Odkrywcow Klasa 1.
Zrodto: badania wiasne.

Oproécz pordwnania liczby i rodzajow form prezentacji zagadnien wychowawczych
w podrecznikach MEN oraz z wydawnictwa Nowa Era, wzigtam rowniez pod uwage opini¢
badanych nauczycieli klas I-111, odnoszacg sie do form prezentowania zagadnien wychowawczych
w podrecznikach, z ktorych aktualnie korzystaja w pracy dydaktyczno-wychowawczej.
Wszyscy ankietowani tacznie udzielili 86 wskazan, liczba wyborow nie byta ograniczona.
Wiréd najezeseiej typowanych form pojawity si¢ ilustracje, wierszyki, czytanki oraz historyjki
obrazkowe (wykres 14). Te same formy odnotowalam jako najczesciej pojawiajace sie w trakcie
samodzielnej analizy podrecznikow.



Teksty z lukami
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>
£ . .
s Wierszyki
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Czytanki

0 5 10 15 20 25

Liczba

Wykres 14. Formy prezentowania zagadnien wychowawczych w podrecznikach dla dzieci klas I-111
w opinii nauczycieli. (N=24)
Zrodto: badania wiasne.

Zaskoczeniem byto dla mnie pojawienie si¢ odpowiedzi, ze zagadnienia wychowawcze
w podrecznikach s przedstawiane w formie tekstu z lukami oraz kolorowanek. Po doktadniejszej
analizie i zweryfikowaniu, w jakich podrgcznikach pojawity si¢ takie ¢wiczenia, dosztam
do wniosku, ze dotyczy to podrgcznika Tropiciele, ktorego nie analizowatam. Co do pozostatych
wypowiedzi ankietowani wymienili dwa tytuty: Nasza Szkota oraz Elementarz Odkrywcow,
jednak osobiscie w tych podrecznikach nie odnotowatam ani kolorowanek, ani tekstow z lukami.
Réznica moze wynikac z faktu, ze nauczyciele odniesli si¢ do calego pakietu wiacznie z cwiczeniami,
ktore prawdopodobnie zawieraja tego typu formy.

Podsumowanie

Z niniejszej analizy zagadnien wychowawczych w podrecznikach do klas I-111 wytoniona
zostata spora liczba kategorii oraz dos¢ duza ich taczna liczba. Generalnie mozna zauwazy¢
zwigkszanie liczby omawianych zagadnien wychowawczych wraz z kolejnymi klasami,
a takze roznice W liczbie poszczegolnych tematow wychowawczych w podrecznikach réznych
wydawnictw. Stwierdzam takze, ze tematyka przestrzegania zasad i norm postepowania W szkole
oraz w domu stanowi priorytet w pojawiajacych si¢ zagadnieniach. Jest ich jednak znacznie
mniej niz przypuszczatam, gdyz stanowig one jedynie 1/10 wszystkich zagadnien wychowawczych
w podre¢cznikach do edukacji wczesnoszkolnej.

W podrecznikach szkolnych dla dzieci klas I-111 wyrdznitam liczne formy prezentowania
zagadnien wychowawczych. Podczas analizy catej serii podrgcznikow do klas I-111 wydanej
przez Ministerstwo Edukacji Narodowej oraz podrecznikéw wydawnictwa Nowa Era wykazatam,
ze ilustracje majg najwickszg przewage liczbowg nad pozostatymi formami ukazujgcymi
zagadnienia o tematyce wychowawczej. Kolejno znalazty si¢ czytanki oraz pytania i polecenia
pomocnicze lub kontrolne. Wskazane formy sa w grupie najczesciej pojawiajacych sie form
prezentowania zagadnien 0 tematyce wychowawczej w podrecznikach do edukacji wezesnoszkolnej.
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ZAJECIA TANECZNE | ICH ODDZIALYWANIE
NA WSZECHSTRONNY ROZWOJ DZIECKA
W WIEKU PRZEDSZKOLNYM

Streszczenie

W pierwszej czgsci wywodu zostata oméwiona definicja tanca, a takze jego wplyw na rozwoj
dziecka. W oparciu o literature przedmiotu wskazano, ze taniec nie tylko korzystnie stymuluje rozwdj
motoryczny dziecka, ale takze jego rozwoj poznawczy i spoteczno-emocjonalny. W drugiej czesci
opracowania autorka przedstawita wyniki badan porownawczych pomiedzy dwoma grupami dzieci:
0s0b uczgszczajacych na zajegcia taneczne i tych, ktore nie biorg udziatu w tego typu zajeciach. Na
podstawie wynikow mozna stwierdzié, ze taniec w pozytywny sposob wptywa na rozwoj dzieci, ktore
na ogot uzyskalty wyzsze wyniki prawie we wszystkich ocenianych kategoriach.

Slowa kluczowe: taniec, dziecko, rozwoj motoryczny, rozwdj poznawczy, rozwdj spoteczno-emaocjonalny.

Summary

In the first part the definition of dance and its influence on the development of a child were
discussed. On the grounds of the subject matter literature it was indicated that dancing not only beneficially
stimulates the locomotive development of a child but also its cognitive and socio-emotional development.
The second part presents the results of the comparative studies of two groups of children: children
attending extracurricular dance classes and children who were not participating in such activities.
The results indicate that dancing is beneficial to the development of children. The results show that
children actively participating in dance classes scored better in almost all categories.

Key words: dance, child, motional development, cognitive development, socio-emotional development.

Taniec i muzyka to zjawiska kulturowe, ktore nie ciesza si¢ duzym zainteresowaniem
w polskiej mysli antropologicznej. Jako ,,obiekt” badan, taniec i muzyka w antropologicznych
I teatrologicznych zachodnich osrodkach akademickich obserwowane jest coraz to wigksze ich
powodzenie. Swiadczy 0 tym np. mozliwo$¢ podiecia studiow magisterskich i doktoranckich na
londynskim Roehampton University z zakresu antropologii tanca, czyli dyscypliny naukoweyj,
ktora korzysta z narzedzi wypracowanych przez antropologie spoteczno-kulturowa’.

Cztowiek tanczy w waznym dla siebie momencie. Celebracja zycia poprzez taniec
towarzyszy ludziom od wiekéw. Trudno jednak stwierdzi¢, kiedy doktadnie i dlaczego ludzie
zaczeli tanczy¢. Taniec byt jedng z pierwszych form ludzkiej ekspresji. Byt narzedziem, za
pomocg ktorego cztowiek probowat zrozumieé otaczajacy go swiat (Tomaszewski, 1991).

Taniec zaliczany jest do jednych z najstarszych sztuk, zwigzanych z zyciem cztowicka,
stanowigc zjawisko zaskakujace réznorodnoscig form. Taniec to uniwersalny jezyk porozumiewania
si¢ bez stow, gdzie przekaz mysli i emocji wyrazany jest poprzez ruch. ,,Taniec nie zna
przeszkod jezykowych i m.in. dzigki temu stanowi najwigksza witryne narodowej sztuki.

! Informacje uzyskane ze strony www.roehampton.ac.uk/ (dostep: 10.10.2017).
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(...) Spetnia wielorakie funkcje: jest kulturalng rozrywka, zaspakaja emocje, jest tez atrakcyjng
forma treningu sprawnosci fizycznej” (Kuzminska, Popielewska, 1995, s. 8).

Taniec uwazany jest za $rodek relacji miedzyludzkich, stuzacy tworzeniu si¢ wigzi
wspolnotowych, zrodzonych z naturalnej potrzeby ruchu przy dzwigkach muzyki w celu
wyrazania wlasnych uczué¢, zapomnienia 0 trudnosciach dnia codziennego, odprezenia
psychicznego.

Autorzy zajmujacy sie tematyka tanca podkreslaja, ze nie istnieje jego jedna, powszechnie
obowigzujaca definicja. Wynika to z faktu, ze kazdy cztowiek tanczacy moze odmiennie pojmowac
taniec w zaleznosci od jego wewnetrznych doznan, przezy¢ czy 0sobistego zaangazowania. Dla
jednych , taniec” moze oznacza¢ sposob poruszania si¢, a dla innych formg wyrazania emocji.
Taniec zdefiniowa¢ mozna jako ,,rytmiczny ruch wykonywany przy muzyce” (Kuzminska,
2002, s. 25).

Taniec w Encyklopedii powszechnej PWN (2002) definiowany jest jako sztuka polegajaca
na usystematyzowanych gestach i ruchach, powiazanych rytmicznie dzigki towarzyszacej
im muzyce.

B. Bednarzowa taniec uwaza za ,,wszechstronny ruch fizyczny, gwarantujacy harmonijny
rozwoj organizmu, szczodrze wzbogacony 0 game przezy¢ psychicznych, jakie daje kontakt
z rytmem i melodig” (za: Kuzminska, 2002, s. 25). Wedtug autorki taniec inspirowany jest
muzyka, wewnetrznymi przezyciami, powodujacymi poruszanie si¢ tanczacego.

J. Rey uwaza z kolel, ze taniec stanowi harmonijne, rytmiczne ruchy, uksztattowane
obrazowo, niepodporzadkowane pobudkom pracy. Taniec jest sztuka, jezeli dziata estetycznie
swoja formg (za: Tomaszewski, 1991).

L. Kulmatycki, okreslajac, o to jest taniec, wskazuje takze funkcje, jakie spelnia: ,,oprocz
pehienia funkcji estetycznych, narracyjnych, terapeutycznych czy komunikacji interpersonalnej,
taniec podejmowany jest z glebokiej potrzeby ekspresji naturalnej pozytywnej energii w celu
komunikacji z samym sobg oraz komunikacji transpersonalnej” (2003, s. 9).

Jak widac, nie istnieje jedna definicja tanca. Moze by¢ on fascynujacym przedmiotem
badan, jak literatura czy film. Jest na tyle uniwersalny, ze nie istnieje na swiecie kultura czy
spoteczenstwo, ktore nie korzysta z jego form.

Trzeba podkreslic, ze taniec ma duzy wptyw na rozwoj psychofizyczny cztowieka.
Bardzo wazna role spetnia w rozwoju dzieci, wptywajac na kazda sfere ich zycia. Taniec byt
uwzgledniany W réznych programach i systemach edukacyjnych jako forma przygotowania
do zycia towarzyskiego, jako element nauczania ogtady i elegancji ruchu, jako forma zabawy
i rozrywki, a przede wszystkim jako czynnik wychowania fizycznego.

W dawnych koncepcjach wychowania fizycznego stosowano taniec gtownie w celu
umacniania i ksztaltowania ciata, nadawania jego ruchom ptynnosci, zrecznosci, wdzigku
I pickna. Taniec i rézne formy ekspresyjnego ruchu znalazty zastosowanie w leczeniu i rehabilitacji.
Ruch przy muzyce stosowany jest w réznych formach terapii fizycznej, ktorej celem jest
wywieranie korzystnego wptywu zaréwno na umyst i emocje cztowieka, jak i na site. Najstarszymi
jej formami byty grupowe tance rytualne i tance plemiennych szamanéw (Marszatek, 1999).

Aktywnos$¢ ruchowa, w tym zajecia taneczne z wykorzystaniem muzyki, majg do
spetnienia cztery funkcje (Kuzminska, 2002):

1. stymulacyjng — pobudzenie organizmu do prawidtowego rozwoju. Aktywnosé

ruchowa ma za zadanie zmobilizowac uktad kragzeniowo-naczyniowy dziecka
do lepszej pracy, m.in.:
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— zwieksza zapotrzebowanie na tlen i transportowane przez krew srodki odzywcze,

— poprawia krazenie Krwi i prace serca,

— wzmacnia i rozbudowuje miesien sercowy, pozostate migsnie zwickszajg swoja
objetose, site 1 sprezystose,

— W kosciach nastgpuje lepsza mineralizacja,

— w uktadzie oddechowym, oddech staje sie glebszy i szybszy, a pluca wykonuja
zwigkszong prace,

— o$rodki w mézgu zawiadujace ruchami lepiej si¢ rozwijaja, a dziecko ksztattuje
pamie¢ | uwagge;

2. adaptacyjng — funkcja ta rozwija zdolno$¢ do zaadaptowania sie, czyli mozliwos¢
przystosowania si¢ organizmu do ciagle zmieniajacych sie¢ warunkow Srodowiska:
wilgotnosci, ciSnienia, klimatu, temperatury, pracy, nauki, warunkéw spotecznych
I materialnych, trudnosci dnia codziennego;

3. kompensacyjng — funkcja rownowazaca bilans bodzcéw dziatajgcych na mtody
organizm korzystnie badz niekorzystnie;

4. korekcyjng — stosowana u dzieci z wadami postawy, nadmierng masg ciata, astma.

Zabawy ruchowe z elementami tanca prowadzone podczas zaje¢ w przedszkolach
dostosowane sa do indywidualnych potrzeb i mozliwosci dziecka. Rozwijajg one i doskonalg
sprawno$¢ fizyczng poprzez ksztaltowanie prawidtlowej postawy ciata oraz wspominanych
juz zdolnoséci motorycznych: gibkosci, szybkos$ci, zwinnosci, sity, koordynacji ruchowej
(Kuzminska, 2002).

B. Wojtun-Sikora (2006) takze stwierdza, ze zajecia taneczne prowadzone w przedszkolach
wspierajg catosciowy rozwoj dziecka w sferach: fizycznej, psychicznej, poznawczej, emocjonalnej,
spotecznej oraz duchowej, opierajac si¢ na naturalnej potrzebie ruchu. Taniec wplywa w znacznej
mierze na prawidtowa postawe ciata, ksztattuje zdolnosci motoryczne, ¢wiczy koordynacje
I pamig¢ ruchowa, dziecko powoli staje si¢ $wiadome whasnego ciata, rozwija orientacje Czasowo-
-przestrzenna, rozwija szybkos¢ reakcji.

Wplyw zajec tanecznych na dzieci w sferze psychicznej to najczesciej:

— mozliwos$ci uczenia si¢ okazywania emocji. Tanczace dziecko wyraza emocje,

a wiec nie blokuje ich, zajmuje sie nimi aktywnie, tym samym stwarzajac podwaliny
pod bardziej zaawansowane i subtelniejsze operowanie emocjami. Jest to wigc
zarowno szkota postugiwania si¢ emocjami, jak i najbardziej podstawowa postac
katharsis — uwolnienia i oczyszczenia. Jest to wazne, poniewaz to w pierwszych
etapach zycia dziecko uczy si¢ przezywac | wyraza¢ emocje powigzane zarowno
z doznaniami, jak i interakcjami miedzyludzkimi. Dziecko w przedszkolu ma
rozchwiang emocjonalnos$¢. Zabawy taneczne pozwalaja na to, ze uczuciowos¢
dzieci zaczyna sig stabilizowa¢ (Klim-Klimaszewska, 2011);

— stymulacja psychiki — polepszenie sprawnosci intelektualnej, zmniejszenie napiecia
stresowego, poprawienie nastroju, ksztalttowanie poczucia wiasnej wartosci,
wzmocnienie pewnosci siebie, polepszenie samodzielnosci dziecka. Cwiczenia
ruchowe wzmacniajg dziatanie prawej potkuli mozgu odpowiedzialnej za dziatalnosé
artystyczng, CO pozwala odpocza¢ lewej potkuli, odpowiedzialnej za intelektualno-
-racjonalng stron¢ cztowieka (Wojtun-Sikora, 2006). Dziecko zaczyna korzysta¢
ze swoich zdolnosci percepcyjno-koordynacyjnych. Zaczynaja tworzy¢ si¢ struktury
poznawczo-ruchowe. Dziecko poprzez zajecia ruchowe nabywa nowe umiejetnosci
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w sferze psychicznej, ktore potrafi wykorzystywac w catkowicie nowych zadaniach
(Klim-Klimaszewska, 2011).

Dziecko posiada naturalng potrzebe ruchu czy zabawy, dlatego zajecia taneczne
daja mozliwosci realizacji tych potrzeb oraz satysfakcije. Taniec wyzwala pozytywne uczucia,
emocje, reguluje napiecia nerwowe, ktore niszcza psychike dziecka. Forma zabawowa zaje¢
tanecznych sprzyja znacznemu odprezeniu psychicznemu, zmniejszajac napigeia oraz likwidujac
zrodta frustracji. W tancu dzieci wyzbywaja sig¢ Swoich kompleksow, zahamowan, otwieraja
sie Na otaczajacy je $wiat, stajg sie spontaniczne, czesto odnajdujac swoje miejsce w grupie
rowiesniczej. Zajecia taneczne aktywizujg zarowno ciato, jak i umyst dziecka, rozwijajac jego
wyobrazni¢, mobilizujgc do dziatania, wyrabiajac dyscypling wewnetrzng (Marszatek, 1999).

Zabawy taneczne aktywizujg dziecko umystowo. Uczg je pokonywaé przeszkody,
wyrabiajg koncentracje uwagi (Wilczkowa, 1979), a takze angazuja prawie wszystkie zmysty:
stuch, wzrok, dotyk. Wedtug B. Wojtun-Sikory (2006) wptywaja na:

— ulatwienie procesow adaptacyjnych;

— ksztaltowanie poczucia whasnej wartosci;

— wzmacnianie pewnosc¢ siebie;

— nauke komunikatywnosci z innymi;

— nauke otwartosci I solidarnosci;

—  ksztattowanie poczucia pickna i estetyki;

— rozwijanie zdolnosci ekspresji i improwizacji, inwencje tworcza, kreatywnosc;

— pobudzanie dziatalnosci artystycznej;

—  ksztaltowanie swiadomosci zachowan prozdrowotnych;

— wdrazanie dzieci do prezentowania umiejetnosci oraz zdolnosci odnoszenia

sukcesOw i porazek;

— poznawanie przez dzieci polskich tancow regionalnych i narodowych, co rozwija

W nich poczucie przynaleznosci, wrazliwos¢ na polska kulture i tozsamos$¢ narodowa.
Nauka tancoéw migdzynarodowych pozwala z kolei na poznawanie innych kultur.

Taniec ma znaczenie zdrowotne, ksztatcace i wychowawcze. Muzyka towarzyszaca
zajeciom tanecznym wptywa na potrzeby duchowe, emocje, wyobrazni¢. Wspolne zabawy
rozwijajg potrzebg dziatania, zwickszajg poczucie odpowiedzialnosci. Dzieci rozwijaja indywidualne
zdolnosci. Stajg si¢ aktywne i samodzielne. Koniecznos$¢ zapamietania zmian w choreografiach
tanecznych zmusza dziecko do koncentrowania uwagi, szybkiej orientacji i decyzji (Habela,
1988; Wieman, 1961).

Taniec wptywa na ksztattowanie si¢ uwagi, wzmacniania jej podzielnosci, wspomaga
szybkos¢ reagowania oraz gotowosci do dziatania. Poprzez wykorzystywang W tancach muzyke
dziecko uczy si¢ odzwierciedla¢ ruchem zaroéwno tempo, jak i dynamike melodii. Poprzez
zrozumienie zjawisk rytmicznych dzieci tatwiej przyswajaja pojecia matematyczne, np. catos¢
lub czegé¢. Dzigki zajeciom taneczno-muzycznym dzieci opanowujg trudne do zrozumienia
dla nich stosunki czasoprzestrzenne. Pokonujg W rytm muzyki okreslong przestrzen, takt, fraze.
Tance ucza zapamigtywac i odtwarzac ruch, zapamigtuja Kroki i uktady taneczne.

Rozw0j sfery poznawczej dziecka poprzez zajecia taneczne mozna przedstawi¢ w aspekcie
,estetycznym”. Kontakt z muzyka sprzyja poznawaniu przez dzieci wiasnej psychiki, uswiadamianiu
wiasnych przezy¢ i zapotrzebowania emocjonalnego, a takze potrzeb rowiesnikow. Wspottowarzyszace
zajeciom tanecznym rodzaje muzyki wpltywaja na sfere uczuciows, oddziahujg na emocje i nastroje.
Taniec pozwala na poznanie, zawigzanie wig¢zi Z rowiesnikami. Wspolne tance rozwijajg poczucie
odpowiedzialnos$ci.
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Taniec i muzyka naleza do naturalnych potrzeb dziecka. Taniec jest srodkiem ekspresji,
ktory pozwala dziecku na uzewnetrznianie whasnych uczu¢, mysli, wyobrazen na zewnatrz.
Ruch umozliwia dziecku wyrazenie tego, Co czuje. Jego sposob poruszania sig jest naturalny,
autentyczny, spontaniczny. Dzieki zajeciom tanecznym dziecko odkrywa wiasne ,.ja”, Swoja
indywidualno$¢, temperament i nastroj.

Zajecia taneczne pomagaja dzieciom pokonywaé wewngtrzne Opory, nie§miatos¢
| stwarzajg okazj¢ do aktywnosci jednostek biernych. Dzieci nabierajg wiary we wiasne sity,
chetnie dotgczajg si¢ do zabaw tanecznych (Lobozewicz, 1985).

Taniec pozwala na poznanie oraz zawigzanie wi¢zi Z rowiesnikami. Wspolne tance rozwijaja
potrzebe wspolnego dziatania. Dzigki zajeciom tanecznym tworzy si¢ swoista wiez miedzy
ich uczestnikami. Dzieci wykonujg wspolng prace i nauke, wspolne odczuwaja rytm. Nauce tanca
towarzyszy nauka savoir vivre’u, czyli poznanie zasad zachowania wobec partnerow tanca.
Zajecia taneczne ucza kulturalnych relacji pomigdzy dziewczynkami a chtopcami, ucza
delikatnosci wobec partnera, liczenia si¢ z jego reakcjami, zwazaja na ruch oraz tempo
(Szybowicz, 2002, s. 1-2).

Zabawy taneczne powoduja, ze dziecko podporzadkowuje si¢ pozadanym Sposobom
zachowania. Odczuwa rados¢ poprzez wspolne tworzenie z grupa nowych uktadéw tanecznych,
¢wiczy wytrwatos¢ i pokonuje wszelkie trudnosci. Taniec uczy poczucia sensu pracy innych
0sob. Poprzez zabawy taneczne dziecko zaczyna si¢ uspotecznia¢ poprzez wspoélne korzystanie
z materiatow Wykorzystywanych w zabawie, np. chusty, szarfy, stroje taneczne (Dudzinska, 1983).

Poprzez zajgcia taneczne dziecko przyjmuje pewna role, odtwarza ja z wyrazaniem
emocji, poznaje i zaczyna rozumie¢ inne osoby. To bardzo duze osiagnigcie W jego rozwoju
spotecznym, ktore pomaga pokonywaé egocentryzm. ldentyfikowanie siebie z osoba, ktora
dziecko nasladuje, jest szkotg spotecznego zycia. Dziecko w toku dziatania przyswaja postawy
spoleczne, ktore sg wynikiem jego wnikliwych obserwacji. Wyrazane emocje i uczucia w tancach
ksztaltuja wytrwalos¢, zyczliwose, cierpliwosé, chgé niesienia pomocy itp. Z kolei powtarzane
ruchy utrwalajg pozytywne cechy charakteru (Dudzinska, 1983).

Zabawy ruchowe z elementami tancow ksztattujg postawy spoleczne. Wyrabiajg u dzieci
zdolnosci podporzadkowania si¢, uczciwosé, zdyscyplinowanie. Wyksztatcaja odwage,
panowanie nad soba, pokonywanie lekow oraz chec pokonywania trudnosci (Dudziniska, 1983).

Zajecia taneczne wptywaja na rozwoj dojrzatosci spotecznej. Dziecko interesuje si¢
swoimi osiggnig¢ciami, jest ciekawe efektow swojej pracy. Zaczyna pojawiac si¢ element
wspotzawodnictwa. Ksztattuje si¢ dyscyplina wewnetrzna oraz zdolnosci podporzadkowania
si¢ ustalonym zasadom i regutom (Markis, Gasiorowska-Rzepka, 2000).

Podsumowujac niniejszy rozdziat, nalezy zaznaczy¢, ze ekspresja ruchowa pozwala
dzieciom zaspokoi¢ naturalng potrzebe ruchu i rozwing¢ sprawnos¢ fizycznag. Zajgcia taneczne
dostarczaja bodzcow do ogolnego rozwoju ciata, ksztattujg naturalne czynnosci ruchowe,
koryguja dysproporcje rozwojowe, wyrabiajg estetyke ruchow, doskonalg zdolnosci motoryczne.
Glownym celem zaje¢ tanecznych jest wyrabianie poczucia rytmu. Ruch przy muzyce stanowi
podstawe psychomotorycznego rozwoju dziecka. Wprowadza zabawe i odprezenie. Bezposrednie
przezycie przez dzieci rytmu, przebiegu melodii moze by¢ czynnikiem rozwoju na wrazliwos¢
estetyczng oraz emocjonalng. Ruch przy muzyce pozwala na wszechstronny rozwoj dziecka.
Dzi¢ki zajgciom tanecznym stymulowane sa u dzieci procesy poznawcze, w tym spostrzeganie,
uwaga, wyobrazenia i myslenie. Zdolno$¢ koncentracji uwagi jest na wysokim poziomie,
ksztaltuje sie orientacja W przestrzeni oraz pamiec¢, pobudza si¢ ogolna aktywnosé. Doskonalona
rownowaga rozwija procesy hamowania i pobudzania. Ruch z wykorzystaniem muzyki wptywa
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na prawidtowy rozwdj fizyczny, psychiczny, poprawia postawe ciata, wyrabia koordynacje
ruchow, wprowadza wewngtrzng dyscypling.

Metodologia badan wlasnych

Przedmiotem badan jest diagnoza rozwoju dzieci w wieku przedszkolnym, ktore
uczeszczaja na zajgeia taneczne oraz dzieci, ktore na taki typ zajec nie uczeszezajg. Gtoéwnym
problemem badawczym jest odpowiedz na pytanie: Czy dzieci biorace udzial w zajeciach
tanecznych lepiej si¢ rozwijaja od tych, ktore na takie zajecia nie uczeszczaja?

W zwigzku z powyzszym, W celu rozstrzygnigcia problemu gtoéwnego, sformutowano
nastgpujace problemy szczegotowe:

1) Czym rézni si¢ sprawnos¢ ruchowo-koordynacyjna u dzieci, ktore uczeszczaja

na zajecia taneczne, od sprawnosci dzieci, ktore nie uczestnicza W takich zajeciach?

2) Jak ksztaltuje si¢ rozwéj poznawczy u dzieci, ktére biora udzial w zajeciach

tanecznych i dzieci, ktore na takie zajecia nie uczeszczaja?

3) Jak ksztaltuja si¢ umiejetnosci spoleczne u dzieci, ktore uczestnicza W zajeciach

tanecznych i dzieci, ktére w nich nie uczestnicza?

4) W jaki sposob zajecia taneczne sa pomocne W uzewnetrznianiu indywidualnosci,

temperamentu oraz emocji dzieci?

Jako narzedzie badawcze wykorzystano dwa arkusze testu, ktore pozwolity na zebranie
niezbednych danych w celu weryfikacji przyjetych zatozen badawczych. Na podstawie uzyskanych
przez dzieci punktéw i ponizszej skali, w pierwszej czesci testu oceniono sprawnos¢ oraz
koordynacje ruchowsg badanych dzieci. Kazde dziecko maksymalnie mogto uzyska¢ 30 punktow.

Punktacja czesci 1 testu:

e 0 pkt— brak wykonania,

e 1 pkt — mniej niz potowa wykonanego ¢wiczenia lub przynajmniej potowa,

kilka btgdow,

o 2 pkt— wiecej niz potowa, minimum 1 pomytka,

e 3 pkt— bezbtedne wykonanie ¢wiczenia.

Zdobycie od 0-15 punktow $wiadczy 0 niskiej sprawnosci i koordynacji ruchowej,
16-23 punktdw 0 sredniej Sprawnosci i koordynacji ruchowej, a 24-30 o0 wysokiej sprawnosci
i koordynacji ruchowe;j.

Na podstawie uzyskanych punktow, w drugiej czesci testu oceniono zdolnosci psychospoleczne
badanych dzieci. Kazde dziecko maksymalnie moglo uzyskac 46 punktow.

Zdobycie od 0-15 pkt swiadczy 0 niskim poziomie rozwoju zdolnosci psychospotecznych,
16-30 punktéw 0 Srednim poziomie rozwoju zdolnosci psychospotecznych, a 31-46 punktow
0 wysokim poziomie rozwoju zdolnoS$ci psychospotecznych.

Druga wspomagajaca metodg W badaniach byta obserwacja czgéciowo standaryzowana,
a dotyczyta ona poprawnosci ¢wiczen wykonywanych przez dzieci w | czesci testu.

Badania diagnozy rozwoju dzieci przedszkolnych przeprowadzono 16 kwietnia roku
2018 u dzieci, ktore uczeszezaja na zajgcia taneczne. Test osiggnigé szkolnych przeprowadzono
u nich w ramach zajg¢ tanecznych 17 kwietnia 2018 roku. Badania przeprowadzono u dzieci,
ktore nie uczeszczaja na zajecia taneczne. Test osiggni¢é szkolnych przeprowadzono u nich
podczas zaje¢ przedszkolnych.
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Badania testowe w obu grupach podzielono na dwie czesci. W pierwszej czesci dzieci
wykonatly 10 ¢wiczen, ktore sprawdzity ich rozwoj fizyczny. Badacz w obu grupach doktadnie
wyjasnit, jak nalezy dane ¢wiczenie wykonac. W tym samym dniu, po dtuzszej przerwie, obie
grupy dostaty do wypelnienia drugg czes$¢ testu, ktora zawierata zadania z zakresu rozwoju
orientacji przestrzennej, percepcji wzrokowej, stuchowej, rozwoju spotecznego i emocjonalnego.
Dzieci miaty na ich wykonanie nieograniczony czas.

Test osiggni¢¢ przeprowadzony zostat indywidualnie na 15 dzieciach w wieku 6 lat,
ktore uczeszczajg na zajecia taneczne oraz na 15 dzieciach, ktore w takich zajeciach nie biorg
udziatu. Grupe tanczaca reprezentowaty same dziewczynki. Test osiggnie¢ szkolnych w grupie
tanczacej przeprowadzono w ,,Wolak Dance Studio” w Krynicy-Zdro;.

Grupe nietanczaca reprezentowato 12 dziewczynek i 3 chtopcow. Z grona 20 dzieci
wybrano te, ktore kierowaty sie checig do wzigcia udziatu w badaniach poprzez podniesienie
reki. Test osiggnigé W grupie nietanczacej przeprowadzono w Gminnym Przedszkolu nr 2 ,,Mali
odkrywey” w Krynicy-Zdroj, po wezesniejszym uzyskaniu zgody przez dyrektora placowki.

Analiza i interpretacja wynikow badan wlasnych

W tej czesci zostang omowione Wyniki przeprowadzonych badan pedagogicznych
wsrod 15 dzieci w wieku 6 lat, ktore uczeszczaja na zajecia taneczne oraz na 15 dzieciach,
ktore w takich zajeciach nie biorg udziatu. Wyniki przedstawiono w formie wykresow.

W pierwszej czescei testu, dotyczacej poziomu sprawnosci ruchowej i koordynacji, kazda
grupa za wykonanie wszystkich ¢wiczen mogta maksymalnie zdoby¢ po 450 punktow (100%).

Na podstawie globalnych danych stwierdza si¢, ze dzieci uczgszczajace na zajecia
taneczne tacznie uzyskaty 385 punktow, tj. 85,55% poprawnosci wykonanych zadan fizycznych.
Dzieci nieuczgszczajace na zajecia taneczne zdobyly 226 punktow, CO 0znacza, ze wykonaty
je w 50,22%. Roznica W liczbie uzyskanych punktow wyniosta 159 na korzys$¢ dzieci tanczacych.
Z kolei sredni czas wykonywania pojedynczego ¢wiczenia w grupie tanczacej Wynosit
okoto 1 min i 15 sekund, a w grupie nietanczacej w granicach 2 min 24 sekund.

Taka roznica w punktach i w czasie wynika zapewne z faktu, ze dzieci, ktore tancza,
znaja te ¢wiczenia, Systematycznie je trenuja, powtarzaja i Szybko reaguja na polecenie, a ponadto
maja lepsza wydolnos¢ organizmu dzigki systematycznym treningom.

Liczbe zdobytych punktéw z poszczegolnych ¢wiczen dla obu grup, przedstawiono
na wykresie 1. Z analizy danych wynika, ze dzieci uczgszczajace na zajgcia taneczne w kazdym
¢wiczeniu uzyskaty lepsze wyniki. Najlepiej wykonanym zadaniem u dzieci, ktore tancza,
okazata si¢ przeplatanka. Zdobyty facznie 43 punkty na 60 mozliwych. Réwnie dobrze poradzity
sobie one z podskokami na prawej i lewej nodze oraz z przysiadami. W tych ¢wiczeniach
uzyskaty po 42 punkty. Najmniej punktow grupa taneczna uzyskata w zadaniu gwiazdy — 32 punkty.

Przeplatanka z kolei byta najgorzej wykonanym ¢wiczeniem W grupie nietanecznej.
Dzieci zdobyty jedynie 5 punktéw na 60 mozliwych. Duzo trudnosci sprawito im takze wykonanie
gwiazdy, za co zdobyty zaledwie 8 punktow. Grupa nietanczaca najlepiej wykonata podskoki
na prawej nodze — 37 punktow i na lewej — 34 punkty.
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Liczba punktow zdobyta za pierwsza czes¢ testu
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Wykres 1. Punkty zdobyte przez badane dzieci za wykonanie ¢wiczen z pierwszej czgsci testu —
wyniki zbiorcze dla obu grup.
Zrodto: opracowanie wiasne.

W grupie nieuczgszczajacej na zajecia taneczne najczestsze bledy pojawily si¢ przy
przeplatance. 11 dzieci nie wiedziato, jak zrealizowac to ¢wiczenie. Kolejnym ¢wiczeniem,
ktore sprawito ktopot dzieciom, byta gwiazda. 10 osob nie wykonato tego ¢wiczenia poprawnie.
Ich nogi byty zgiete, a skok byt wykonany obundz. Przysiady rowniez nie byty wykonane
poprawnie — 5 dzieci odrywato stopy od podloza, przenosito cigzar ciata do przodu czy
obcigzato kolana zamiast wypychaé biodra w tyt. Cwiczenie, ktére dotyczyto przeskokow
na palcach oraz na pigtach, rowniez sprawito trudno$¢ dzieciom nieuczeszczajacym na
zajecia taneczne. Wykonywaly je szybko i niedoktadnie. Skakaty na pietach, nie odstawiajac
tylnej nogi plasko na podtoze, przez co tracity rownowagg. Te same bledy powtarzaly, wykonujac
skoki na palcach. W grupie tej zaobserwowano, ze maja one problem z faczeniem dwoch
elementow jednoczesnie.
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Tabela 1
Sprawnos¢ ruchowa oraz koordynacja dzieci uczeszczajgcych na zajecia taneczne — wyniki zbiorcze

Lp. Cwiczenie M.A N.B J.S MW EG | SG| KW | OD |JJ| ZP | EP| MK ST | KK | ZK Suma
1. | Podskoki na prawej nodze 3 3 3 3 3 3 2 3 3 3 3 3 2 3 2 42 pkt.
2. | Podskoki na lewej nodze 3 3 3 3 3 3 2 3 3 3 3 3 2 3 2 42 pkt.
3. | Przysiady 3 3 3 3 2 3 3 3 3 3 3 2 3 3 2 42 pkt.
4. | Mostek 3 2 3 2 2 2 1 3 [ 3] 3] 3 2 1 2 1 | 33pkt
5. | Przeplatanka 3 3 3 3 3 3 2 3 3 3 3 3 3 3 2 43 pkt.
6. | Przeskoki na palcach 3 2 3 3 2 3 2 3 2 3 2 2 2 3 2 37 pkt
1. Przeskoki na pigtach 3 2 3 3 2 3 2 3 2 3 2 3 2 3 2 38 pkt.
8. | Szpagat 3 2 3 3 3 2 2 3 | 2] 3] 3 2 2 3 2 | 38pkt.
9. | Gwiazda 3 2 3 3 2 2 1 3 2 3 2 2 1 2 1 32 pkt.
10. | Foczka 3 3 3 2 3 2 1 3 3 3 2 3 2 3 2 38 pkt.
Suma 30 25 30 28 25 26 18 30 | 26| 30 | 26 25 20 28 18 | 385 pkt.
Poziom W W W W W W S W W| W | W W S W S
N — niski poziom, S — éredni poziom, W — wysoki poziom
Zrédto: opracowanie wiasne.
Tabela 2
Sprawnos¢ ruchowa oraz koordynacja dzieci nieuczeszczajgeych na zajecia taneczne — wyniki zbiorcze
Lp. Cwiczenie 0S|JJ|JZ|ZN|TS| AW |OL | GW |JE | ZL | AB | MW | FZ | AP | AR | Lacznie
1. | Podskoki na prawej nodze 3 2 2 3 3 3 1 3 3 2 3 2 3 3 1 37 pkt.
2. | Podskoki na lewej nodze 3 1 2 3 1 3 1 3 3 2 3 2 3 3 1 34 pkt.
3. | Przysiady 2 1 2 3 2 3 2 3 1 1 2 1 2 1 2 28 pkt.
4. | Mostek 1 0 0 2 3 3 1 3 0 1 3 0 1 3 0 21 pkt.
5. | Przeplatanka 0 0 0 0 0 0 0 1 0 1 2 1 0 0 0 5 pkt.
6. | Przeskoki na palcach 1 2 1 2 0 2 1 1 1 1 2 1 2 1 1 19 pkt.
7. | Przeskoki na pietach 2 2 1 1 0 2 1 1 1 0 2 1 2 1 1 18 pkt.
8. | Szpagat 1 |2 2 2 3 3 3 3 2 1 2 0 2 2 1 29 pkt.
9. | Gwiazda 0 1 0 3 2 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 8 pkt.
10. | Foczka 1 1 2 3 3 3 3 2 2 1 3 0 0 2 1 27 pkt.
Suma 14 12 | 12 22 17 23 13 20 13 11 22 8 15 16 8 226 pkt.
Poziom N | N | N S N S N S N N S N N S N

N — niski poziom, S — éredni poziom, W — wysoki poziom
Zrodto: opracowanie wiasne.
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W grupie uczeszczajacej nNa zajecia taneczne pojawiaty si¢ problemy z wykonywaniem
mostka. Wprawdzie dzieci wykonywaty go poprawnie, lecz 9 osob nie byto w stanie wysoko
unie$¢ ciata do gory, unosity biodra do linii barkow. Ponadto 6 dzieci z grupy tanczacej miato
problem z wykonaniem foczki. Btedem byto np. niedociagniecie stop do glowy.

W grupie tanczacej 12 dzieci osiggngto wysoka sprawno$é i koordynacje ruchowa,
a 3 sprawnosc¢ 1 koordynacje ruchowa na poziomie srednim, gdzie w grupie nietanczacej 5 dzieci
osiggnelo $rednig sprawnos¢ | koordynacje ruchowa, a 10 niskg sprawnos$¢ i koordynacje ruchowsa
(wykres 2).

Poziom rozwoju sprawnosci ruchowej i koordynacji
14 13
12
10 9

Liczba uzyskanych punktéow
o N M~ OO

Wysoka sprawno$¢ Srednia sprawnos¢ Niska sprawno$¢

Grupa tanczaca Grupa nietanczaca

Wykres 2. Uzyskany poziom rozwoju sprawnosci ruchowej i koordynacji przez badane dzieci w obu
grupach.
Zrodto: opracowanie whasne

Podsumowujac dane z tabeli 1 i 2 oraz wykresu 1 i 2, mozna wyciagna¢ wniosek, ze
dzieci, ktore uczeszczajg na zajecia taneczne, posiadaja zdecydowanie lepsza sprawnosé
I koordynacje ruchowa niz dzieci, ktore w takich zajegciach nie biorg udziatu. Dotyczy to
takze szybkosci wykonywania ¢wiczen. Whnioski te sg zgodne z przytaczang literaturg przedmiotu,
ktora podaje, ze ¢wiczenia ruchowe, prowadzone w toku zaje¢ tanecznych, poprawiaja
wszystkie zdolnosci motoryczne dziecka, do ktorych nalezy: sita, szybkos¢, gibkos¢, zrgcznosé,
wytrzymato$¢. Poza tym zajecia taneczne rozwijaja ogolng sprawno$¢ fizyczna, nastgpuje
wzmocnienie szybkosci reakcji, co miato m.in. wplyw na szybkos¢ wykonywanych ¢wiczen,
Co wigze si¢ Z lepsza wydolnoscia organizmu.

W zakresie orientacji przestrzennej grupa tanczaca uzyskata lepsze wyniki testu.
W 1 zadaniu uzyskata 33 punkty, gdzie maksymalnie mozna byto zdoby¢ 45 punktow,
a dzieci, ktore nie tancza, nie wykonuja na co dzien takich ¢wiczen, uzyskaty jedynie 25 punktow.
W drugim zadaniu réznica w liczbie uzyskanych punktéw byta takze znaczaco wyzsza na
korzys$¢ dzieci tanczacych. Dzieci uczeszczajace na zajecia taneczne zdobyty 105 punktow
(maksymalna liczba), a grupa nietanczaca jedynie 44 punkty, czyli 0 61 punktow mniej.
Zapewne spowodowane jest to tym, ze grupa taneczna udoskonala orientacj¢ w schemacie
wlasnego ciata podczas zaj¢¢ tanecznych, w ktorych rowniez wykorzystywane jest lustro.
Whiosek ten wyciagnigto na podstawie danych zawartych na wykresie 3. Potwierdza to
takze cytowana w pierwszej czesci tekstu literatura przedmiotu, ktora takze podaje, ze
dziecl, ktore chodza na zajecia taneczne, maja lepiej rozwinieta orientacje Czasowo-przestrzenna.
Udoskonaleniu u nich ulega takze koordynacja wzrokowo-ruchowa, orientacja w schemacie
wlasnego ciala oraz orientacja przestrzenna.



Liczba punktéw za wykonanie zadan dotyczacych poziomu rozwoju
orientacji przestrzennej
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Wykres 3. Zdobyte punkty przez badane dzieci za wykonanie zadan dotyczacych poziomu rozwoju
orientacji przestrzennej — wyniki obu badanych grup.
Zrédto: opracowanie wiasne.

Liczba punktéw za wykonanie zadan dotyczacych poziomu rozwoju
percepcji wzrokowej
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Wykres 4. Zdobyte punkty przez badane dzieci za wykonanie zadan dotyczacych poziomu rozwoju
percepcji wzrokowej — wyniki obu badanych grup.
Zrédto: opracowanie wiasne.

Z danych przedstawionych na wykresie 4 wynika, ze w obu zadaniach sprawdzajacych
poziom rozwoju percepcji wzrokowej dzieci tanczace uzyskaty lepszy wynik. W pierwszym
zadaniu zdobyty one 74 punkty (na maksymalne75 punktéw), a dzieci nietanczace zebraty
57 punktow. Réznica w liczbie uzyskanych punktéw wyniosta 18. W zadaniu 2 dzieci
uczeszcezajgce Na zajecia taneczne zdobyty 70 punktow (na 75 mozliwych do uzyskania),
a nietanczace 65 punktéw. Roznica w punktach wynosita 10 na korzys¢ grupy tanczacej.
Uzyskane wyniki sg zgodne z danymi przedstawionymi w literaturze przedmiotu, wedtug
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ktorej dzieci biorgce udzial w zajeciach tanecznych maja lepiej rozwinigta percepcje wzrokowa.
Zapamietywanie ruchow tanecznych rozwija spostrzegawczo$¢. Dzieci poprzez udziat w tancach
zmuszane sa do myslenia. Cechuje je spostrzeganie tego, co dzieje si¢ w danej chwili. Ksztattuje
si¢ myslenie sensoryczno-motoryczne oraz konkretno-wyobrazeniowe. Dzieci muszg calg
swoja uwage skupi¢ na tym, by zapamieta¢ ruch. Koncentrujg si¢ na tym, co pokazuije i thumaczy
choreograf.

W zakresie percepcji shuchowej grupa tanczaca takze uzyskata lepsze wyniki w dwoch
zadaniach na trzy znajdujace si¢ W tescie. W pierwszym z zadan obie grupy uzyskaly te samg
liczbe punktow — 45 (maksymalna liczba). W zadaniu drugim grupa tanczaca zdobyta 45
punktoéw (maksymalna liczba), a grupa nietanczaca 41 punkty. Roznica w liczbie uzyskanych
punktéw wyniosta 4 na korzys¢ grupy tanczacej. W zadaniu 3 dzieci uczgszczajace na zajecia
taneczne uzyskaty 120 punktéw (maksimum), a grupa nietaneczna 105 punktéw. Réznica
w liczbie uzyskanych punktow wyniosta 15. Wprawdzie roznice w uzyskanych wynikach
nie sg zbyt duze, ale potwierdzaja one, ze dzieci, ktore chodzg na zajecia taneczne, maja lepiej
rozwinieta percepcje shuchows. Zwigzane jest to zapewne z tym, ze przez muzyke wykorzystywang
w tancach dziecko rozwija swoja percepcje stuchows. Wyrabia si¢ u niego poczucie rytmu.
Wazne jest rowniez to, ze dzieci biorgce udzial W zajeciach tanecznych czesto nasladuja
odglosy zwierzat czy zjawisk przyrody, np. padajacy deszcz. Podsumowujac dane znajdujace
si¢ na wykresach 3, 4 i 5, nalezy zauwazyc, ze grupa tanczaca uzyskata lepsze wyniki z testu
w zakresie rozwoju poznawczego. Tylko w jednym zadaniu obie grupy uzyskaty t¢ samg
liczb¢ punktow. Zadanie dotyczyto percepcji stuchowej (wykres 5). Pozwala to wyciggnaé
whniosek, ze dzieci, ktdre uczgszczaja na zajecia taneczne, posiadaja lepiej rozwinigty poziom
sfery poznawczej od dzieci, ktore w takich zajeciach nie biorg udziahu.

W zakresie poziomu rozwoju spotecznego obie grupy uzyskaty bardzo zblizone
wyniki. W jednym z zadan dotyczacych rozwoju spotecznego dzieci uzyskaty te sama
liczbe punktow (po 15). W zadaniu drugim grupa taneczna uzyskata 1 punkt wigcej od dzieci,
ktore nie tanczg. Zdobyli oni 13 punktow (maksymalna liczba wynosita 15), a grupa nietanczaca
12 (dane te przedstawiono na wykresie 6). Roznica w liczbie uzyskanych punktéw wyniosta 2.
Mozna zatem stwierdzi¢, ze poziom rozwoju spotecznego obu grup jest zblizony. Moze to
by¢ spowodowane tym, ze obie grupy maja kontakt z rowiesnikami w przedszkolu, gdzie
ucza si¢ nawigzywac relacji z innymi czy przestrzega¢ normy wspotzycia spotecznego.
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Liczba punktéw za wykonanie zadan dotyczacychpoziomu rozwom percepcji
shuchowej
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Wykres 5. Zdobyte punkty przez badane dzieci za wykonanie zadan dotyczacych poziomu rozwoju
percepcji stuchowej — wyniki obu badanych grup.
Zrédto: opracowanie wiasne.

Liczba punktéw zawykonanie zadan dotyczacych poziomu rozwoju
spolecznego
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Wykres 6. Zdobyte punkty przez badane dzieci za wykonanie zadan dotyczacych poziomu rozwoju
spotecznego — wyniki obu badanych grup.
Zrédto: opracowanie wiasne.

W zakresie poziomu rozwoju emocjonalnego grupa tanczaca uzyskata lepsze wyniki
w dwoch zadaniach na trzy znajdujacych si¢ w tescie. W jednym z zadan grupa nietanczaca
uzyskata wynik lepszy o jeden punkt. W zadaniu drugim grupa taneczna zdobyta prawie 0 potowe
wigcej punktow — 30 (maksimum), gdzie grupa, ktora nie tanczy tylko 16 punktow. Zadanie
to dotyczyto zapytania, jakie emocje towarzysza Jasiowi? (zadanie numer 4, Il czgé¢ testu).
Dzieci, ktore nie uczgszczajg na zajecia taneczne, miaty ogromny problem z tym zadaniem.
Praktycznie nie umialy okresli¢, jakg Jas ma mimike na zdjeciu i jakie wyraza emocje. W zadaniu
trzecim, dotyczacym rozwoju emocjonalnego dzieci, ktore uczeszczaja na zajgcia taneczne,

101



uzyskaty tacznie 81 punktéw, gdzie maksymalnie mozna byto zdoby¢ 90, a dzieci nietanczace
76 punktow (wykres 7). Uzyskane wyniki potwierdzajg zatem, ze wspoltowarzyszace zajeciom
tanecznym rodzaje muzyki wplywaja na sfere¢ uczuciows dziecka, oddziatujg na jego emocje
i nastroje. Dziecko uczy si¢ nazewnictwa poszczegdlnych emaocji oraz wyrazania ich na forum
publicznym. Muzyka otwiera wnetrze dziecka, pozwala na odkrywanie wiasnych emocji i uczud.

Liczba punktéw za wykonanie zadan dotyczacych poziomu rozwoju
emocjonalnego
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Wykres 7. Zdobyte punkty przez badane dzieci za wykonanie zadan dotyczacych poziomu rozwoju
emocjonalnego — wyniki obu badanych grup.
Zrodto: opracowanie whasne.

W drugiej czesci testu, ktora badata zdolnosci psychospoteczne, kazda badana grupa
za calos¢ testu mogta tacznie zdoby¢ po 690 punktéw (100%). Z globalnych danych wynika,
ze dzieci uczeszczajace na zajecia taneczne uzyskaty tacznie 659 punkty, tj. 95,50% poprawnosci
wykonanych zadan, a dzieci nieuczgszczajgce Na zajecia taneczne zdobyty tacznie 526 punktow,
CO 0znacza, ze wykonaty poprawnie 76% zadan. Czas wykonywania wszystkich ¢wiczen z drugiej
czesei testu w grupie tanczacej wynosit 8-10 min, w grupie nietanczacej W granicach 15 min.

Na podstawie danych wykresu 8 mozna przyjac, ze dzieci uczgszczajace na zajecia
taneczne w wiekszosci zadan uzyskaty lepsze wyniki badz takie same. Tylko w jednym zadaniu
zdobyty mniej punktow. Bylo to zadanie numer 4 w arkuszu testu (cz¢s¢ druga) dotyczace emocii.
Grupa taneczna uzyskata 28 punktow, a grupa nietanczaca 29 punktow.

Najwieksza roznica W liczbie zdobytych punktow dotyczyta zadania na orientacje
przestrzenng (pytanie 2 w arkuszu Il czgéci testu). Zadanie dotyczyto baleriny, ktora zgubita
droge na sceng. Dzieci, ktore tancza, wykonaty je bezblednie i zdobyty maksymalng liczbg
120 punktow, natomiast dzieci z grupy nietanczacej zdobyty zaledwie 44 punkty.
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Liczba punktéw za wykonanie zadan z drugiej czesci testu
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Wykres 8. Zdobyte punkty przez badane dzieci w zadaniach poznawczych —wyniki zbiorcze dla obu grup.
Zrodto: opracowanie wiasne.

W grupie tanczacej wszystkie dzieci osiagnely wysoki poziom rozwoju psychospotecznego.
W grupie nietanczacej 5 dzieci osiagneto sredni poziom rozwoju psychospotecznego, a pozostale
10 os6b wysoki poziom rozwoju psychospotecznego. Zadne z badanych dzieci nie uzyskato
niskiego poziomu rozwoju psychospotecznego. Dane te zaprezentowano na wykresie 9.

Poziom rozwoju psychospolecznego
15

e el N =
o N M O

Wysoki poziom rozwoju Sredni poziom rozwoju psychospotecznego
psychospotecznego

Liczba uzyskanych punktéw
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Wykres 9. Poziom rozwoju psychospotecznego uzyskany przez badane dzieci w obu grupach.
Zrodha: opracowanie wiasne.
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Podsumowanie

Glownym celem przeprowadzonych badan byto poréwnanie rozwoju fizycznego,
poznawczego, emocjonalnego i spotecznego dzieci, ktore uczeszczaja na zajecia taneczne,
oraz dzieci, ktore nie biorg udziatu w takim typie zaje¢. Gtownym problemem badawczym
byta odpowiedz na pytanie, czy dzieci z pierwszej grupy lepiej si¢ rozwijajg od tych, ktore nie tancza.

Z ogolnych danych wynika, ze dzieci uczgszczajace na zajecia taneczne w pierwszej
czesci testu uzyskaty tacznie 385 punktow, tj. 85,55% poprawnosci wykonanych zadan, a dzieci
nieuczgszczajace na zajecia taneczne zdobyty tacznie 226 punktéw, Co 0znacza, ze wykonaty
55,22% poprawnosci wykonanych zadan badajacych ich sfere fizyczng i koordynacyjna.
W drugiej czgsci testu, z danych ogolnych wynika, ze dzieci uczgszczajace na zajecia taneczne
uzyskaty tacznie 659 punkty, tj. 95,50% poprawnosci wykonanych zadan, a dzieci nieuczgszczajace
na zajgcia taneczne zdobyty tgcznie 526 punktow Co 0znacza, ze wykonaty 76% poprawnych
zadan badajacych ich rozwdj psychospoteczny. Réznica w liczbie uzyskanych punktow wynosita
158 punktow W pierwszej czesci testu i 133 punkty w drugiej czesci testu na korzys¢ grupy
tanczacej. Na podstawie uzyskanych wynikow, jednoznacznie stwierdzono, ze dzieci, ktore
tancza, sa lepiej rozwinicte W zardwno W sferze fizycznej, koordynacyjnej, jak i psychospoleczne;.

Dotyczy to takze szybkosci wykonywania éwiczen. Sredni czas wykonywania pojedynczego
¢wiczenia W pierwszej czescei testu w grupie tanczacej wynosit okoto 1 min i 15 sekund, podczas
gdy w grupie nietanczacej czas ten miescit si¢ w granicach 2 min 24 sekund. Roznica w czasie
wynosita 1 min 09 sekund na korzys$¢ grupy tanczacej. Czas wykonywania wszystkich ¢wiczen
z 2 czgsci testu w grupie tanczacej wynosit 8-10 min, w grupie nietanczacej czas ten miescit
sie W granicach 15 min. Réznica w czasie wynosita 5-7 min na korzys¢ grupy tanczacej.

Taka roznica W punktach i w czasie wynika zapewne z faktu, ze dzieci, ktore tancza
7naja te cwiczenia, Systematycznie je trenujg, powtarzajg i Szybko reagowaty na polecenie badacza.
Dzi¢ki zajgciom tanecznym posiadajg tez lepszg wydolnos¢ organizmu.

W grupie tanczacej 12 dzieci osiagngto wysoka sprawnos¢ i koordynacije ruchowa,
a 3 sprawnos¢ i koordynacje¢ ruchowa na poziomie srednim. W grupie nietanczacej 5 dzieci
uzyskato Srednig sprawnos¢ i koordynacj¢ ruchowa, a 10 osiggneto niskg sprawno$¢ oraz
koordynacj¢ ruchowa.

W zakresie rozwoju poznawczego grupa tanczaca uzyskata lepsze wyniki testu. Tylko
w 1 zadaniu obie grupy uzyskaty ta samg liczbe punktow. Upowaznia to do wyciggnigcia Wniosku,
ze dzieci, ktore uczgszczaja na zajecia taneczne posiadaja lepiej rozwiniety poziom sfery poznawczej
od dzieci, ktore w takich zajgciach nie biorg udziatu.

W zakresie rozwoju emocjonalnego grupa tanczaca uzyskata lepsze wyniki w 2 zadaniach
na 3 znajdujacych si¢ W tescie. Umozliwia to na wyciagnigcie Wniosku, ze dziecli, ktdre uczgszczaja
na zajecia taneczne posiadaja lepiej rozwinicty poziom sfery emocjonalnej od dzieci, ktore
w takich zajeciach nie biorg udziatu.

W sferze spotecznej badane dzieci funkcjonujg na podobnym poziomie. W grupie tanczacej,
wszystkie dzieci osiggnely wysoki poziom rozwoju psychospolecznego. W grupie nietanczacej
5 dzieci osiagneto wysoki poziom rozwoju psychospotecznego, a pozostate 10 ksztattuje si¢
na $rednim poziomie rozwoju psychospolecznego. Zadne z badanych dzieci nie uzyskato niskiego
poziomu rozwoju psychospotecznego.

Dzigki analizie zebranego materiatu wysunigto nastgpujace wnioski:

1. Sprawnos¢ ruchowo-koordynacyjna dzieci, ktore uczeszczaja na zajecia taneczne,

sg Znacznie bardziej rozwinigte niz u dzieci, ktore nie uczgszczajg na zajecia taneczne.
Roznica ta dotyczy precyzji ruchow i szybkosci wykonywania zadan.
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2. Rozwoj poznawczy dziecka, ktore tanczy, jest lepiej uksztattowany od dziecka,
ktore nie uczeszcza Na zajgcia taneczne.

3. Pod wptywem zajgé tanecznych, w potaczeniu z muzyka, ujawnia si¢ m.in. tatwos¢
W wyrazaniu emocji, indywidualizm dzieci, cechy osobowosci, temperament,
naturalne wyrazanie siebie. Dzieci nictanczace majg z tym zdecydowanie wigksza
trudnos¢.

4. Umiejetnoscei spoteczne u badanych dzieci z obu grup, ksztattujg si¢ na podobnym
poziomie. Potwierdzajg to uzyskane wyniki z badan. Jednak w literaturze przedmiotu
wyniki te sg inne. W wielu opracowaniach wysuwa si¢ wniosek, ze rozwoj spoteczny
dzieci uczgszczajacych na zajecia taneczne jest pehiejszy niz dzieci, ktore na taki
typ zajec nie uczgszezaja.

Wykazano takze, ze dzieci uczeszczajace na zajecia taneczne sg lepiej rozwinigte

w sferze fizyczno-koordynacyjnej, lepiej radza sobie w uzewnetrznianiu i wyrazaniu uczug,
emociji, a ich sfera poznawcza jest lepiej rozwinigta od dzieci, ktore nie tancza. Dzieci tanczace
lepiej takze funkcjonuja oraz wspotdziataja w grupie ze wzgledu na to, ze taniec wyrabia poczucie
solidarnosci oraz wspotodpowiedzialnosci. Wykazano, ze obie grupy funkcjonuja, nawigzuja
kontakty spoteczne oraz wspotdziatajg w grupie na tym samym poziomie.

Na zakonczenie warto podkresli¢ nastgpujace kwestie:

1. Przeprowadzone badania wykazaty, ze taniec odgrywa znaczacg rolg w pracy
z dzie¢mi w przedszkolach. Oddziatuje on w sposdb wielostronny, co w pozytywny
sposob przektada si¢ na rozwoj, wychowanie i edukacje przedszkolakow.

2. Na podstawie uzyskanych wynikow zasadne wydaje si¢, aby zajecia taneczne
wprowadzono do sytemu szkolnej edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej dziecka
w celu stymulowania jego wszechstronnego rozwoju.

Niniejsze opracowanie nie wyczerpuje wszystkich zagadnien i mozliwosci badawczych.
Stanowi jedynie punkt wyjscia dla dalszych analiz. Z tego tez wzgledu perspektywa dalszych
badan moze obejmowac eksperymentalne wdrozenie autorskiego programu zajec tanecznych
w ramach obszaru edukacji zaje¢ fizycznych na etapie klas I-111. Program ten prowadzony bytby
pod katem pobudzenia sfery fizycznej i psychospotecznej ucznidow W mtodszym wieku szkolnym.
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ANEKS

TEST OSIAGNIEC — CZESC |

Sprawdzenie u dzieci sprawnosci ruchowo-koordynacyjnej poprzez ponizsze ¢wiczenia:

1.

10.

10 podskokéw na prawej nodze — dziecko w pozycji stojacej musi przenies caty ci¢zar ciata na prawa
nogg, natomiast lewa noge zginamy w kolanie oraz delikatnie unosimy w gére. Zadanie zostanie poprawnie
wykonane wtedy, gdy dziecko bedzie skaka¢ na prawej nodze minimum 10 razy, utrzymujac przy tym
rownowage, a noga, ktora jest uniesiona, nie dotknie w tym czasie podtogi.

10 podskokow na lewej nodze — dziecko wykonuje przeskoki na lewej nodze, zachowujac taka sama
zasadg jak przy ¢wiczeniu pierwszym. Roznica w tym ¢wiczeniu polega na tym, ze dziecko tym razem
wykonuje podskoki na lewej nodze.

10 przysiadéw —dziecko w pozycji stojacej musi utozy¢ nogi na szerokos¢ barkow lub szerzej, kolana
delikatnie odkrecone na zewnatrz. Ruch rozpoczynamy od $wiadomego zejscia w dot poprzez wypchnigcie
bioder w tyt, kolana rotacyjnie wychodza na zewnatrz nie na wprost, zachowujemy wyprostowang postawe
ciata, schodzimy do kata 90 stopni lub ponize;.

Mostek — dziecko rozpoczyna od pozycji wyjsciowej lezacej na plecach. Najwazniejszy jest uktad rak:
tokcie skierowane do gory, dionie przy uszach, palce skierowane w strong stop, nogi zgigte w kolanie
na poczatek W lekkim rozkroku, nastepnie prostujemy tokcie i kolana, jednoczesnie gtowa Kieruje sie
jak najmocniej na plecy tak, aby spojrze¢ na swoje dtonie.

Przeplatanka — dziecko rozpoczyna ¢wiczenie W pozycji stojacej. Stopy ztgczone, wyprostowana postawa
ciata, nastepnie prawg noge przenosi na bok, tworzac szeroki rozkrok, kolejno odrywa lewa noge oraz
ustawia ja za noga prawa, Przenosi cigzar ciata na lewa noge, a prawa przenosi znow na bok do rozkroku,
na zakonczenie faczy lewa nogg tak, aby stopy ponownie byty ztaczone.

Przeskoki z nogi ha noge na palcach — dziecko rozpoczyna ¢wiczenie od pozycji stojacej. Nastepnie
wysuwa delikatnie prawa noge W przod ,lekko zgigta w Kolanie, palce u stopy obciagnigte tzw. stopa ,,point”,
cigzar ciata przeniesiony na lewa noge, cata stopa jest potozona na podtodze, nastepnie przeskakujac
dziecko musi zmieni¢ noge oraz przenie$¢ cigzar ciata tak, aby stopa z przodu byta ponownie uniesiona
na palcach, a przeciwna noga byta catkowicie potozona. Cwiczenie, W ktorym dziecko przeskakuje z nogi
na nogg na samych palcach, jest btgdnie wykonane.

Przeskoki z nogi na noge na pietach — jest to ¢wiczenie podobne do poprzedniego, oparte na takiej samej
zasadzie jak ¢wiczenie wczes$niejsze. Tym razem dziecko musi przenie$¢ noge W przod, stawiajac
stope na pigcie ,tak aby palce byty skierowane do gory. Ponownie, jesli dziecko bedzie tylko i wytacznie
przeskakiwac na samych pietach, ¢wiczenie jest btednie wykonane.

Szpagat — w pozycji stojacej dziecko musi rozsuwac nogi na zewnatrz, starajac si¢ zachowac jedna
linie z biodrami. Cwiczenie zostanie poprawnie wykonane, gdy dziecko usiadzie na ziemi z prostymi
nogami tworzac tzw. sznur.

Gwiazda — na poczatek ustawiamy dtonie na ziemi w jednej linii, tokcie proste na szeroko$¢ barkow,
glowa patrzy na dionie, dziecko przeskakuje nogami na druga strone, zachowujac proste nogi w kolanach.
Foczka — na poczatek dziecko ktadzie si¢ na ziemi na brzuchu oraz podnosi si¢ na rekach, zachowujac
rece proste w tokciach, nie unosi bioder do géry, musza by¢ one mocno przyklejone do podtogi, gtowa
odchylona do tytu, nastepnie zgina nogi w kolanie i ciaggnie stopy w strone glowy.
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TEST OSIAGNIEC — CZESC 11

1. Pokoloruj rysunek wedtug ponizszej instrukcji. (3pkt.)
Syrenka znajduje si¢ w srodku, a wokot niej znajduja si¢ muszelki, kraby oraz peretki.
e  Pokoloruj muszelke po prawej stronie syrenki.
e  Pokoloruj druga muszelke po lewej stronie syrenki.
e  Pokoloruj kraba, ktory znajduje si¢ nad syrenka.

2. Zagubiona balerinka. (7pkt.)
Balerina za pie¢ minut rozpoczyna swoj wystep taneczny, lecz zgubita si¢ w wielkim teatrze. Pomoz jej dojsé¢
na sceng, tak,zeby mogta wystapic. Postepuj wedtug instrukcji.
e [dz 2 kratki w prawa strong
1dZ 3 kratki w gore
1dZ 4 kratki w prawg strong
IdZ 1 kratke do gory
IdZ 3 kratki w lewo
IdZ 4 kratki w gore
1dZ 3 kratki w prawg strong
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3. Zosia wybrata si¢ z mamg na spacer na plac zabaw, gdy Zosia skoczyta z pajeczej sieci skrecita sobie kostke.
Podkresl 2 emocje, ktore towarzysza Zosi. (2pkt.)

Rados¢
Z1o$¢
Smutek
Bal
Gniew

arwdE

4. Spéjrz na zdjgcie ponizej | powiedz, jakie 2 emocje towarzysza Jasiowi. (2pkt.)

Strach
Zaskoczenie
Szczgscie
Lek
Zachwyt

5. Dopasuj po dwie emocje do kazdego obrazka. (6pkt.)

ISAE A

RADOSC
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6. Kopciuszek otrzymat zaproszenie na bal, na ktorym musiat zatanczy¢ pigkny walc wiedenski. Jak sadzisz, czy
Kopciuszek powinien zatanczy¢ walc sam czy ze swoim ksigciem? (1pkt.)

1. Tanczysz?
2. Czy zatanczysz ze mng?
3. Chodz tanczy¢!

8. Spojrz na ponizszy obrazek i znajdz 5 roznic. (5pkt.)
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9. Zwierzatka bawily si¢c w chowanego i zrobily ci psikusa. Schowaty sig, a teraz Ty musisz dorysowaé ich
druga potowe buzki. (5 pkt.)

11. Powiedz, ile styszysz wyrazow w zdaniu. Wpisz w kratki odpowiednie liczby. (3pkt.)
e Jem obiad.
e Tato naprawia auto.
e Mama gotuje pyszny obiad.

12. Potacz za pomocy strzatki obrazki, w ktorych nazwie styszysz gloske ,,a” oraz te, w ktorych nazwie styszysz
gloske ,,0”. (8pkt.)
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