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Wstep

Obecnie mozna méwi¢ o dwéch etapach realizacji obowigzku szkolnego
w szkole podstawowej przez dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych.

Ksztalcenie na pierwszym etapie szkoly podstawowej przyjeto charakter zin-
tegrowany, co oznacza, ze nauczyciel organizuje zajecia wedtug ustalonego pro-
gramu obejmujacego tresci zgrupowane wokét okreslonych rodzajéw edukacji,
a nie tradycyjnych przedmiotéw szkolnych. Za cel koronny uzna¢ trzeba pomoc
uczniowi w odkrywaniu jego czlowieczeristwa.

Istotny wpltyw na obecny ksztalt nauczania poczatkowego maja: celowe inter-
wencyjne oddzialywania pedagogiczne na wystepujace u dzieci niepetnospraw-
nych odchylenia rozwojowe od normy. Podstawowym warunkiem zaréwno teore-
tycznej wiedzy, jak i propozycji praktycznych jest wypracowanie skutecznych
form, metod i Srodkéw oraz sposobéw organizowania pracy z dzieckiem o specjal-
nych potrzebach edukacyjnych.

Opisane w ksigzce powiazania i zaleznosci omawianych koncepc;ji ksztalcenia
zintegrowanego wskazujg na elementy faczace nauczanie calosciowe. Siegajac do
zmienng wartos¢ rewalidacyjna. Praktyczna realizacja nauczania ta metodg natrafia
na trudnosci, gdyz wymaga ona spetnienia warunkéw organizacyjnych i twérczych
ze strony nauczyciela. Stosowanie konkretnych technik i metod stymulujacych
kreatywnos¢ dziecka pozwala na rozwijanie elementarnych zdolnosci twérczych
uczniéw. Sytuacje edukacyjne, stwarzane przez nauczyciela w ramach nauczania
zintegrowanego oraz w wyniku dodatkowej pomocy dzieciom, pozwalajg na sty-
mulowanie poznawczego rozwoju uczniéw.

Trzeba zaznaczy¢, ze dorobek metodyki nauczania dzieci ze specjalnymi po-
trzebami jest imponujacy. Waznym aspektem, na jaki nalezy zwréci¢ uwage, jest
trudno$¢ doboru szczegétowych tresci nauczania. Stad istotne stato sie przedsta-
wienie nowych koncepcji realizacji programu nauczania dzieci o specjalnych po-
trzebach edukacyjnych z klas poczatkowych.

Obecny stan realizacji edukacji szkolnej wymaga od nauczyciela réznych
kompetencji, miedzy innymi poznawczych, komunikacyjnych, spotecznych, orga-
nizacyjnych i instrumentalnych {(metodycznych).

Powstajq one dzigki operatywnosci wiedzy merytorycznej, psychologicznej,
pedagogicznej, ktéra umozliwia efektywna prace nauczyciela. Anglicy definiuja
jego prace, jako ,ozywiong interakcje z ludZmi”, ktérzy muszg rozwiazywac rézne
praktyczne problemy. Musi to by¢ czlowiek z inicjatywa.

Uczeri - najwazniejszy podmiot wszystkich dziatari pedagogicznych — musi
miec szanse rozwoju osobowego przez akty twérczego komunikowania sie z nau-
czycielem.



Na ksiazke te skladajq sie teksty stanowiace efekt pracy zespotu. Prezentowany
wybér zawiera zatem prace najnowsze, pisane specjalnie dia nauczycieli i studen-
téw. Materiaty zostaly dobrane tak, aby przedstawi¢ najwazniejsze koncepcije i za-
lozenia teoretyczne wspétczesnej dydaktyki specjalnej.

Podstawy programowe obowigzujace w szkolnictwie specjalnym i integracyj-
nym okreslaja zadania sprzyjajace rozwojowi uczniéw. Nauczyciele dostosowuja
je do potrzeb i mozliwosci dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych.

Biorg oni pod uwage zaréwno czynniki zdrowotne, fizyczne, sensoryczne,
srodowiskowe, jak i inne, ktére sa istotne w toku programowania zaje¢. Integrowa-
nie tresci zaczyna sie wczesniej, kiedy nauczyciel planuje prace, piszac swéj tzw.
rozktad materiatu. Jednak wiasciwy zywy proces integrowania dokonuje sie w toku
pracy nauczyciela z uczniem. Skomplikowany z natury proces nauczania zinte-
growanego ukazuje styczno$¢ dyscyplin, na ktérych opiera sie proces rewalidacji
uczniéw w okresie wczesnoszkolnym. Podkresli¢ tu trzeba kompetencje prakty-
kéw, ktérzy uczestniczac w procesie edukacji dziecka przyczyniaja sie do podnie-
sienia poziomu pracy nauczycieli i uczniéw.

Redaktorzy ksiazki dziekuja wszystkim autorom, ktérzy przyczynili sie do po-
wstania pracy. Szczere podzigkowania nalezg sie prof. dr hab. Helenie tas oraz
prof. J6zefowi Sowie za wnikliwe recenzje catosci.



Rozdziat |

GENEZA KSZTALCENIA ZINTEGROWANEGO
I JE} ZNACZENIE DLA KSZTALTOWANIA KOMPETENC]I
UCZNIOW KLAS POCZATKOWYCH

1. Z tradycji nauczania catosciowego

We wspéiczesnej literaturze przedmiotu i dokumentach ministerialnych spot-
ka¢ mozna wiele terminéw odnoszacych sie do nowej koncepcji edukacji wczesno-
szkolnej, a mianowicie: ksztalcenie zintegrowane, nauczanie integralne, nauczanie
integracyjne, integracja w nauczaniu itp. Nawiazuja one do tzw. nauki catosciowe;.
Pojeciem tym okresla sie interesujacy kierunek poszukiwar, ktéry pojawit sie
w dydaktyce na poczatku XX wieku, a wiec w okresie tzw. ,nowego wychowania”.
~Nowe wychowanie” w Europie i ,progresywizm” w Ameryce byty wyrazem prote-
stu przeciwko szkole tradycyjnej uksztaltowanej w wieku XIX pod wyraZznym
wplywem Pestalozziego i Herbarta. Krytykowano przede wszystkim przymus, na-
kazy i zakazy szkolne, podwazano wartos¢ systematycznej nauki prowadzonej
w rygorystycznej i surowej dyscyplinie szkolnej oraz schematyzm w organizowaniu
zabawy i nauki dziecka (Balcerek 1990). Zdaniem wyznawcéw postepowych po-
gladéw, zadaniem ,nowego wychowania” miato by¢ pielegnowanie swobodnego
rozwoju dziecka i jego wrodzonych sktonnosci przez stworzenie dla niego wlasci-
wego srodowiska i atmosfery, ktére by nie krepowaly jego naturalnej aktywnosci
i umozliwialy mu rozwinigcie swoich sit i zdolnosci (Chmaj 1963). Teoretycy i zwo-
lennicy ,nowego wychowania” koncentrowali swoje wysitki na poszukiwaniu no-
wych zasad doboru tresci, nowych form i metod wychowania dziecka w szkole
i poza szkotg. W badaniach naukowych uwzgledniali przede wszystkim problemy
psychologii rozwojowej i wychowawczej dziecka. Efektem tych poczynari byto
odkrycie swoistej natury dziecka, jego wrazliwosci, aktywnosci, potrzeb, zaintere-
sowan oraz checi swobodnego wyrazania siebie w zabawie i pracy (Chmaj 1963).
Jednym z podstawowych osiagnie¢ éwczesnej psychologii wieku dziecigcego byto
twierdzenie, iz spostrzeganie i myslenie dziecka ma poczatkowo charakter ,syn-
kretyczny”, calosciowy, niezréznicowany. Stosowanie zatem od samego poczatku
nauczania przedmiotowego wymagajacego od dziecka wysoko rozwinietych pro-
ceséw analizy i abstrakcji jest sprzeczne z jego rozwojem psychicznym. Stad tez
zrodzita sie — wspomniana wczesniej — idea nauki catosciowej (nauczania cato-
sciowego), wyrazajaca sie w zniesieniu w praktyce szkolnej odrebnych przedmio-
téw i w dazeniu do nauczania wedlug pewnych zwartych catosci, w poznawaniu
catosciowym i wielostronnym poszczegélnych elementéw rzeczywistosci.



Warto w tym miejscu zwrdci¢ uwage na fakt, iz niebezpieczeristwa zwigzane
z wieloprzedmiotowoscia, rozkawatkowaniem tresci nauczania na poszczegdlne
dyscypliny wiedzy dostrzegali juz Pestalozzi i Herbart. Pierwszy z nich nauczanie
podzielone na oddzielne przedmioty nazywat gmatwanina, ktéra nie wyjasnia
prawdy o Swiecie, a ponadto uwazat, ze podawane uczniom okruchy prawdy roz-
dzielone w postaci elementéw wiedzy na godziny poszczegélnych przedmiotow
thumia ich samodzielnos$¢ (za: Mackowiak 1970, s. 16-17). Herbart z kolei pisat:
~Dwie godziny w tygodniu na jeden przedmiot, dwie godziny na inny, przy czym
jedna nastepuje po drugiej dopiero po dwu albo trzech dniach - stare to i zakorze-
nione znieprawienie” (za: Kowalik-Olubiriska i Swietek 1999, s. 14). Pomni tej opi-
nii herbartysci, zachowujac w zasadzie nauczanie przedmiotowe ze wzgledu na
koniecznosc¢ budzenia wielostronnych zainteresowan wiedza stanowigcych funda-
ment pod silny i jednolity charakter moralno-religijny, skupiali jednoczesnie wy-
obrazenia i wiadomosci z zakresu réznych przedmiotéw wokét tresci umoralniaja-
cych. Zabieg ten nazywali koncentracja, owe zas tresci usposabiajace moralnie -
koncentrycznym punktem srodkowym (Mackowiak 1970, s. 25).

Pojecie ,nauki catosciowej” wprowadzit do dydaktyki niemiecki pedagog
Berthold Otto (1859-1933), ktéry twierdzil, ze ,(...) Swiat stoi przed nami jako ca-
tos¢ i my jako catos¢ prébujemy go ogarnac” (za: Balcerek 1990, s. 196). Prowa-
dzone przez niego i jego zwolennikéw eksperymenty pedagogiczne zmierzajace do
reformy systemu przedmiotowego z czasem zaczely przyjmowac nazwe Gesamt-
unterricht. Termin ten bywa u nas ttumaczony réwniez jako ,nauczanie taczne”.
Uczynita tak m.in. Krahelska, ktéra w Encyklopedii wychowania wydanej w 1934
roku napisata, iz nazwa ta oznacza te metody, ktére daza do zniesienia specjaliza-
cji przedmiotowej w nauczaniu, przynajmniej na nizszym jego stopniu, skupiajac
natomiast wiedze dookota opracowywanych przez uczniéw zagadnieri czerpanych
z bezposrednich przezy¢ dziecka (za: Mackowiak 1970). Takiej samej nazwy w sto-
sunku do rozwiazar dydaktycznych, u podstaw ktérych lezy catosciowe traktowa-
nie tresci ksztatcenia uzywa Okon. W Sfowniku pedagogicznym autor ten okreslit
~nauczanie taczne” jako ,(...) kierunek dydaktyczny traktujacy tresci i metody pracy
w klasach poczatkowych jako okreslone catosci tematyczne, ktére obejmuja rézne
tresci, zgodnie z tym jak wystepuja one w Zyciu, a nie jako odrebne przedmioty
nauczania. Te zlozone kompleksy tresciowe stanowia roczne, miesieczne lub
dzienne «osrodki» nauczania” (Okori 1981, s. 195).

Z kolei Mackowiak (1970), po dokonaniu przegladu wielu opinii na temat
istoty ,nauczania tacznego”, przypisat temu terminowi o wiele szerszy zakres zna-
czeniowy. Dotyczy on — zdaniem autora — faczenia celéw dziecka z celami szkoty,
mowy i myslenia sytuacyjnego oraz konkretno-obrazowego z mysleniem pojecio-
wym, a przede wszystkim taczenia w sposéb scisty wychowania z nauczaniem,
okresla ponadto przejsciowa forme prowadzaca od wychowania i nauczania glo-
balnego w przedszkolu do nauczania podzielonego na przedmioty. Poglad taki
zdaje sie podziela¢ Wieckowski. Obaj autorzy traktujg nauczanie taczne jako jedna
z postaci czy odmian nauki calosciowej. Zdaniem ostatniego z nich, nauczanie
taczne ma przede wszystkim posta¢ psychologiczng nauki catosciowej, bowiem
opiera si¢ na wspomnianej wczesniej tezie o synkretycznym, globalnym, niezrézni-
cowanym sposobie poznawania $wiata przez dzieci (Wigeckowski 1995, s. 196).



Naszym zdaniem kryteria réznicowania terminéw ,nauczanie calo$ciowe”
i ,nauczanie taczne” nie sg zbyt jasne, zwlaszcza, ze w powyzszych wywodach
pojawia sie nowe pojecie, a mianowicie: ,nauczanie globalne”, okreslajace -
w mysl sugestii autoréw — prace pedagogiczna z dzie¢mi przedszkolnymi poprze-
dzajaca nauczanie taczne. Skoro u podstaw obu tych terminéw lezy fakt global-
nego sposobu poznawania $wiata przez dzieci na okreslonym etapie rozwoju,
to gdzie szuka¢ argumentéw na rzecz ich oddzielnego funkcjonowania w jezyku
pedagogicznym?

Ktopoty zwiazane z réznicowaniem zakreséw znaczeniowych wspomnianych
tutaj terminéw sugeruja, iz najwlasciwszym wyjsciem jest potraktowanie ich jako
synoniméw. Rozwiazanie takie zastosowat m.in. Okoni (1981, s. 195) piszac, iz na-
uczanie taczne ,(...) bywa nazywane rozmaicie, a wiec nosi miano nauki catoscio-
wej, nauczania globalnego, nauczania syntetycznego (...)”. Uwagi mozna mie¢ je-
dynie do ostatniego z tych termindw, stusznie bowiem sadzit Sosnicki (za: Macko-
wiak 1970, s. 6-7), ze: ,Syntetyzowanie wiedzy (...) moze by¢ tam, gdzie czesci sa
dane przed caloscia i dopiero z nich powstaja catosci. Tutaj jest inaczej: catosci sg
od razu traktowane jako catosci i raczej dla poznania ich i operowania nimi stosu-
jemy do nich proces analizy”.

Respektowanie zalozeri ,nowego wychowania”, w tym nauczania calosciowe-
go, wigzato sie z koniecznoscig poszukiwania nowych zasad ujmowania tresci,
metod i form organizacyjnych ksztalcenia. W tym celu powstawaty liczne szkoty
eksperymentalne przeciwstawiajace sie tradycyjnemu podziatowi tresci na po-
szczegblne przedmioty i systemowi klasowo-lekcyjnemu.

Do odmian nauki catosciowej zalicza sie na ogét:

e metode projektéw W.H. Kilpatricka;

e metode nauczania tacznego K. Linkego;

¢ metode osrodkéw zainteresowari O. Decroly’ego;
e ruch wspétczesnej szkoly C. Freineta.

METODA PROJEKTOW W.H. KILPATRICKA

W.H. Kilpatrick byt jednym z najbardziej goracych zwolennikéw pragmatyz-
mu. Z tradycji tegoz kierunku filozoficznego wywodzi sie ruch progresywistyczny
w pedagogice. Wedtug jego wyznawcéw uczenie sie polega na rozwigzywaniu
probleméw i dociekaniach prowadzonych metodami naukowymi. Powinno cha-
rakteryzowac sie ono wspdtpraca i dyscypling wewnetrzna, ktére to cechy sa
wazne dla demokratycznego stylu zycia i przygotowania sie do funkcjonowania
w zmieniajacym sie swiecie. Nie widzieli oni wigkszego sensu w zajmowaniu sie
ustalonym zasobem wiedzy. Nie interesowato ich zatem pytanie co mysle¢, ale jak
mysle¢. Dydaktyka tradycyjna — zdaniem ). Deweya, najwybitniejszego przedstawi-
ciela progresywizmu - ze swojg metodg narzucania przez nauczyciela, a odbioru
i przyswajania przez uczniéw, moze by¢ poréwnana do nagrywania biernej ptyty
gramofonowej po to, zeby po nacisnieciu wlasciwego przycisku odtworzy¢ zapis
w trakcie odpytywania na lekcji lub na egzaminie (za: Ornstein i Hunkins 1999,
s. 72). Inna powinna by¢ przeciez rola nauczyciela. Powinien on wskazywac
uczniom droge w trakcie rozwigzywania przez nich probleméw i realizowania



projektéw badawczych, by¢ liderem pracy zespotowej wykonywanej zgodnie

z opracowanym wspdlnie planem. Do jego obowiazkéw nalezy pomaganie ucz-

niom w wyszukiwaniu, analizowaniu, interpretowaniu i ocenianiu danych, na pod-

stawie ktérych sami dojda do odpowiednich wnioskéw.

Takie spojrzenie na proces dydaktyczno-wychowawczy wymagato przebudo-
wy zastanego systemu szkolnego. Nowa szkota — zdaniem Kilpatricka (za: Chmaj
1963) — ma by¢ przede wszystkim szkotg zycia i rzeczywistego doswiadczenia,
w ktérej wychowanie odbywa sie w naturalnych formach bliskich zyciu; nastepnie
— ma dawac dziecku moznos$¢ czynnego przyswajania doswiadczen; wreszcie —
nauczyciel powinien sympatyzowa¢ z dzieckiem i sprzyjac¢ jego rozwojowi.
Wspomniane czynne doswiadczenia uczniéw powinny mie¢ charakter spoteczny,
co oznacza, ze taczyliby sie oni w grupy do wspdlnych zajeé, wymienialiby swoje
doswiadczenia, jak réwniez wspétpracowaliby z szerszymi grupami, odwiedzajac
je i korespondujac z nimi oraz wy$wiadczajac sobie wzajemnie rézne ustugi.
W szkole tego typu specyficzna role do odegrania ma materiat nauczania. Nie mo-
ze on byc¢ jedynie zbiorem informacji obcigzajacych pamiec ucznia, z ktérych ma
on zdac sprawe na zyczenie nauczyciela, lecz ma stanowic podstawe i Zrédto zdo-
bywania nowych sposobéw zachowania sie i wzbogacania doswiadczern.

Egzemplifikacja powyzszych zalozeri byla tzw. metoda projektéw. Projekt
wedtug Kilpatricka (za: Molak 1977, s. 58), ,(...) to odwazne, planowe dzialanie
wykonywane «catym sercem» w $rodowisku spotecznym”. Za jego najwazniejsza
ceche autor uwazal wlasnie planowanie. Plan pracy ma by¢ efektem wspétpracy
nauczyciela i ucznidw. Ci ostatni powinni mie¢ okazje do decydowania w tym
wzgledzie w stosunkowo duzym zakresie, a jednoczesnie przyjmowac odpowie-
dzialnos¢ za swoje decyzje i dziatania. Podobnego zdania byt Stevenson, wedtug
ktérego projekt to ,(...) czynno$c¢ majaca Zrédto w jakims zagadnieniu {problematic
act), wypetniana catkowicie, a przeprowadzona na swoim naturalnym podiozu”
(za: Molak 1977, s. 59).

Zdaniem Stevensona omawiana metoda charakteryzuje si¢ kilkoma specyficz-
nymi cechami.

1. W metodzie projektéw odrzuca sie wszelkie bierne nabywanie wiadomosci dla
nich samych, stwarzajac jednoczesnie sytuacje prowadzace do catkowitego wy-
konania pewnych czynnosci fizycznych, intelektualnych czy spolecznych. Po-
stulat catkowitego wykonania czynnosci dotyczy zalozenia, iz uczniowie nie
powinni by¢ jedynie wykonawcami dziafania, ale bra¢ réwniez czynny udziat
w ustalaniu celéw i w wyborze oraz obmyslaniu sposobéw ich realizacji.

2. Czynnos¢ zawarta w projekcie powinna by¢ odpowiedzia na sytuacje o charak-
terze problemowym, wymagajaca pewnych przemysleri; im wiecej myslenia
wymaga dana sytuacja, tym projekt jest bardziej ksztalcacy.

3. W metodzie projektéw pierwszenstwo daje si¢ sytuacji problemowej, fakty zas
i zasady teoretyczne podaje sie uczniom w miare koniecznosci w trakcie reali-
zowania projektu, nigdy na zapas.

4. Bardzo wazne jest ,zakorzenienie” projektu w srodowisku, w jakim zyja ucz-
niowie. Znaczy to, ze zagadnienia, nad ktérymi pracuja nie mogga odbiegac od
zagadnieri spotykanych w zyciu, poza szkola; réwniez sposéb ich rozwiazywa-
nia powinien by¢ taki sam zaréwno w szkole, jak i poza nig (za: Molak 1977).
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Widzimy zatem, iz w omawianej metodzie w miejsce tradycyjnego systemu
klasowo-lekcyjnego wprowadza sie projekty, czyli pewne ,osrodki pracy i nauki”,
pewne ,ogniska”, wokdt ktérych skupiaja sie réznego typu zajecia dzieci (fizyczne,
umystowe i spoteczne). Osia tychze projektéw sg jakies dziatania czekajace na rea-
lizacje, majace swoje Zrédlo w naturalnym srodowisku dziecka. Wazne przy tym
jest to, aby ich wykonanie byto odpowiednio zaplanowane przy wydatnym udziale
samych uczniéw. Projektami moga by¢: budowa domu, porzadkowanie miasta,
postugiwanie sie srodkami komunikacyjnymi, praca w ogrédku itp.

Ogdlnie rzecz biorac, Kilpatrick wyréznit cztery rodzaje projektéw:

e  produkcyjny, gdy celem byto ucielesnienie idei lub planu w formie zewnetrz-
nej, np. zbudowanie fodzi, napisanie listu, urzadzenie przedstawienia itp.;

e konsumpcyjny, gdy celem byto doznanie estetyczne, np. czytanie, stuchanie
opowiadania, muzyki, ogladanie obrazéw itp.;

e problemowy, gdy celem bylo pokonanie trudnosci intelektualnej, rozwigzanie
problemu;

* sprawnosciowy, gdy celem byto osiagniecie pewnego stopnia sprawnosci, np.

w liczeniu, w czytaniu itp. (Okori 1977).

Chociaz metoda projektow bezsprzecznie miesci si¢ w ramach nauki cato-
sciowej, to jednak — jak pisze Molak (1977) — calosciowy charakter nauczania by-
wat w niej bardziej lub mniej radykalny. Projekty mogly dotyczy¢ poszczegélnych
przedmiotéw, grupy przedmiotéw, a niekt6rzy przedstawiciele metody projektow
dopuszczali nawet, obok projektéw, zajecia systematyzujace i utrwalajace poznany
materiat. Dla przyktadu podajemy za cytowanym tutaj autorem, iz w najbardziej
znanym eksperymencie badajacym wartosci metody projektéw, tzw. eksperymen-
cie Collingsa, ktéry miat miejsce w latach 1917-1921, plan nauczania nie zawierat
poszczegolnych przedmiotéw, lecz cztery grupy zajec: 1) wycieczki, 2) prace recz-
ne, 3) zabawy i 4) opowiadania. Dzienny rozklad zaje¢ przewidywat w zasadzie
wszystkie cztery rodzaje zajec w trzech grupach wiekowych (6-8, 9-11 i 12-14 lat)
wprowadzonych w miejsce tradycyjnych oddziatéw klasowych. Oto przyktadowo
niektére projekty realizowane w tychze grupach:

I. Wycieczki naukowe

1 grupa: a) Stoneczniki p. Murphy’ego; b) Jak kosi nowa kosiarka p. Jonesa; c) Jazda
wierzchem na Pony Jamesa Shetlanda.

2 grupa: a) Jak p. Edmonds napetnia swaj wielki silos; b) Postepowanie przeciwko
Williemu w sadzie dla nieletnich w Pineville; ¢) Jak p. Slocum zbiera swoja
bawelne.

3 grupa: a) Co gubernator stanu mysli o Lidze Narodéw; b) Co robi bank powiato-
wy z naszymi pieniedzmi; c) Jak drukuje sie miejscowa gazete; d) Co robia
chtopcy w zreformowanej szkole w Missouri; e) Jak obchodzi sie swieto za-
wieszenia dziatari wojennych w Pineville.

. Prace reczne
1 grupa: a) Robimy deske do prasowania; b) Szyjemy sukienki dla lalek; c) Zbiera-
my orzechy laskowe.

2 grupa: a) Gotujemy kakao na positek szkolny; b) Sprzatamy podwdrko szkolne;
c) Wykonujemy karmnik dla kurczat.
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3 grupa: a) Uroczystos¢ szkolna polaczona z wystawa (przy wspétdziataniu z sa-
siednimi szkotami); b) Sporzadzamy maszt flagowy; c) Badamy ziarno siewne
dla farmeréw; d) Jak pasteryzuje si¢ mleko.

. Zabawy

We wszystkich trzech grupach: a) Zabawy pokojowe; b) Zabawy na swiezym po-
wietrzu; c) Inscenizacje; d) Tarce ludowe; e) Spotkania towarzyskie i uroczy-
stosci.

IV. Opowiadania

We wszystkich trzech grupach: a) Opowiadania dzieci na rézne tematy; b) Ballady
i piesni; c) Produkcje gramofonowe; d) Omawianie obrazéw ogladanych w ste-
reoskopie i obrazéw projekcyjnych; e) Gra na fortepianie; f) Wieczorki.

METODA NAUCZANIA tACZNEGO K. LINKEGO

Koncepcja nauczania tacznego propagowana w Austrii od 1919 roku wiaze sie
przede wszystkim z nazwiskiem Karola Linkego, wykladowcy Instytutu Pedago-
gicznego w Wiedniu. Uwazat on, iz w nauczaniu poczatkowym ,wpycha si¢” roz-
drobniong na czastki wiedze w umyst dziecka, co w konsekwencji powoduije, ze
ma ono jedynie ,strzepki wiadomosci”, przez co zatraca zwiazek z rzeczywisto-
scia, bowiem nie wie do czego ma sluzyc ten czy inny odlamek wiedzy. Wyjsciem
z takiej sytuacji jest state nawigzywanie do zycia czlowieka i jego otoczenia po-
przez naturalng koncentracje aktywnosci poznawczej dziecka w obrebie pewnych
kregéw zagadnieri zyciowo waznych. ldee t¢ odzwierciedla wlasnie nauczanie
taczne, ktére zdaniem jego tworcy ,(...) chce zycie czlowieka i zycie natury -
przede wszystkim ojczystej — w naturalnym zwiazku zblizy¢ do dzieci; w tym celu
podaje wycinki z zycia (osrodki zyciowe) z ich trescig tak rzeczowa, jak i obycza-
jowa i wychowawczg — jako osrodki nauczania” (za: Mackowiak 1970, s. 61). Pod-
stawowymi pojeciami w koncepcji nauczania iacznego sa ,osrodek zyciowy”
i ,osrodek rzeczowy”. Osrodek zyciowy to ,(...) zamknigty wycinek, ktéry moze
by¢ przez dziecko zrozumiany i opanowany jako zyciowa catos¢ i w ktérym rzecz
staje sie osrodkiem czynnosci dziatania”, zas os$rodek rzeczowy to ,(...) rzecz ode-
rwana, wyrwana z otoczenia, wyrwana z zyciowej dziatalnosci cztowieka (...)” (za:
Nowaczyk 1977, s. 87). Linke stawia wyrazne wymaganie, aby nauczanie koncen-
trowac przede wszystkim wokét osrodkéw zyciowych, gdyz tylko w ich ramach
rzeczy moga by¢ rozpatrywane w dziataniu, jako srodki i materialy stuzace dziata-
niu. | tak np. waga traktowana w oderwaniu jest srodkiem rzeczowym, natomiast
osrodek, w ktérym waga wystapi w swojej naturalnej zyciowej funkcji powinien
brzmie¢: ,u kupca” lub ,w sklepie” (Mackowiak 1970). Poprzez aktywnos$¢ po-
znawcza realizowang w obrebie osrodkéw zyciowych dzieci majq sie przygotowac
do nauki opartej na osrodkach rzeczowych, bedacych juz w zasadzie przedmiota-
mi nauczania, ktére odzwierciedlaja swiat rzeczy i zjawisk uporzadkowanych we-
dtug dyscyplin naukowych (Okori 1977). Podejscie takie jest zgodne z psychologia
dziecka. W miare nabywania doswiadczen i poréwnywania poznawanych osrod-
kéw zaczyna ono dostrzegac w otoczeniu pewne powtarzajace sie elementy: grupy
jednakowych przedmiotéw, zjawisk, zdarzen; jest to juz proces réznicowania $ro-
dowiska, zmiana w sposobie obserwacji. W ten sposéb ,calos¢”, ktéra dotychczas
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dominowata w swiadomosci dziecka (osrodek) ,rozpada” si¢ na poszczegdlne cze-
sci. Dzieje sie to powoli juz od pierwszego roku nauczania i z biegiem czasu nara-
sta, by szczegélnie przybra¢ na sile w czwartym roku nauki. Najszybciej — zdaniem
Linkego — uniezalezniajg sie od osrodkéw zyciowych tresci matematyczne; dzieje
sie tak juz od trzeciego roku nauczania, a regulg jest systematyczna nauka rachun-
kéw od czwartego roku nauki (za: Nowaczyk 1977).

Opisang wyzej prawidtlowos¢ w przystepny sposéb obrazuje ponizszy schemat:

il \% V Vi
Nauczanie aczne RozluZnienie nauczania facznego Grupy przedmiotowe

Zrodio: Nowaczyk (1977, 5. 91).

Nauka w szkole prowadzonej metoda Linkego miala charakter nauki o rze-
czach ojczystych, dzigki czemu byta bardzo konkretna, zywa i wychowawcza. Po
poznaniu najblizszego otoczenia dziecka przechodzono do coraz szerszych dzie-
dzin z zakresu blizszej i dalszej ojczyzny, aby skoriczy¢ na oméwieniu catego kraju
ojczystego. Z dziedzin tych czerpano tematy zaje¢, przy czym przy ich realizacji
zwracano uwage na obyczajowe, spoleczne, przyrodnicze i historyczne aspekty
omawianych zagadnien. W trakcie poznawania oraz — co mocno akcentowat Linke
- .przezywania” ,rzeczy ojczystych” uczniowie gromadzili wiele wrazen, ktére
musialy znaleZ¢ swéj wyraz w réznych pracach i zajeciach. Dlatego tez uklad ma-
teriatu nauczania zawierat dwa dzialy:

e Nauke o rzeczach ojczystych;
e Nauke wyrazania si¢ przez a) ksztatt i barwe, b) mowe, pismo i dZwigk,

) liczbe.

Widzimy, iz w powyzszej koncepcji uktadu materiatu nauczania jezyk jest
elementem wyrazeniowym, w przeciwienstwie do osrodkéw zycia i rzeczy, ktére
sq podstawa gromadzenia wrazen. Linke nie uznawal wiec jezyka ojczystego za
specjalny przedmiot nauczania, lecz za jeden ze srodkéw nazywania spostrzega-
nych rzeczy i zjawisk, wyrazania mysli i uczuc¢ zwiazanych ze spostrzeganiem.

Nauczanie taczne Linkego miato forme nauczania planowanego, chociaz ela-
stycznosc i ramowos¢ programu z 1926 roku (zwiazanego z zarzadzeniem o obo-
wigzkowym stosowaniu tejze metody w szkotach austriackich) mialy w zatozeniu
dawac nauczycielom moznos¢ uwzglednienia w pracy nowych, aktualnych zagad-
nien, tresci lokalnych oraz wlgczenia niektérych ¢wiczeri przedmiotowych (Macko-
wiak 1970). Naprawde jednak byli oni ograniczeni w swojej inicjatywie poprzez
obowiazek opracowywania rocznych i tygodniowych planéw oraz planéw godzin.
Plany roczne i tygodniowe byty uktadane przez zespoly nauczycieli poszczegdl-
nych miejscowosci i okregéw na podstawie ogélnych wytycznych programu oraz
wlasnych studiéw krajoznawczych. Ponizej podajemy za Nowaczykiem (1970)
przyklad planu tygodniowego w ramach osrodka zycia ,O $wietle i ogniu” (drugi
rok nauczania, 6smy tydzieri pracy).

A. Nauka o rzeczach ojczystych.
1. Rozmaite swiatla.
2. O piecu.
3. Kominiarz.
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4. U handlarza drzewa i wegla.
5. O strazy ogniowej.
B. Nauczanie wyraZania sig.
I. Wyrazanie sie przez ksztatt i barwe.
1. Rysunki: Lichtarz i swieca, latarka reczna, lampa naftowa, lampa zarowa
i tukowa. Piec. llustrowanie. Dom ptonacy.
2. Roboty reczne: Papierowe: lichtarz, drabina. Modelowanie: lichtarz ze swieca.
Il. Wyrazanie sie przez mowe, pismo i dZwigk.
. Materiat do opowiadania: Kopciuszek.
. Spiew: Piosenki o strazy, o kominiarczyku.
. Czytanie: Odpowiednie ustepy.
. Nauczanie jezyka:
a) Cwiczenia w pisaniu: Pozar. Zapisywanie swobodne zdan wygtoszonych.
b) Cwiczenia mowy: Uzycie czasownika; poprawna intonacja.
c) Onografia: Stowa positkowe, dyktando.
5. Pisanie: Odpowiednie do toku nauki wyrazy i zdania.
. Wyrazanie przez liczbe.
U kupca. U handlarza drzewem i weglem. Uklad dziesietny liczb. Rozktadanie
i dodawanie liczb. Doliczanie jednostek do petnych dziesiatek. tuk, potoze-
nie, kwintal.
IV. Gimnastyka.
Cwiczenia w skoku. Taktowanie wedtug piesni marszowej. Préba gaszenia fik-
cyjnego pozaru.

AW =

METODA OSRODKOW ZAINTERESOWAN O. DECROLY’EGO

Wsréd licznych kierunkéw tzw. ,nowego wychowania” poszukujacych naj-
bardziej wtasciwych metod dla intelektualnego i spotecznego rozwoju dziecka
opartych na jego psychicznych wtasciwosciach, na potrzebach i zainteresowa-
niach, jednoczesnie wlaczajacych owe dziecko do aktywnego poznawania, naj-
wiecej rozgtosu zyskata metoda osrodkéw zainteresowari, kt6ra opracowat belgij-
ski lekarz i pedagog O.J. Decroly. W 1901 roku zorganizowat on w Brukseli Insty-
tut Ksztalcenia Specjalnego dla dzieci ,zapdéZnionych i anormalnych”, w ktérym
prowadzit doswiadczenia w zakresie nauczania catosciowego. Pozwolity mu one
na opracowanie ogdlnej koncepcji reformy szkoty elementarnej w Belgii. Najpierw
wprowadzit j3 w zalozonej przez siebie w 1907 roku szkole dla dzieci normalnie
rozwinigtych umystowo. W nastepnych latach byta ona stopniowo wdrazana w wy-
branych szkotach komunalnych w Brukseli, do programéw paristwowych zas we-
szta dopiero w 1936 roku, upowszechniajac si¢ tym samym w catym kraju (Morika-
Stanikowa 1977)".

Prace nad nowg koncepcja nauczania i wychowania dzieci wynikaty z grun-
townej krytyki 6wczesnej szkoty. Decroly stawiat funkcjonujacym w tamtym czasie
programom nastepujace zarzuty:

! Innego zdania jest Balcerek (1981), ktéry podaje, iz metoda Decroly’go wprowadzona zostata do
wszystkich szkét elementarnych w Belgii juz w 1922 roku.
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e brak spéjnosci migdzy réznymi zajeciami dzieci;

e zbyt luZny zwigzek materialu nauczania z podstawowymi zainteresowaniami
dzieci oraz ich ewolucja;

e podziat na przedmioty nie uwzgledniajacy procesu myslenia dzieci;

e nadmierny w wiekszosci wymiar materiatu, przekraczajacy zazwyczaj zdol-
nos¢ przyswajania i pojemnos¢ pamigciowa dzieci;

* uprzywilejowanie w programach tych przedmiotéw, ktére moga by¢ nauczane
metoda werbalna;

* nieodpowiedni dobdr ¢wiczen, ktére nie dostarczaja dziecku w nalezytej mie-

rze sposobnosci do samorzutnej i samodzielnej pracy (Hamaide 1932).

Biorac pod uwage powyzsze zarzuty, Decroly za punkt wyjscia swojej metody
(koncepcji) przyjat rozwdj psychiczny dziecka, wysuwajac na pierwszy plan jego
zainteresowania wynikajace z potrzeb. Do najwazniejszych z tych potrzeb zaliczyt:
potrzebe pozywienia, oddychania i utrzymania czystosci, walki z ujemnymi wpty-
wami klimatycznymi, ochrony przed nieprzyjaciétmi i niebezpieczeristwami oraz
dziatania, aktywnosci, $wiatla i spoczynku.

Oparcie wychowania i nauczania na zainteresowaniach uczniéw stanowito
nie tylko zasadnicza przestanke filozoficznej konstrukcji metody, ale jednoczesnie
podstawowe kryterium doboru odpowiedniego materiatu i srodkéw nauczania oraz
sposobow jego opracowywania. Materiat ten dotyczyt Srodowiska otaczajacego
dzieci. Brano z niego i omawiano na zajeciach przede wszystkim te zagadnienia,
ktore dzieci interesowaly, a ktére nie byly przez nie jeszcze wnikliwie poznane.
Zagadnienia te stanowity wlasnie ,osrodki zainteresowari”, wokét ktérych koncen-
trowata si¢ praca uczniéw. Zataczaly one coraz szersze kregi ujmujac poznawane
tresci w uktadzie:

e dziecko - rodzina, szkofa, spoleczeristwo;

e dziecko - zwierzeta, rosliny;

o  dziecko - ziemia (woda, powietrze, kamienie);

e dziecko - slorice, ksiezyc, gwiazdy (Muszyriska i Pariczyk 1991).

Praca nad tak ujetymi tresciami poznawczymi miata da¢ dziecku znajomosc¢
wiasnej osoby, swiadomosci swojego ,ja”, swoich potrzeb i daznosci, celéw i swo-
jego ideatu oraz znajomosc srodowiska naturalnego i spotecznego, w ktérym zyje,
od ktérego zalezy i na ktére moze oddziatywac, aby jego potrzeby, dazenia i ideaty
mogly sie spetni¢ (Hamaide 1932). Dla urzeczywistnienia tych zatozer nalezato
dziecku stworzy¢ odpowiednie, naturalne srodowisko, w ktérym prowadzito ono
spontaniczne obserwacje motywowane naturalnymi zainteresowaniami i w ten
sposob zdobywalo autentyczng wiedze o zyciu przyrody i ludzi. Na srodowisko
spetniajace takie warunki skladaty sie: kacik zywej przyrody (ogrod szkolny), klasy
szkolne wyposazone w bogaty materiatl obserwacyjny oraz sama spoltecznosc¢
szkolna i domu rodzinnego.

Gtéwnym zatozeniem teleologicznym metody Decroly’ego byto wychowanie
dzieci ,przez zycie do zycia”. Bylo ono zgodne z rozpowszechnionym wéwczas
pragmatyzmem. Przygotowanie ,przez zycie do zycia” zmierzato nie tyle do zdo-
bycia przez dzieci rzetelnej wiedzy o otaczajacym S$wiecie, ile do opanowania
umiejetnosci skutecznego radzenia sobie w nim. Wyrazato si¢ ono potrzeba opa-
nowania takich wiadomosci, umiejetnosci i nawykow, ktére weryfikowaty sie w zy-
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ciu, byly cztowiekowi potrzebne w codziennym funkcjonowaniu. Chodzito zwtasz-
cza o przygotowanie ucznia do czekajacej go w zyciu walki o byt, dlatego Decroly
zwracat uwage na te aspekty tresci ksztatcenia, ktére akcentowaty zjawiska niebez-
pieczne dla cztowieka i metody ich zwalczania oraz sposoby utylitarnego wykorzy-
stania zjawisk dla dobra i powodzenia wychowanka oraz dla dobra spoteczeristwa.
Stad tez kazde zagadnienie rozpatrywane byto z trzech punktéw widzenia. Po
pierwsze okreslano korzysci wynikajace z poznania danego wycinka rzeczywistosci
oraz sposoby ich osiagania, po drugie brano pod uwage jego strony ujemne i spo-
soby ich zwalczania, uwalniania sie od nich, po trzecie wreszcie — formutowano
whioski praktyczne dotyczace sposobéw postepowania w konkretnych sytuacjach
zapewniajacych dobro dziecka i innych ludzi (Hamaide 1932).

Decroly wierzyt, podobnie jak wielu mu wspétczesnych, w prawdziwosé tzw.
zasady rekapitulacji, wedtug ktérej rozwojem dziecka rzadza niezmienne prawa,
i ze w swoich zabawach i zajeciach powtarza ono w kolejnych fazach rozwojo-
wych czynnosci typowe dla kolejnych stadiéw, przez ktére przeszta ludzkosc (Bal-
cerek 1981). Stad tez w jego szkole zagadnienia zwiazane z dziatalnoscia ludzi
opracowywane byly zgodnie z rozwojem historycznym, np. historia bochenka
chleba” wymagata od uczniéw rozcierania ziaren zboza na make miedzy dwoma
kamieniami, pieczenia i spozywania podptomykéw itp., zas w toku realizacji te-
matu ,mieszkanie” wykonywali oni cegietki, wypalali je, budowali z nich domek
i urzadzali go (Kirejczyk 1981; Muszyriska i Pariczyk 1991).

Twérca omawianej tutaj metody wyrézniat cztery sposoby poznawania rze-
czywistosci:

* bezposrednie, za pomoca zmystéw i doswiadczenia bezposredniego;
* posrednie, za pomoca wspomnien osobistych;
s posrednie, poprzez badanie ré6znych dokumentéw odnoszacych sie do rzeczy

i zjawisk wspétczesnych, lecz niedostepnych;

e posrednie, poprzez badanie ré6znych dokumentéw odnoszacych sie do spraw
bytych, minionych.

Powyzsze drogi poznawania rzeczywistosci sugerowaly stosowanie dwojakie-
go rodzaju c¢wiczen. Pierwsze z nich dotyczyly spostrzegania, czyli osobistego
i bezposredniego zdobywania wiedzy, drugie zas — kojarzenia, tzn. nabywania
wiedzy posrednio lub odtwarzania wiedzy wczes$niej nabytej. Dopetnieniem tych
¢wiczen bylo wyrazanie.

Taki uktad éwiczenn odpowiadal wyzszym czynnosciom umystowym (cato-
ksztattowi cyklu przerébki psychicznej — jak pisat Wawrzynowski w 1927 roku),
ktére obejmowaly:

e  prace zmystéw pobudzanych przez zainteresowania;

e  wytwarzanie pojec ogélnych na drodze indukcji, dzigki pracy zmystéw i skoja-
rzeniom;

e sprawdzanie i odtwarzanie pojec¢ przez wyrazanie przedmiotowe i oderwane

(Hamaide 1932).

Punktem wyjscia procesu poznawczego byla wiec obserwacja. W trakcie jej
trwania nauczyciel za pomoca umiejetnie dobranych pytari starat sie zorientowac,
co dzieci juz wiedza o danym wycinku rzeczywistosci po to, aby ewentualne bied-
ne pojecia jak najszybciej korygowac. Po odebraniu wrazen ,ptynacych” od jedne-
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go przedmiotu czy zjawiska uczniowie przechodzili do poréwnania ich z tymi, kto-
re pochodzily od innych podobnych obiektéw. Dostrzezone w czasie porownywa-
nia réznice i podobieristwa byly podstawa uogélinien.

W nastepnej kolejnosci dzieci miaty przy pomocy nauczyciela skojarzy¢ wia-
domosci nabyte droga obserwacji z innymi, odtworzonymi z pamieci, badZ zdo-
bytymi z ,drugiej reki”. Kojarzenie tego co dzialo si¢ w chwili obecnej z tym, co
wspolczesnie zachodzito gdzie indziej, jak réwniez z tym co dziato sie niegdys,
miato na celu uswiadomienie dziecku rozmaitego rodzaju zwiazkéw i zaleznosci
miedzy faktami, zaleznosci skutkéw od przyczyny i wyprowadzenie na tej podsta-
wie wytycznych postepowania wzgledem siebie samego i swoich bliskich. Lekcje
kojarzenia — jak Decroly nazywal ten etap pracy poznawczej — miaty nie tylko wa-
lor czysto dydaktyczny, lecz wywieraty réwniez ogromny wptyw moralny i spo-
teczny, bowiem dzieki kojarzeniu dziecko zdawato sobie sprawe z tego, co za-
wdziecza innym, co w efekcie rozbudzalo w nim poczucie solidarnosci ludzkiej
i naktaniato jego umyst do wzajemnej sympatii (Hamaide 1932).

Zdobyte w trakcie obserwacji i kojarzenia wiadomosci i pojecia weryfikowane
byty w fazie ekspresji, wyrazania. Moglo to odbywac sie poprzez modelowanie,
wycinanie, wykonywanie réznych przedmiotéw itp., ale takze poprzez pogadanki,
pisanie, czytanie i inne prace samorzutne (Hamaide 1932).

Widzimy zatem, ze proces nauczania w metodzie Decroly’ego przebiegat we-
diug nastepujacego schematu:

e  obserwacja;
e kojarzenie w przestrzeni i czasie;
e wyrazanie przedmiotowe (konkretne) lub oderwane.

W trakcie opanowywania wiedzy o zjawiskach przyrodniczych i sytuacjach
spotecznych oraz umiejetnosci wiasciwego z niej korzystania nie byto podziatu
tresci nauczania na poszczegélne przedmioty; tylko gimnastyka i $piew nie byty
objete osrodkami. Aktualnie potrzebne informacje z zakresu jezyka ojczystego,
matematyki, historii, geografii czy prac recznych przeplataty sie ze soba w miare
potrzeb. Pelnily one — wedtug Kirejczyka (1981, s. 401) — uzupetniajaca, wtorng
role w procesie poznania. Najwazniejsze bylo catosciowe poznanie wybranego
wycinka rzeczywistosci, czerpanie z niego takich wiadomosci i umiejetnosci, ktére
byly w zyciu potrzebne, niezaleznie od tego w sklad jakiej dyscypliny naukowej
(przedmiotu) wchodzity. Decroly zdawat sobie jednak sprawe z tego, iz opanowa-
nie przez dzieci podstawowych technik szkolnych wymaga dodatkowych ¢wiczen
(tzw. cwiczeri na wprawe), ktore niekoniecznie musza by¢ w sposéb naturalny
wkomponowane w tok osrodkéw. Miaty one miejsce 3 lub 4 razy w tygodniu na
pierwszej godzinie zajec¢. Przyjmowaly najczesciej postac réznego rodzaju gier dy-
daktycznych, w trakcie ktérych uczniowie usprawniali technike czytania, pisania
i rachowania (Hamaide 1932).

Naturalng konsekwencjg catosciowej metody nauczania bylo prowadzenie
wszystkich zaje¢ w danej klasie przez jednego nauczyciela, co bylo dosy¢ klopo-
tliwe w klasach starszych, w ktérych tresci nauczania byly coraz bardziej ztozone
i trudne, a ponadto obejmowaly szeroki zakres wiedzy.

W szkole prowadzonej metoda Decroly’ego nie stosowano zadnych podrecz-
nikéw. Najwazniejszym, najistotniejszym zbiorem informacji byt dla ucznia dzien-
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niczek jego obserwacji. Spetnial on wprawdzie - zdaniem Moriki-Stanikowej
(1977) - role tradycyjnego podrecznika, lecz réznit si¢ od niego w sposéb zasadni-
czy, bowiem zgromadzone w nim wiadomosci byly efektem samodzielnej aktyw-
nosci poznawczej ucznia. W klasach wyzszych, gdy dzieci dobrze opanowaty
technike czytania i pisania, szeroko stosowano powielanie tekstéw obserwacji
w drukarniach szkolnych. Powielali je sami uczniowie pod kierunkiem nauczyciela.

Charakterystycznym elementem omawianej metody byly tzw. referaty ucz-
niowskie, ktére stosowano na kazdym poziomie nauczania. Byl to swoisty rodzaj
prac domowych wykonywanych na podstawie wlasnych obserwacji i przy pomocy
rodzicéw. Zadaniem uczniéw byto przygotowanie wypowiedzi na okreslony temat
(np. co wiesz o pszczole?), a nastepnie zaprezentowanie jej na forum catej klasy.
Starsi uczniowie opracowywali referaty na podstawie wskazanej przez nauczyciela
literatury dostgpnej w bibliotece szkolnej. Wszystkie referaty wzbogacaly wiado-
mosci uczniéw, uczyly ich odwagi, zaradnosci zyciowej i odpowiedzialnosci za
wygtlaszane stowa, zwtaszcza, gdy weZmie si¢ pod uwage, iz kolektyw dziecigcy
jest surowy w ocenach (Morika-Stanikowa 1977).

W szkole Decroly’ego zrezygnowano z tradycyjnych stopni szkolnych; uczer,
ktéry wykazywat jakies braki staral sie je uzupelni¢. Nie bylo réwniez zwyklych
$wiadectw z ocenami. W zamian wystawiano charakterystyki dzieci, ktére zawie-
raty doktadna analize ich rozwoju psychicznego, poziomu umystowego i uspo-
tecznienia (Balcerek 1981). Tego typu charakterystyki (sprawozdania) pobudzaty
zaréwno nauczycieli, jak i rodzicéw do doktadnej obserwacji ucznia. Byly takze
swoistym tacznikiem miedzy szkola a rodzina, bowiem zawieraly rubryke ,Uwagi
rodzicéw”. Rodzice po wpisaniu swoich wiasnych obserwacji i opinii zwracali
sprawozdania szkole.

Ponizej podajemy za Hamaide (1932) schemat takiej charakterystyki:

Pierwsza strona
Mamy zaszczyt przesta¢ Panu sprawozdanie tercjalne o Hanusi
Z powazaniem

Dyrekcja
Druga strona
o Stan fizyczny: np. Wydaje sie dobry
o Cwiczenia cielesne: np. Przedstawiaja dla niej trudnosci
e Stan umystowy: np. Hanusia jest dzieckiem bardzo zdolnym

do pracy. Jest bystra, posiada zmyst spostrze-
gawczy i zbyt bujng wyobraZnie.

» Obserwacja: np. Pracuje bardzo doktadnie. Wnosi do
swoich obserwacji czynnik osobisty i wypo-
wiada swoje spostrzezenia pigknym jezykiem
itp.

e Pomiary:

¢ Rachunek mechaniczny:

e Zadania:

* Wyrazanie oderwane

¢ pogadanki:
¢ czytanie:
¢ pisanie:
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* Wyrazanie przedmiotowe
* lepienie:
* rysunek:
e Stan moralny i spoteczny
* w klasie:
* na przerwie:
+ w stosunku do kolezanek:
* w stosunku do nauczyciela:
e Liczba dni opuszczonych:
e Liczba spéZnieri:
o Uwagi rodzicéw

RUCH WSPOLCZESNE) SZKOLY C. FREINETA

Celestyna Freineta uwaza sie za jednego z najwybitniejszych reformatoréw
szkoly. Jego poglady wywodzace sie z idei ,nowego wychowania” byly zdecydo-
wanie krytyczna reakcja na zatozenia tradycyjnej, werbalnej i sformalizowanej
szkoty. W tradycyjnym nauczaniu widziat trzy podstawowe szkodliwe czynniki,
Jkrzywdy dziecka”, ktére utrudnialy jego rozwdj: 1) lekcje (podziat na poszczegdl-
ne przedmioty), 2) podreczniki i 3) stereotypowe c¢wiczenia wykonywane przez
caty zespél klasowy (Doroszewska 1977). W zamian proponowat oryginalng kon-
cepcje pedagogiczng okreslang mianem ,Nowoczesnej Szkoty” lub ,Nowoczesnej
Szkoty Francuskiej Technik Freineta”, ktéra do dnia dzisiejszego jest chyba najbar-
dziej popularng odmiang szkoty aktywnej we Francji. W przeciwienistwie do wielu
innych teoretykéw pedagogiki, Freinet tworzyt swoja koncepcje wychodzac od
bezposredniej praktyki szkolnej, a dopiero péZniej podbudowywat ja uzasadnie-
niami teoretycznymi. Taka kolej rzeczy byta mozliwa dlatego, ze przez cate zycie
byt on zwiazany ze szkola jako nauczyciel, wychowawca i kierownik. Charaktery-
styczng cechg omawianej koncepcji jest to, iz nie powstawata ona w umysle tylko
jednego cztowieka, lecz byta (i jest nadal) efektem wysitku calej rzeszy nauczycieli
~ zwolennikéw pogladéw Freineta. Dlatego méwi sig o ,Nowej Szkole” nie jako
o zamknigtym, gotowym systemie, ale jako o rozleglym, oddolnym ruchu pedago-
gicznym wypracowywanym dzieki dziataniu i zaangazowaniu tysiecy nauczycieli.

Poczatki nowej koncepcji zrodzity si¢ w Swiadomosci jej animatora juz
w trakcie pierwszej pracy w dwuklasowej wiejskiej szkole w Bar-sur-Loup, gdzie
zatrudnit sie¢ w 1920 roku. Podejmujac prace w charakterze nauczyciela w tej ma-
lerikiej szkole od razu stangt wobec dylematu: czy wlaczy¢ sie do ustalonego trybu
szkoty tradycyjnej, catkowicie oderwanej od swiata uczu¢ i mysli dziecigcych, zu-
petnie nie liczacej si¢ z dzie¢mi, krepujacej ich swobode i naturatne pragnienia,
czy tez podja¢ walke z taka szkota i wszystkimi jej uwarunkowaniami, w tym
przede wszystkim spotecznymi (Lewin 1986). Wybrat t¢ druga droge. Zaczat wigc
eksperymentowac, pilnie sledzi¢ i studiowac bogata wéwczas literature psycholo-
giczna i pedagogiczna. Nawigzal listowne i osobiste kontakty z najwybitniejszymi
pedagogami tamtych czaséw, m.in. z O.). Decrolym i A. Ferriére’em. Szczegélna
aktywnos¢ i chtonnos¢ nowej wiedzy pozwolity mu konfrontowac¢ wiasne do-
swiadczenie z pogladami innych praktykéw i teoretykéw oswiaty. Doznat jednak
wielkiego zawodu, gdy w 1924 roku na konferencji w Montreux zorientowat sig, iz
wielcy przedstawiciele ,nowego wychowania” koncentrowali si¢ przede wszystkim
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na szkofach elitarnych, rozporzadzajacych bardzo korzystnymi warunkami pracy,
on zas ciagle mial przed oczami swoja biedng szkole w Bar-sur-Loup i miliony
ubogich dzieci wiejskich, ktére uczeszczaly do podobnych szkétek. Szczegélna
wrazliwos¢ Freineta na los dzieci, zwlaszcza wiejskich, spowodowata, ze wszystkie
jego poglady, koncepcje i nowatorskie rozwiazania pedagogiczne ukierunkowane
byty przede wszystkim na takie whasnie dzieci. Dazyt do stworzenia szkoly dla
ludu, ktéra gwarantowataby tymze dzieciom godne warunku rozwoju i mozliwosci
ujawniania potencjatu twérczego (Lewin 1986). Zadanie takie miato — jak widac —
nie tylko pedagogiczny, ale i spoteczny charakter. Jego realizacja spotykata sie
z niechecia, a nawet wrogoscia ze strony obroricéw starego porzadku oswiatowego
i spotecznego, co w efekcie doprowadzito Freineta do utraty zatrudnienia w szkole
w Saint-Paul, dokad przybyt w 1928 roku. Nie opuscit jednak rodzinnej Prowansji.
W latach 1934-1935 kosztem wielkich wyrzeczen i dzigki pomocy rodziny wybu-
dowat w Vence niewielka prywatng szkote. Od poczatku swojego istnienia szkota
ta stanowita twdércze laboratorium nie tylko dla samego Freineta i jego najblizszych
wspdlpracownikéw, lecz takze dla wielu oséb z catego Swiata, ktére przybywaty tu,
aby u Zrédia poznawac tajniki nowatorskich rozwiazan pedagogicznych.
Kluczowym zagadnieniem w pedagogice Freineta jest swobodna tworczos¢,
swobodna ekspresja. Nowatorstwo takiego rozwigzania w tamtych czasach pole-
gato na zmianie optyki patrzenia na szkole, jej treSci nauczania i rozwiazania orga-
nizacyjne. Szkota tradycyjna — zdaniem twércy omawianej koncepcji — narzucata
dzieciom tresci zupetnie dla nich obce lub dalekie od rzeczywistych doznan, re-
fleksji i poszukiwari. Dzieci uczyty sie przewaznie nie tego, co je interesowato i co
mogto sie przyczyni¢ do ich rozwoju, lecz tego, co ustalono odgérnie dla wszyst-
kich, nie bioragc pod uwage ani réznic srodowiskowych, ani réznic indywidual-
nych. Utrwaleniu takiego stanu stuzyly sztywne, urzedowe programy, takiez pod-
reczniki, plany nauczania i rozktady materialu nauczania uktadane przez ludzi do-
rostych, specjalistéw liczacych sig tylko formalnie z procesem rozwoju dziecka. Na
to wszystko naktadaly sie stereotypowe sposoby kontroli i oceniania wynikéw nau-
czania, ktére nie stronity od pochopnego stosowania r6znego rodzaju kar i sankcji
(Lewin 1986). Freinet szczegdlnej krytyce poddal konieczno$¢ uczenia sie wedtug
podrecznikéw. ,Podreczniki — jego zdaniem - trzymaja w jarzmie nie tylko ucz-
niow, ale réwniez nauczycieli. Przyzwyczajaja one ich bowiem do rozdzielania
uczniom w sposéb ujednostajniony w ciagu calych lat materiatu w nich zawartego,
nie troszczac sie, czy dziecko jest w stanie go zasymilowac. Nauczyciel zostaje
obezwtadniony przez zgubna rutyne. Co kogo obchodza wszelkie aspiracje dzie-
cigce, skoro na przestrzeni setek stron scistego tekstu spoczywa caly ideat — mate-
riat wystarczajacy do zdania egzaminu” (za: Doroszewska 1977, s. 108). Zamiast
podrecznikéw Freinet proponuje biblioteke ksiazek problemowych i drukarnie
szkolng. Ta ostatnia to przede wszystkim broi przeciw zamknigciu sie dziecka
w wihasnym s$wiecie, przeciw niemoznosci wypowiadania si¢, przeciw zyciu
W klatce” stworzonej przez dorostych, przeciw milczeniu. Stwarza ona warunki do
swobodnego wypowiadania si¢, do wypowiadania sie, ktére nie jest jedynie samot-
nym monologiem na temat wilasnych przezy¢, ale sposobem komunikowania sie
z innymi poprzez kolportaz wiasnych tekstéw. W tym sensie wszelki akt twérczy
w postaci ekspresji pisemnej, ale dotyczy to takze ekspresji stownej, graficznej, mu-
zycznej, fizycznej, manualnej czy dociekarn badawczych, ma nie tylko charakter
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indywidualny, ale takze spoteczny. Prezentacja jego efektéw odbywa si¢ w grupie.
Reakcje innych oséb, ktére nie s ani rywalami, ani sedziami, lecz tylko réwiesni-
kami, najczesciej zachecaja do dalszych poszukiwan (Lewin 1986).

Twérca ,Nowoczesnej Szkoty” doskonale wiedzial, iz dzieci odczuwaja gfe-
boka potrzebe wyrazania swoich uczu¢, przezy¢ i mysli, w trakcie ktérego docho-
dzi do rozwoju ich osobowosci, a przeciez ,(...) dazenie do maksymalnego roz-
woju osobowosci dziecka w obrebie wspélinoty, ktérej stuzy i z ktérej ustug na-
wzajem korzysta” (za: Semenowicz 1980, s. 17) byto — jego zdaniem - gtéwnym
celem wychowania. Daleki byt on przy tym od skrajnego funkcjonalizmu, bowiem
nie traktowat ekspresji tylko jako srodka do wypowiadania siebie, lecz dodatkowo
jako sposéb — o czym przed chwilg wspominano — nawiazywania kontaktéw spo-
tecznych (dziecko ma méwi¢ do kogo$ — dla kogos) oraz zdobywania wiedzy
i umiejetnosci. Freinet uczynit z ekspresji punkt wyjsciowy w procesie dydaktycz-
nym, dowodzac, ze w sprzyjajacych warunkach moze stac¢ si¢ ona elementem in-
tensyfikujacym procesy poznawcze i kontakty spoteczne. Warto zauwazy¢, iz takie
rozwiazanie odmienne byto od tych, ktére propagowali inni przedstawiciele ,no-
wego wychowania” (np. Decroly); wedtug nich ekspresja byta koricowym etapem
pracy; po obserwacji i kojarzeniu stanowita praktyczny sprawdzian przyswojonej
wiedzy i srodek ¢wiczenia sprawnosci manualnych.

Swobodna ekspresja dziecka we wszystkich dziedzinach pozwala innym oso-
bom, a zwlaszcza nauczycielowi, na jego lepsze poznanie i zrozumienie oraz sku-
teczniejsze przyjscie mu z pomoca, gdy zajdzie taka potrzeba: ,(...) uchyliwszy
szczeling duszy dziecka przez dopuszczenie go do stowa czy innych form wypo-
wiedzi — mozna ujrze¢ autentyczne nie zaktamane jego oblicze, nie zakltamane
przez sztucznie narzucona role «grzecznego dziecka», czy — gdy starsze — «dobre-
g0 ucznia», ktérego sie chwali za dobre stopnie, czy tez na ktérego twarz natozyto
si¢ nieprzenikniong maske dziecka «niegrzecznego» czy «nieznosnego», leniwego
ucznia” (Doroszewska 1977,s. 115).

Ekspresja artystyczna jest poza tym formg tworczosci pozwalajaca zaspokoic
wiele potrzeb psychicznych dziecka; moze wyréwna¢ niedosyt uczuciowy, moze
pozwoli¢ zniechgconym niepowodzeniami na sukces, przywréci¢ wiare we wiasne
sity, moze tez stac si¢ chwila ucieczki od trudnosci zyciowych, umozliwiajac zrea-
lizowanie niespetnionych marzeri w $wiecie fantazji (Semenowicz 1980).

Chociaz w koncepcji Freineta wiele form swobodnej ekspresji zajmuje wazne
miejsce w procesie dydaktyczno-wychowawczym (malarstwo, $piew, rzezba, ce-
ramika, taniec, teatr, muzyka itp.), to jednak na czoto wysuwa si¢ ekspresja stowna
w postaci swobodnych tekstéw, gazetki szkolnej, korespondencji miedzyszkolnej,
ktére uwaza on za najskuteczniejszy srodek ksztalcenia czynnego jezyka, niezbed-
nego nie tylko w procesie komunikowania si¢, ale takze w trakcie permanentnego
doksztatcania sie, korzystania ze specjalistycznej literatury z zakresu réznych dzie-
dzin zycia i nauki. Ostatnig z wymienionych funkgji jezyka warunkuje umiejetnosc
pisania i czytania ze zrozumieniem. Swobodna ekspresja stowna jest silnym bodz-
cem do opanowania tychze technik szkolnych; naturalna potrzeba uzewnetrznienia
przezyc, pragnien, pytari i zdobytych informacji, nadanie im formy struktur jezyko-
wych i znakéw graficznych, ciekawo$¢ co napisali inni — wszystko to sprzyja roz-
wojowi dziecigcej aktywnosci w trudnym procesie nauki czytania i pisania (Seme-
nowicz 1980; Adamek 1997).
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Inng charakterystyczng cecha pogladéw Freineta jest mocne akcentowanie
samorzadnosci uczniowskiej. Twércy udato sie rozwingc oryginalng forme owe;j
samorzadnosci, kiéra jest tzw. spéldzielnia szkolna. R6zni si¢ ona znacznie od
wspétczesnie rozumianego modelu spétdzielczosci uczniowskiej, bowiem niezbyt
mocno akcentuje sprawy gospodarczo-handlowe, za to kiadzie silny nacisk na sze-
roko pojete wspdtdziatanie, samorzadng organizacje zycia w klasie zaréwno
w czasie nauki, jak i podczas rekreacji. W trakcie wspdlnej dziatalnosci — pamieta-
my, iz Freinet podkreslat role rozumnie pojetej wspolnoty, ktérej dziecko stuzy
i ktéra jemu stuzy (por. s. 21) — poszczegélni uczniowie poznajg sie nawzajem, po-
znajq swoje mocne i stabe strony w kontekscie wymagar stawianych przez okre-
slone zadania, uczg si¢ krytycznego spojrzenia na swoje zamierzenia i poczynania,
szukaja Zrédet sukceséw i niepowodzen réznych wspdlnie podjetych akcji. Wspdl-
na dziatalnos¢, wspélna praca jest réwniez znakomita okazja do ksztattowania
umiejetnosci planowania czynnosci, materiatéw i warunkéw ich realizacji, pode;j-
mowania decyzji, rozumienia zaleznosci miedzy przyczynami i skutkami, miedzy
pragnieniami i rzeczywistymi mozliwosciami.

By jednak tak pojeta samorzadnos¢ mogta byc¢ nie tylko czczym postulatem
nalezy — zdaniem Freineta (za: Lewin 1986) — zadbac o odpowiednie wyposazenie
szkoty i klasy. Chcac stworzy¢ nowoczesne srodowisko pracy nalezy zlikwidowac
klasy jako audytoria — skryptoria, a zamiast nich urzadzi¢ pracownie lub chocby
kaciki o podobnym charakterze. Wzorcowa szkofa freinetowska — ktérej notabene
nigdy nie udato sie Freinetowi zorganizowac — pozbawiona jest typowych lokali
szkolnych. Pozostata po nich tylko klasa jako osrodek informacji, gdzie odbywaja
si¢ zebrania uczniéw i nauczyciela. O wiele wazniejsza role pelnig pracownie,
w ktérych dzieci wykonuja rézne czynnosci:

e pracownia z kartami pracy, stownikami, podrecznikami i innymi materiatami
informacyjnymi;

e pracownia z narzedziami i przyborami do konstruowania, mechaniki i pomia-
réw fizycznych;

pracownia do ¢wiczeri eksperymentalnych z biologii, chemii i fizyki;

pracownia z drukarnig i urzadzeniami do powielania prac graficznych;

pracownia z materialami do artystycznych zaje¢ twérczych w zakresie malo-
wania, lepienia, majsterkowania, muzykowania, fotografowania oraz wykony-
wania obrazéw, filméw i nagrari magnetofonowych;

pracownia do zaje¢ z drewna i metalu;

pracownia do tkania, przedzenia, szycia i gotowania;

e pracownia do hodowli matych zwierzat i roslin (Okor 1995).

W tak urzadzonych ,klasach” odbywata sie najprawdziwsza, zyciowo uzytecz-
na, ksztatcaca i dyscyplinujaca praca — zabawa, majaca na celu zaspokojenie instyn-
ktownej, naturalnej tendencji dziecka do wypowiadania sig, dziatania i tworzenia
(Lewin 1986). Freinet bardzo mocno akcentowat role pracy w wychowaniu. Wysu-
nal nawet oryginalna koncepcje naktadania sie na siebie dwéch rodzajéw dziatal-
nosci dziecka: zabawy — pracy i pracy — zabawy. Zabawa - praca nazywat on
dziatalnos¢ dziecka polegajaca na nasladowaniu pracy dorostych, praca - zabawa
zas dziatalnos¢, w ktérej dziecko bierze udziat w prawdziwych pracach, zrozu-
miatych i pozytecznych. Dziecko szczegdlnie chetnie podejmuje ten drugi rodzaj
dziatalnosci z powodu poczucia sprawstwa. Nie nalezy mu wiec jej ograniczac,
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bowiem tylko w ten sposéb moze si¢ ono zorientowac w istocie trudu ludzkiej pracy
i wyrobi¢ w sobie autentyczny szacunek dla cudzego wysitku (Semenowicz 1980).

W szkole freinetowskiej praca ma charakter zaplanowany. W planowaniu tym
istotng role — jak juz wspomniano — odgrywa spétdzielnia szkolna. W jej ramach
dzieci same planuja swoje dzialania. Uwzgledniaja przy tym swoje zainteresowa-
nia i wymagania programu szkolnego, z ktérym zapoznaje ich nauczyciel. Roczne
i miesigczne plany pracy opracowuje ten ostatni. Plan roczny stanowi rejestr zadar
przewidzianych programem nauczania poszczeg6lnych przedmiotéw i klas, uzu-
petniony dobrze przemystanymi srodkami realizacji oraz specyficznymi warunkami
srodowiskowymi, a takze aktualnymi problemami spotecznymi, kulturalnymi i eko-
nomicznymi w kraju i na $wiecie. Plan miesieczny z kolei uwzglednia zaintereso-
wania uczniéw wywolane trescia swobodnych tekstéw, pytaniami korespondentéw
z innych szkét i ré6znymi wydarzeniami z zycia klasy i szkoty. Na podstawie tychze
planéw miesigcznych, w kazdy poniedziatek na zebraniu spétdzielni klasowej
uczniowie opracowujg swoje tygodniowe indywidualne plany pracy. Plany te s3
wyrazem decyzji dotyczacych udziatu poszczegélnych uczniéw w realizacji zadar
przedstawionych przez nauczyciela. Samodzielnie wybrane zadania z zakresu réz-
nych przedmiotéw nauczania uzupetnione ¢wiczeniami samokontrolnymi z orto-
grafii, gramatyki badZz matematyki zawartymi na odpowiednio ponumerowanych
fiszkach autokorektywnych wpisywane sg do odpowiednich formularzy, ktére na-
stepnie umieszczane s3 w klasie w widocznym miejscu po to, aby zaréwno sami
uczniowie, jak i nauczyciel mieli mozliwos¢ biezacego Sledzenia ich realizacji.
Wykonane zadania sg sukcesywnie odnotowywane poprzez zakreskowanie odpo-
wiednich rubryk (Semenowicz 1980).

Ponizej podajemy — za Semenowicz (1980) — indywidualny plan pracy.

Szkota w Vence KLCM (V) uczen Jean Maron

Plan pracy od 18 do 25 paZdziernika 1965

Matematyka
[Fiszki autokorektywne 25 26 T27 J28 J29 30 T T T T [ |
[Fiszki problemowe 8 J9 o v 2T T T T T 1T 1
Ortografia i gramatyka
[Fiszki autokorektywne e os e N7 s T 1T 1T T T | |
Lektura

[Victor Hugo: Polowanie |

Historia Biologia

[Polowanie w XVIII wieku (BT.116) | [Doswiadczenie: fermentacja soku z jablek. |
Prace plastyczne i techniczne Geografia

Obraz winobrania Przeglad krain, w ktérych dojrzewaja B
Konserwa z grzybéw winogrona (potozenie, klimat).

Prace pisemne Fizyka i chemia

2 swobodne(1 list sprawozdanie Doswiadczenie i opis roli tlenu w procesie
teksty 1 referat z wycieczki spalania.

Podpis rodzicéw: Podpis nauczyciela:
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Pod koniec tygodnia, w sobote, odbywa si¢ nastepne zebranie spétdzielni
uczniowskiej, w trakcie ktérego oceniane sg prace wykonane w ciagu ostatnich dni
przez wszystkie dzieci. Ocenia si¢ réwniez dyscypling, czystos¢, uspotecznienie.
Wszystkie noty, ustalone zespotowo przez samych uczniéw i nauczyciela, zazna-
czane s3 na wykresie, co daje graficzny obraz pracy kazdego ucznia (Lewin 1986;
Semenowicz 1980).

Poza wspomnianymi wyzej zebraniami, raz w miesiacu organizuje sie diuzsze
spotkanie spétdzielni klasowej poswiecone zwlaszcza sprawom wychowawczym.
Najwiecej materialu do oméwienia dostarcza gazetka wychowawcza zawierajaca
trzy rubryki: krytykujemy — winszujemy — Zyczymy sobie. Dzieci maja do niej swo-
bodny dostep i wpisuja swoje uwagi w odpowiedniej rubryce. Kazdy taki wpis musi
byc¢ podpisany imieniem i nazwiskiem, bowiem na zebraniu jego autor zobowiaza-
ny jest do doktadnego przedstawienia okolicznosci zdarzenia, o ktérym informuje
na tamach gazetki i podjgcia préby obrony swoich racji (Semenowicz 1980).

Rozwazajac charakterystyczne cechy pedagogiki Freineta, warto wspomniec
jeszcze o tzw. naturalnych metodach nauczania i wychowania. Sa one konsekwen-
cjq jego oryginalnej koncepcji psychologicznej, w ktérej kluczowa role petni poje-
cie ,wrazliwosci na $wiat”, jako specyficznie ludzkiej wtasciwosci wczuwania sig
i odczuwania $wiata w calej jego ztozonosci. Zgodnie z ta teorig cztowiek poznaje
rzeczywisto$¢ nie tylko przez intelekt, ale i przez emocje i instynkty — a wiec cala
osobowoscia i w duzej mierze intuicyjnie, droga statych poszukiwar i ciagtego
eksperymentowania, stowem - ,szukajac po omacku” (Lewin 1986). Pierwsze pro-
ste doswiadczenia z biegiem czasu s3 oczywiscie coraz bardziej systematyzowane
i porzadkowane wedtug pewnych zasad metodycznych i naukowych, zawsze jed-
nak proces poznawania $wiata przesigkniety jest intuicja, wyczuciem i ,doswiad-
czeniami poszukujacymi”. Kazda inna droga przyswajania informacji, zwtaszcza ta,
ktora preferuje szkota tradycyjna, jest ograniczeniem potencjatéw zyciowych. Aby
owe potencjaly rozwijac i podtrzymywac nalezy w pracy z dzieckiem wziac¢ pod
uwage naturalne fazy jego rozwoju psychicznego. Warunek ten spelniaja wiasnie
naturalne metody nauczania i wychowania, czyli takie, ktére ,(...) odpowiadaja
naturalnym wiasciwosciom i potrzebom dziecka” (za: Semenowicz 1980, s. 21).

Opisane wyzej elementy koncepcji pedagogicznej Freineta (swobodna ekspre-
sja, rozwoj samorzadnosci uczniowskiej, wychowanie przez prace czy wreszcie
naturalne metody pracy z dzieckiem) stanowia o jej sensie, o jej wartosci. W kon-
cepcji tej poczesna range maja tzw. techniki Freineta, ktére niezbyt fortunnie utoz-
samia si¢ z istota jego pogladéw pedagogicznych, podczas gdy sq one jedynie
pewnymi narzedziami czy formami realizacji oryginalnych zatozeri nauczania
i wychowania. Do technik tych naleza:

e swobodne teksty potaczone z gazetka klasowa;

e doswiadczenia poszukujace, jako podstawa samodzielnej pracy;

¢ planowanie pracy indywidualnej i zbiorowej przez uczniéw pod kierunkiem
nauczyciela oraz nowe formy oceny poprzez samokontrole i samooceng;
réznorodne formy ekspresji twérczej;

referaty i sprawnosci jako srodek rozwijania zainteresowarn uczniéw;

korespondencja i wymiana migdzyszkolna jako srodek organizowania szero-

kich kontaktéw spotecznych;
e spdldzielnia klasowa jako naturalna forma samorzadnosci (Adamek 1997).
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Koncepcja szkoly freinetowskiej, w odréznieniu od innych nowatorskich roz-
wiazan minionych czaséw, jest ciagle otwarta i zywa; jest w niej nadal miejsce na
nowe pomysly, rozwigzania metodyczne, srodki dydaktyczne itp. Moze by¢ stoso-
wana w calosci, mozna tez wykorzystywac tylko jej elementy. | w jednym, i w dru-
gim przypadku skutki s3 wyraZnie pozytywne.

2. Rodzime koncepcje wczesnoszkolnego nauczania zintegrowanego

Jak juz wspomniano, polskie koncepcje nauczania integracyjnego na etapie
edukacji wczesnoszkolnej nie s nowe, bowiem maja swoje ,korzenie” w ideach
,nowego wychowania”, a zwlaszcza nauczania calosciowego (facznego, globalne-
go). Nawiazuja do nich m.in.:

e nauczanie laczne A. Mackowiaka;

e integracja nauczania poczatkowego J. Walczyny;

e integralne wychowanie i nauczanie t. Muszyriskiej;

e koncepcja integracji w nauczaniu poczatkowym M. Cackowskiej;

e program nauczania ,Zintegrowana edukacja wczesnoszkolna” autorstwa J. Ha-
nisz;

e nauczanie zintegrowane w klasach nizszych M. Kowalik-Olubiriskiej i W. Swie-
tek.

NAUCZANIE tACZNE A. MACKOWIAKA

Byta juz mowa o-tym, iz Mackowiak (1970) traktowal nauczanie faczne jako
pewnq odmiane nauczania catosciowego stanowiaca forme przejsciowa od wycho-
wania i nauczania globalnego w przedszkolu do nauczania podzielonego na przed-
mioty. Oznacza to, ze nauczanie aczne nawiazuje do postaw i zachowarn dzieci
w wieku przedszkolnym, do ich mowy i myslenia oraz do tresci i form wychowania
w przedszkolu, ze z nich wyrasta. Jednoczesnie buduje pomost do zrozumienia
uogdlnionych doswiadczen ludzkosci zamknigtych w symbole, jakimi postuguje si¢
nauka oraz stwarza warunki do ksztattowania si¢ odpowiedniego do wieku i wy-
magari spolecznych postepowania (ten ostatni aspekt wyraza ideg¢ podkreslanego
przez autora nauczania wychowujacego). Tak pojmowane nauczanie faczne silnic
akcentuje koniecznos¢ nauczania, ktérego tres¢ stanowia sytuacje z biezacego zy-
cia dziecka i jego otoczenia spoteczno-przyrodniczego, ale jednoczesnie wyznacza
pewne granice, poza ktérymi zaczyna si¢ systematyczny kurs nauczania przed-
miotowego — dostrzega wiec i docenia wartos¢ ksztatcaca wewnetrznej logiki sys-
temu dyscyplin naukowych. Poczatki ksztattowania w umysle dziecka — zrazu jesz-
cze bardzo ciasnego, ale za to powigzanego z osobistymi przezyciami i doswiad-
czeniami — obrazu swiata, wdrazania do czynnego udziatu w przeksztatcaniu rze-
czywistosci na miare wlasnych pragnien i zdolnosci, rozwijania w toku pracy po-
znawczej myslenia oraz zapoznawania z elementarnymi sktadnikami systemu wie-
dzy majq odbywac sie w jednolitym procesie nauczania i wychowania, ktérego
trescig centralng (osrodkowa) maja by¢ wiadomosci o rzeczywistosci srodowisko-
wej. ,Dopiero z tych wiadomosci, jak galezie z jednolitego pnia, wyrasta¢ majq
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poszczegblne struktury przedmiotéw nauczania” (Mackowiak 1970, s. 98). Taka
pierwsza ,gatezia” sa ¢wiczenia usprawniajace podstawowe techniki szkolne: czy-
tanie, pisanie i rachowanie. Co prawda samo ,wrastanie” w stowo pisane lub poje-
cia i problemy arytmetyczne odbywa sie w toku opracowywania osrodka tema-
tycznego, ale ¢wiczenia wdrazajace (na wprawe) maja miejsce juz na lekcjach
o charakterze indywidualnych lub grupowych zaje¢ dowolnych, z wykorzystaniem
odpowiednich pomocy dydaktycznych. Konieczno$¢ organizowania takich ¢wi-
czen pojawia sie bardzo szybko, bowiem juz pod koniec okresu przygotowawcze-
go, w ktérym ,niepodzielnie kréluje” nauczanie globalne (pod koniec pierwszego
miesigca nauki).

Podobnie jak potrzeba ¢wiczern w zakresie elementarnych umiejetnosci szkol-
nych, mniej wiecej w tym samym okresie i z tego samego Zrédta wyrasta¢ zaczyna
potrzeba porzadkowania zdobytych wiadomosci wedtug zasad panujacych w nauce.
Odrebnych lekcji wymagaja najpierw nauka o jezyku i matematyka. Poczatkowo
przyjmuja one postac lekcji uzupetniajacych podstawowy nurt nauczania global-
nego, tzw. lekcji — éwiczer i lekcji porzadkowania wiadomosci. Stopniowo jednak
lekcje uzupelniajgce zaczynaja zajmowac coraz wigcej miejsca i czasu, zaczynaja
dominowac, stajq si¢ lekcjami podstawowymi.

W czasie, gdy jezyk ojczysty i matematyka kieruja sie juz wlasnym uktadem
tresci i wlasng logika, nauka geografii i przyrody nadal opiera si¢ na srodowisku
przyrodniczo-geograficznym. Zagadnienia tego typu stanowia w dalszym ciagu
wspd6lng grupe przedmiotowa. Podobnie rzecz si¢ ma z przedmiotami artystyczny-
mi, technicznymi oraz wychowaniem fizycznym, ktérym Mackowiak przypisuje
role wyrazania przezy¢, ekspresji. Cwiczenia i wiadomosci programowe z tych
przedmiotéw w klasach [ i Il mieszcza sie w zupelnosci w nauczaniu globalnym.

W nauczaniu tagcznym Mackowiaka (1970) wystepuje zatem kilka typéw lek-
cji. Ogélnie rzecz biorac mozna je podzieli¢ na dwie grupy: typy lekcji podstawo-
wych i typy lekcji uzupetniajacych proces nauczania, przy czym nazwy przypisane
tym typom lekcji nie maja nic wspdlnego z hierarchia ich waznosci. Miedzy obie-
ma grupami lekciji istnieje bowiem Scisty zwiazek; drugie wynikaja z pierwszych
i sq ich koniecznym uzupetnieniem oraz warunkiem opanowania umiejetnosci i wia-
domosci.

Schematyczne ujecie powyzszej typologii lekcji obrazuje zestawienie:

Typy lekcji nauczania facznego

Typy lekgji Nauczanie bezposrednie Nauczanie posrednie
I. Lekcje podsta- |1. Lekcje kompleksowe 2. Lekcje problemowo-kompleksowe
wowe a. Punktem wyjscia: tematyka [ a. Punktem wyjscia: dziatalnos¢
z zycia dzieci, epizody dzieci praktyczno-techniczna,
z 7Zycia otoczenia i Srodowi- zabawowa (inscenizacja, pla-
ska. sy) itp.

b. Metoda i formy zaje¢: obser- [ b. Metoda i formy pracy: organi-
wacja i informacja. Praca réw- zacja samodzielnych czynno-
nym frontem $ci wedlug zasad ,dobrej ro-

boty”: praca w zespolach
czwérkowych.
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Il. Lekcje uzupet-
niajgce  proces
nauczania

3. Lekcje ¢wiczeri wdrazajacych
i ksztalcacych umiejetnos¢ — pro-
wadzone réwnym frontem.

4, Lekcje ¢wiczeri wdrazajacych
i ksztatcacych umiejetnos¢ — prowa-
dzone w formie zaje¢ dowolnych -
w grupach lub indywidualnie.

5. Lekcje utrwalajace i porzadku-
jace wiadomosci — w systemy dzie-
dzin wiedzy (w przedmioty naucza-
nia) — prowadzone réwnym fron-
tem.

6. Lekcje utrwalajace i porzadkuja-
ce wiadomosci w struktury systemu
dziedzin wiedzy (w przedmioty
nauczania) prowadzone w zespo-
tach lub indywidualnie w formie

zajec dowolnych.

Zrédto: Mackowiak (1970, s. 157).

Widzimy, iz nauczanie taczne scala jak gdyby dwa nurty nauczania, przy
czym nurtem pierwotnym jest nauczanie globalne, a wtérnym poczatki stopniowo
i stale narastajacego nauczania przedmiotowego. Juz od korica okresu przygoto-
wawczego oba nurty przebiegaja réwnolegle, z poczatku z przewaga nauczania
globalnego, stopniowo ustepujacego miejsca nauczaniu przedmiotowemu. W kla-
sach 11l i IV stosunek ten odwraca sie na korzys¢ nauczania przedmiotowego.

Proces ten najlepiej ilustruje ponizszy schemat:

Etapy nauczania

Klasa | Klasa Il Klasa HI Klasa IV
(szesciolatkdw) (siedmiolatkéw) (osmiolatkéw) (dziewieciolatkow)
A. Okres B. Nauczanie kompleksowe i problemowo-kom- |C. Nauczanie caloscio-
przygoto-  |pleksowe wyznaczone przez rozwdj obiektywnej |we kierowane potrzeba-
wawczy —  |rzeczywistosci  przyrodniczej i spolecznej oraz |mi wychowawczymi.
poznawa- |przez zainteresowania uczniéw. Podejmowanie
nie global- |zamierzen.
ne. Poczatki 1. Wyodrebnie- [2.  Wyodrebnienie [3. Nauczanie przedmio-
przedmio- |nie  ¢wiczenia |niektérych  przed- |towe prowadzone przez
towego z zakresu czyta- |miotéw — oraz uzu- [specjalistéw.
nauczania. [nia, pisania i ma- |petnienie przedmio-
tematyki. téw artystyczno-tech-
nicznych przez spe-
cjalistéw.

Zrodto: Mackowiak (1970, s. 130).

Charakteryzujac krotko nauczanie faczne Mackowiaka, mozna za samym auto-
rem powiedzie¢, iz ,(...) to nie tylko inny dobdr i inny ukfad tresci nauczania, albo
inna metoda. Kazde z tych stanowisk zawiera zaledwie czes$¢ prawdy, bowiem na-
uczanie faczne to takze inne formy nauczania, to koniecznos¢ uzupetnienia i roz-
luZnienia systemu klasowo-lekcyjnego, to w znacznej mierze pod innym katem
widzenia gromadzenie i dobieranie pomocy dydaktycznych, to inne wyposazenic
izby lekcyjnej oraz inaczej przygotowany nauczyciel (...)” (Mackowiak 1970, s. 184).

INTEGRACJA NAUCZANIA POCZATKOWEGO ). WALCZYNY

W latach szesédziesiatych XX wieku, tzn. w okresie ozywionej dyskusji nad
reforma szkoty, zabrali glos pracownicy Katedry Pedagogiki Ogélnej Uniwersytetu
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Warszawskiego kierowanej przez Suchodolskiego. Po dtugim okresie przygoto-
wawczym wystapili oni z koncepcja nowoczesnej osmioletniej szkoty podstawowe;j
podzielonej na dwa szczeble, z ktérych nizszy obejmowat klasy -1V, a wyzszy —
klasy V-VIII. Charakterystyczna cechq tejze koncepciji jest fakt, iz w planie naucza-
nia, nazwanym planem wychowawczo-dydaktycznym, dla podkreslenia powiaza-
nia tych proceséw i pierwszoplanowej roli wychowania, wprowadzono tzw. kie-
runki ksztatcenia. Kierunki te odpowiadajg — zdaniem autoréw — obiektywnym for-
mom cywilizacji i formom dzialania cztowieka, a wiec zakladajqa wychowanie
przez nauke, sztuke, technike i zycie spoleczne. Kazdy kierunek ogarnia calego
cztowieka, a nie jedna strone jego psychiki — jest wielowymiarowy i angazuje
wszystkie wladze umystu, uczucia, wole i charakter, stowem catg osobowosc.
Jezeli dodamy, iz zatozono takze sciste powiazania i wspotzaleznosci miedzy tymi
kierunkami, to wyraZnie widoczna jest silna daznos¢ tworcéw koncepcji, aby wy-
chowanie w szkole wszechstronnie przygotowywato dzieci i miodziez do przyszte-
go zycia. Tak rozumiana koncepcja wychowania konkretyzuje si¢ w wyréznieniu
pieciu kierunkéw ksztalcenia:

e ksztatcenie umiejetnosci logicznego postugiwania si¢ zasadniczymi narzedzia-

mi spofecznego porozumiewania sig, ktérymi sg stowo i liczba;

e ksztalcenie spoteczne;

®  ksztalcenie przyrodniczo-techniczne;

e  ksztalcenie artystyczne;

e  ksztatcenie w zakresie kultury fizycznej (Walczyna 1968).

Kazdy kierunek ksztatcenia obejmuje wielorakie tresci, jednakze zblizone me-
rytorycznie i tematycznie lub spetniajace pokrewne funkcje. Wynika z tego, iz
w zakres jednego kierunku ksztalcenia wchodzi nie jeden, lecz wiele przedmiotéw
nauczania, ztaczonych w pewng catos¢. Méwiac o calosci nie nalezy mie¢ na
uwadze stosowanej od dawna w dydaktyce zasady korelacji, okazjonalnego koja-
rzenia tresci przedmiotéw nauczania, lecz szukanie mozliwosci ich strukturalnego
potaczenia. W planach wychowawczo-dydaktycznych pozostawiono jednak po-
szczegdlne przedmioty nauczania bez wyraZnego akcentowania ich zintegrowania
w odpowiednie kierunki ksztalcenia. Jednak obszerne wyjasnienia autoréw kon-
cepcji wskazujq na integracje przedmiotéw nauczania w granicach nie naruszaja-
cych koniecznej i wartosciowej autonomii kazdego z nich (Walczyna 1968, s. 134).

Z uwagi na fakt, iz gléwne zalozenia tejze koncepcji w odniesieniu do klas
poczatkowych opisata Jadwiga Walczyna (1968), wiasnie z jej nazwiskiem taczy
sig oryginalne podejscie do kwestii doboru i ukfadu tresci nauczania oraz organiza-
cji pracy w ramach pierwszego szczebla szkoly podstawowej.

Integracja nauczania poczatkowego w koncepcji Walczyny odnosi sie przede
wszystkim do poszukiwania mozliwosci powigzania nauczania facznego z syste-
matycznym, przy zalozeniu koniecznosci wyodrebnienia pierwszego szczebla nau-
Czania z uwagi zaréwno na racje natury psychologicznej, jak i socjologicznej. Na-
uczania poczatkowego nie mozna jednak traktowac jedynie jako terenu przygoto-
wania do nauki w klasach wyzszych z jednej strony, i jako catosci zamknietej
i odizolowanej od nastepnych szczebli ksztalcenia z drugiej strony. Oba rozwiaza-
nia s bledne. W pierwszym bowiem przypadku zanika nauczanie poczatkowe,
gdyz musi ono przyjac cechy nauczania systematycznego i wynikajace stad konsek-
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wencje natury metodycznej. W drugim z kolei przypadku nauczanie poczatkowe
przez swoja hermetycznos¢ zamyka dzieci w infantylnej atmosferze, stwarza réw-
niez niebezpieczng bariere podziatu jednolitej szkoly i utrudnia uczniom przejscie
na wyzszy stopiefi nauki. Mankamenty powyzsze w duzej mierze przezwycieza -
zdaniem Walczyny (1968) — koncepcja integracji nauczania poczatkowego, przede
wszystkim dzieki temu, iz tresci nauczania sg adekwatne do obiektywnych form
cywilizacji, tzn. nauki, techniki, sztuki i zycia spotecznego, co w efekcie sprzyja
rozwojowi horyzontéw myslowych uczniéw, a tym samym lepszemu przygotowa-
niu ich do dalszej pracy w szkole. Zintegrowany ukfad tresci wcale nie musi ozna-
czac¢ catkowitego zerwania z logiczno-systematycznym porzadkiem wiedzy. Pro-
ponowana w koncepcji spiralna struktura uktadu tresci nauczania stanowi bowiem
wylyczng postepowania zobowigzujacego do poprawnosci i scistosci poznania.
Istota spiralnego uktadu tresci jest stopniowe wydluzanie si¢ promienia otwartych
két w miare postepu ,w gore” spirali. Oznacza to, ze tresci tak utozone coraz bar-
dziej rozszerzajq si¢ i tylko czesciowo powtarzaja si¢ na wyzszym poziomie. Po-
wtarzanie niektorych elementéw tresci z zakresu ksztalcenia spotecznego, arty-
stycznego, technicznego i fizycznego jest zrozumiale po pierwsze dlatego, ze
uczniowie zyja w tym samym Srodowisku, zatem na przestrzeni klas od | do IV
dziata na nich ten sam zesp6t bodZcéw, po drugie za$ dlatego, ze szkota $wiado-
mie podejmuje w tych klasach te same tresci, biorac pod uwage pewne state ich
wyznaczniki typu: pory roku, tradycyjne zwyczaje, kalendarz wazniejszych wyda-
rzeri aktualnych i minionych. Jednak ze wzgledu na systematyczny wzrost dojrzato-
sci ucznidw, ciagle nalezy wzbogacac ich wiedze i doskonali¢ ich umiejetnosci
oraz wszechstronny rozwdj osobowosci, co ma decydujace znaczenie w ,rozchy-
laniu sie” spiralnego uktadu tresci w kazdej klasie, bedacego wyrazem coraz bogat-
szego zasobu nowych wiadomosci i umiejetnosci. W tym kontekscie wspomniane
wczesniej powtarzanie nie jest tylko biernym przypominaniem tresci wczesniej po-
znanych, ale staje si¢ czynnoscia porzadkujaca owe tresci pod katem przygotowa-
nia podstawy dla nowych partii materiatu nauczania, w odniesieniu do ktérych
uzyskuja petniejszqg wymowe, a czasem nawet inny sens. Wszystko to zabezpiecza
ciagtosc tresci, a wiec takie powigzania jej elementéw, w ktérym nie ma luk (przy-
czynek do systematycznosci — przyp. A.M.).

Druga istotng sprawa zwiazang ze spiralnym ukladem tresci jest kwestia relacji
pomiedzy poszczegdlnymi kierunkami ksztatcenia. Moze by¢ przeciez tak, ze tresci
kazdego z kierunkéw — spotecznego, artystycznego, technicznego i z zakresu kultu-
ry fizycznej - ,biegna” réwnolegle obok siebie (wariant zblizony do ujecia tresci
wedtug szeroko pojetych przedmiotéw nauczania), albo tez s zintegrowane w ca-
tos¢ mozliwie zwarta (wariant zblizony do nauczania globalnego, catosciowego).
W analizowanej koncepcji przyjeto wariant posredni. Polega on na tym, zZe inte-
growanie tresci ograniczono w takim stopniu, aby nie naruszy¢ specyfiki kierunkéw
ksztatcenia. Inaczej mdwiac, zintegrowano tylko te tresci, ktére zazebiajy sie
w okreslonych partiach, majacych punkty styczne. Tym punktom stycznym nadano
nazwe ,zagadnieri centralnych” (Walczyna 1968, s. 168). Owe zagadnienia cen-
tralne tworzg wigc strukture ztozong z wybranych elementéw tresci réznych kie-
runkéw ksztatcenia. R6znego rodzaju zwiazki miedzy tymi elementami sa Zrédtem
wielu informacji, co umozliwia sformutowanie probleméw, bowiem pewne jest,
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,...) Ze pytania - problemy rodza si¢ na podstawie odpowiedniej ilosci wiado-
mych. One to niejako prowokuja do dalszych dociekari i dynamizuja juz posiadana
wiedze” (Walczyna 1968, s. 168-169). Zagadnienia centralne nie integrujq — jak
juz wspomniano — wszystkich tresci poszczegdlnych kierunkéw ksztatcenia, acz-
kolwiek obejmuja wiele z nich. Pozostate partie materiatu, ktére z uwagi na swoja
specyfike nie moga by¢ wiaczone do zagadnieri centrainych, wymagaja odrebnego
potraktowania.

Sposréd pieciu kierunkéw ksztatcenia, tylko w zakresie nauki o jezyku i mate-
matyki, czyli poznania narzedzi spotecznego porozumiewania, zachowano liniowy
ukfad tresci, w ktérym poszczegélne pojecia sa uszeregowane systematycznie.
Argumentem na rzecz takiego rozwiazania jest przekonanie, ze poznanie ,stéw
i liczb” powinno wyprzedza¢ poznanie rzeczy i zjawisk z pozostalych zakreséw
rzeczywistosci, bowiem moga by¢ one narzedziem bardziej pogtebionego i precy-
zyjnego percypowania zwlaszcza tresci spotecznych, przyrodniczych i technicz-
nych. Majac na wzgledzie powyzsze zalozenie nie nalezy z uwagi na tematyke
zagadnieni centralnych hamowac realizacji liniowo-systematycznego porzadku wia-
domosci z jezyka polskiego i matematyki, wyczekujac ,naturalnej” okazji do wpro-
wadzenia np. nowych poje¢ gramatycznych czy matematycznych.

Rodzi sie tutaj pytanie, w jakim stosunku do uktadu koncentryczno-spiralnego,
do zagadnieri centralnych, pozostaje systematyczny uklad tresci z jezyka polskiego
i matematyki. Uznano - jak pisze Walczyna (1968, s. 170) — 6w liniowy ukfad ,(...)
za pion spirali, za jej os, wokoét ktérej «wija» sie tresci typu spotecznego, artystycz-
nego, technicznego i fizycznego. Ta konfiguracja oznacza, ze tresci z zakresu nauki
o jezyku i matematyki sq autonomiczne w znaczeniu kolejnosci, jaka si¢ zacho-
wuje ze wzgledu na logiczno-formalne wymagania”. Nie przeszkadza to w wiaza-
niu tych tresci z tematyka pozostalych kierunkéw i zagadnieri centralnych.

Problem doboru i uktadu tresci nauczania wyznacza inne elementy koncepcji
nowoczesnej szkoty. Jednym z nich jest odpowiednia forma pracy. Ogélnie rzecz
ujmujac, mozna méwic o dwdch jej odmianach: lekcji i syntetycznej jednostce me-
todycznej w postaci np. osrodka zainteresowari, projektu czy kregu. W mysl oma-
wianej koncepcji oba rozwiazania posiadaja pewne mankamenty. Lekcja nasta-
wiona z natury rzeczy przede wszystkim na nauczanie degraduje proces wycho-
wania, natomiast syntetyczna jednostka metodyczna, ktéra akcentuje zwtaszcza
ksztattowanie osobowosci, wychowanie, znaczaco ignoruje nauczanie. Chcac unik-
nqc¢ tych mankamentéw nalezy wziac z obu form to, co w nich pozyteczne i wazne.
Taka zintegrowana formg spajajacg w optymalng catos¢ lekcje z syntetyczng jed-
nostka metodyczng jest lekcja kompleksowa. Obejmuje ona najcenniejsze ele-
menty lekcji tradycyjnej, tj. droge naukowego poznania rzeczywistosci, oparta na
gnoseologicznych podstawach oraz fad i porzadek w organizacji procesu naucza-
nia i uczenia sie. Zawiera ona réwniez bezdyskusyjne walory syntetycznej jedno-
stki metodycznej w postaci akcentowania aktywnego i réznorodnego dziatania
uczniéw oraz bogactwa terenéw nauczania poczatkowego, terenéw dostosowa-
nych do jego tresci i wymogéw zycia spolecznego. Struktura lekcji kompleksowej
jest dosyc¢ ztozona. Decyduje o niej przede wszystkim tzw. zasada zgodnosci
z podstawowymi formami cywilizacji — nauka, technika, sztukg i zyciem spotecz-
nym. W strukturze lekcji tradycyjnej chodzi przede wszystkim o zgodnos¢ z nauka,
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a w strukturze syntetycznej jednostki metodycznej akcent pada na zgodno$¢ z zy-
ciem spotecznym i w pewnym tylko stopniu z technika i sztuka. Tak wiec struktura
lekcji kompleksowej jest bardziej ztozona od struktury lekgji tradycyjnej, ale tez
i nie pokrywa sie ona ze strukturg syntetycznej jednostki metodyczne;j.

Ogdlnie wyréznia sie dwa rodzaje lekcji kompleksowych. Kryterium podziatu
jest zakres i jakos¢ tresci. Lekcje jednego rodzaju zamknigte s w obrebie danego
kierunku ksztatcenia, drugiego za$ — majq zasieg obejmujacy ptaszczyzny styku
kierunkéw ksztatcenia.

~Naturalnym” odcinkiem catoksztaltu pracy wychowawczo-dydaktycznej jest
dzieri pracy. Ten wiasnie przedziat czasu zarysowuje sie w Swiadomosci dzieci
jako pewna calos¢. Wazna sprawg jest podziat owego dnia pracy na odcinki,
w ktérych majq sie zamykac lekcje kompleksowe. Wyklucza sie tutaj tradycyjne
45-minutowe ,godziny” lekcyjne, bowiem dzwonek moze przerwaé prace w naj-
mniej odpowiednim momencie. Dlatego tez regulowanie zaréwno czasu zaje¢, jak
i odpoczynku pozostaje w gestii nauczyciela. Obawy przed zaklécaniem porzadku
w szkole przez przerwy nie poddajace si¢ rygorom rytmu pracy innych klas nie
moga miec tutaj decydujacego znaczenia, tym bardziej gdy weZmie si¢ pod uwage
fakt, iz nauczanie poczatkowe w wielu przypadkach powinno przebiega¢ poza
izba lekcyjna. Wedtug koncepcji Walczyny, lekcje kompleksowe powinny by¢ orga-
nizowane w trzech miejscach: naturalnym srodowisku, pracowniach i izbie lekcyj-
nej, przy czym ta ostatnia wcale nie jest tutaj najwazniejsza, cho¢ nie traci racji
istnienia, zwtaszcza dla realizacji kierunku ksztatcenia dotyczacego poznawania
i ksztaltowania umiejetnosci postugiwania si¢ stowem i liczba.

Autorka koncepcji proponuje organizowa¢ proces wychowania i nauczania
przede wszystkim poprzez uwzglednienie takich form aktywnosci, jak zabawy,
dziatalnos¢ spoteczna i artystyczna. Dzigki nim wychowanie i nauczanie tworza
zintegrowana catosé¢, a wszechstronny rozwéj osobowosci nastepuje w sposéb
~naturalny”. Tego typu dziatania uruchamiajg wszystkie sity dziecka — jego wole,
umyst, uczucia, zainteresowania i uzdolnienia.

Przedstawiona tutaj koncepcja zintegrowanego nauczania poczatkowego -
zdaniem Walczyny (1968) — zapewnia warunki dla wielorakiego wysitku dziecka,
jak i naukowego poznania najwazniejszych aspektéw rzeczywistosci. Ponadto ten
typ nauczania wszechstronnie rozwija osobowos¢ wychowanka, a ze szkoly czyni
instytucje ciekawa i lubiang przez dzieci.

INTEGRALNE WYCHOWANIE | NAUCZANIE £. MUSZYNSKIE)

Zdaniem tucji Muszyriskiej (1974), twérczyni koncepcji integralnego wycho-
wania i nauczania w klasach I-111, gléwnym brakiem wspétczesnej szkoty jest na-
stawienie nauczyciela niemal wytacznie na czynnosci dydaktyczne, a wigec organi-
zowanie typowego procesu lekcyjnego, w ktérym uczniowie opanowuja poszcze-
golne wiadomosci i umiejetnosci. U podioza takiej praktyki spoczywa — jak pisze
autorka - przekonanie, ze cele wychowawcze osiaga sie przez odpowiednie tresci
materiatu nauczania. Tymczasem uksztattowanie osobowosci dziecka, zwlaszcza
jego cech kierunkowych, tzn. dyspozycji uczuciowo-wolicjonalnych, na ktére skia-
dajq sie wartosci, idealy, przekonania, potrzeby, przyzwyczajenia i postawy, wy-
maga odpowiednich, swiadomych poczynari pedagogicznych. Stad tez punktem
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wyjécia opracowanego przez Muszyriska systemu wychowawczego szkoly jest
przyjecie zatozenia, ze procesy wychowawcze realizuje si¢ przez organizowanie
wszechstronnej dziatalnosci dzieci. Zatozenie takie nawigzuje w sposéb oczywisty
do dydaktycznej koncepcji ksztatcenia wielostronnego opracowanej przez Okonia,
ale znacznie mocniej akcentuje cele wychowania. Traktuje je mianowicie jako
réwnorzedne z celami nauczania. Tak wiec w toku szeroko pojmowanej dziatalno-
$ci dziecko powinno nie tylko opanowac wiedze, lecz takze ksztattowaé wiasne
postawy i przekonania. Proponujac takie rozwigzanie Muszyriska odrzuca zaréwno
te koncepcje, wedtug ktérej wychowanie realizuje sie przez same procesy naucza-
nia, jak réwniez te, wedle ktérej swoiste dla niego czynnosci powinny sie znalez¢é
poza samym procesem nauczania. Integralne wychowanie i nauczanie traktuje ona
jako pewien system pracy w klasach nizszych ,(...) polegajacy na tacznej realizacji
celéw nauczania i wychowania przez organizacje wszechstronnej dziatalnosci
dzieci (...). Zaktada on jednolita organizacje réznych elementéw zycia klas niz-
szych, takich jak dziatanie i wspétzycie w zespolach, przezywanie wspélnych wy-
chowawczo-wartosciowych tresci, wchodzenie w kontakty z otoczeniem spotecz-
nym, gospodarowanie wspolnym mieniem oraz planowanie i organizowanie ze-

spotowych dzialari” (Muszyriska 1974, s. 8).

Przy takim ujeciu proceséw wychowania i nauczania zmienia si¢ rodzaj i for-
ma aktywnosci ucznia w szkole. Spedza on teraz czas w szkole nie tylko i nie
gtéwnie na wykonywaniu czynnosci zwigzanych z uczeniem sie, ale na uprawia-
niu wielostronnych dziatan, w trakcie ktérych podejmuje sie wielu réznorodnych
i z gory zatozonych zadari; wsréd nich sa réwniez zadania dotyczace uczenia si¢ —
na przyktad zadanie liczenia wyrasta nie ze sztucznej sytuacji stworzonej przez
lekcje rachunkéw, lecz z koniecznosci ilosciowego ujecia przez dziecko wynikéw
swojej pracy. Dzialalnos¢ dzieci przybiera rézne formy. Uwzgledniajac ich tres¢
mozna wyréznic:

» dziatalno$¢ poznawcza, obejmujaca procesy intelektualne towarzyszace po-
znaniu rzeczywistosci zaréwno przyrodniczej, jak i spotecznej;

s azialalnos¢ gospodarcza, polegajaca na postugiwaniu sie i dysponowaniu dob-
rami uzytkowymi w skali klasy szkolnej (na przyklad porzadkowanie klasy,
urzadzanie kacika bibliotecznego, pogotowia krawieckiego, apteczki itp.);

® dziatalnos¢ produkcyjng, obejmujaca czynnosci, ktérych rezultatem jest dobro
uzytkowe (na przyktad wytwarzanie prostych pomocy dydaktycznych, napra-
wianie zabawek, podklejanie i czyszczenie ksigzek i przyboréw itp.);

e odbidr tresci emocjonalnych, ktérego celem jest uksztaltowanie lub zmiana
stosunku emocjonalnego do réznych spraw; tresci takich dostarcza recepcja
sztuki i literatury dziecigcej poprzez réznorodne formy, takie jak: wieczory le-
gend czy basni, inscenizacje i teatrzyki, sytuacje dydaktyczno-wychowawcze
wykorzystujace film, stuchowisko radiowe czy widowisko telewizyjne, zwie-
dzanie wystaw, zabytkéw, wlasnych dzieciecych ekspozyciji i wiele innych;

e dziatalnos¢ artystyczna i twércza w ramach takich form, jak: teatrzyk kukiel-
kowy, samorodne inscenizacje, obmyslanie tekstéw i rél, popisy twdrczosci
dzieciecej, wystawy wytworéw plastycznych dzieci, projektowanie dekoracji
klasy, przygotowanie i obmyslanie obrzedéw i tradycji wewnatrzklasowych,
imprez, uroczystosci itp.;
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e dzialalnosc rozrywkowa, obejmujaca réznego rodzaju dostepne dzieciom dys-
cypliny sportowe, réznorakie zabawy, turystyke, kultywowanie zainteresowar
itp.;

e dzialalnos¢ konsumpcyjna, zwigzana z uzytkowaniem débr materialnych i du-
chowych przez dzieci; dzieki tego typu dziatalnosci dzieci musza si¢ nauczyc
dostrzega¢ potrzeby konsumpcyjne innych osdb, musza sie nauczy¢ dzieli¢
majatkiem zespotu klasowego ze wszystkimi uzytkownikami oraz odczuwac
skruputy przy przekraczaniu miary w tym, co sie bierze, a co jest do dyspozy-
cji wiekszego grona os6b.

Podstawowymi elementami sktadowymi integralnego wychowania i nauczania
sq tzw. integralne jednostki tematyczne, ktérych zawartos¢, struktura i sposéb rea-
lizacji wynikaja z okreslonych zalozer (Muszyriska 1974, s. 23 i dalsze):

1) Wychowawca-nauczyciel planuje nie tematy poszczegéinych lekcji przedmio-
towych, lecz integralne jednostki tematyczne, obejmujace szereg godzin lekcyj-
nych jednego lub kilku dni nauki, w zaleznosci od zakresu tematu i bogactwa
problematyki. Integralng jednostka tematyczng jest cykl réznych lekcji przed-
miotowych i poczynari nauczyciela podporzadkowanych nadrzednemu tema-
towi — zagadnieniu. Temat ten musi by¢ sformutowany wyraZnie i na tyle ogol-
nie, aby méglt obja¢ wszystkie zamierzone zajecia, rézne przedmioty przypada-
jace w danym odcinku czasu oraz rézne tresci wychowawcze i dydaktyczne,
a takze problemy myslowe i praktyczne, do ktérych rozwiazania beda dzieci
zmierzaty pod kierunkiem nauczyciela, np.: ,Poznajemy nasze osiedla”, ,Jak
dobrze i madrze wypoczywac?”, ,Technika w stuzbie cztowieka”, ,M6j udziat
w zyciu rodzinnym”, ,Zycie naszej szkoty” itp.

2) Do kazdej integralnej jednostki tematycznej nauczyciel dobiera wszechstronne
cele wychowawcze i cele nauczania, opierajac si¢ na: a) aktualnie obowiazujq-
cym programie nauczania, b) planie pracy wychowawczej szkoly, c) wlasnym
planie pracy wychowawczej w klasie, d) aktualnych zadaniach wynikajacych
z analizy sytuacji panujacej w zespole klasowym. Na przyktad w odniesieniu do
takiej integralnej jednostki tematycznej, jak ,W sklepie samoobstugowym” cele
nauczania moga przyjac nastepujaca postac:

e zapoznanie z pracq oséb zatrudnionych w sklepie oraz jego urzadzeniami
i asortymentami towaru;

e gromadzenie wyrazéw wokdt tematu ,sklep”;

¢ rozwijanie umiejetnosci szeregowania faktéw i ich uzupetniania;

e utrwalanie wiadomosci o rzeczowniku i czasowniku;

e ksztattowanie logicznego i samodzielnego myslenia poprzez rozwiazywanie
sytuacji problemowych zwiazanych z lekcjami jezyka polskiego i zadari ma-
tematycznych;

e zastosowanie umiejetnosci mnozenia, dodawania i odejmowania w zadaniach
tekstowych, ujmowanie rozwiazania zadania w jednym zapisie;

e ¢wiczenia w pisemnym dodawaniu w zakresie do 10 000;

» ksztaltowanie poczucia estetyki poprzez ogladanie wystaw sklepowych, stoisk
z towarem oraz wykonanie scenki rodzajowej ,w samie” wedtug projektu ry-
sunkowego;

e ¢wiczenie umiejetnosci kompozycyjnych poprzez projektowanie na kartce ry-
sunkowej stoiska samoobstugowego.
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Precyzyjnie sformutowane cele nauczania pozwalaja na ustalenie szczegdto-

wej tematyki w obrebie poszczegéinych przedmiotéw realizowanych w ramach
zaplanowanego tematu. Nauczyciel musi — jak juz zaznaczono - okresli¢ réwniez

ce

le wychowawcze, ktére beda realizowane réwnolegle z celami nauczania. Mu-

sz by¢ one réwniez formutowane bardzo konkretnie i precyzyjnie, tak, by mozli-
we bylo sprawdzenie stopnia ich realizacji poprzez planowane dziatania, zadania
oraz sytuacje wychowawcze. Niektére cele wychowawcze dotyczace wspomnianej
integralnej jednostki tematycznej moga brzmie¢ nastepujaco:

3)

4)

5)
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¢ ksztattowanie szacunku i zrozumienia dla trudnej i odpowiedzialnej pracy per-
sonelu zatrudnionego w samoobstugowej placéwce handlowej przez obser-
wacje i préby nasladownictwa: a) potrzebnych umiejetnosci zawodowych,
b) petnionych zadan, c) postepowania i charakteru;

e wdrazanie dzieci do przejawiania zyczliwosci w stosunkach miedzyludzkich
(wystuchiwanie i przyjazna ocena inicjatyw, pomystéw i pracy kolegow,
udzielanie pomocy i préby odczytywania ich potrzeb);

e rozwijanie umiejetnosci i gotowosci do wspéidzialania w zespole poprzez
przydzielanie wspdlnego zadania, samodzielng organizacje pracy i wykony-
wanie pracy na rzecz innego zespotu;

¢ doprowadzenie do zrozumienia znaczenia tadu i estetyki w zyciu cztowieka
na przyktadzie urzadzenia wnetrza sklepu, jego wystaw i wlasnej scenki ro-
dzajowe;j.

Wychowawca opracowuije tok realizacji danej jednostki tematycznej w ten spo-

sob, ze przewiduje wszechstronne — wspomniane wyzej — formy dziatalnosci

dzieci oraz réznorodne zadania dla nich.

Realizacja kazdej integralnej jednostki tematycznej przebiega przy przestrzega-

niu nastepujacych zasad:

a) ciagtosci czasowej — wychowawca nie stosuje przerw wedlug rytmu 45-
minutowego, lecz kieruje si¢ koniecznoscia ukoriczenia pewnego dzialu pra-
cy, wskazaniami higieny pracy umystowej, technologia tej pracy, czy wresz-
cie zmeczeniem i potrzebami dzieci; momenty odpoczynku i odprezenia
wkomponowuje w tok jednostki tematycznej;

b) urozmaicenia form zaje¢ - wychowawca stosuje przemiennie zréznicowane
pod wzgledem trudnosci i atrakcyjnosci formy zajec, kierujac sie wymaga-
niami pracy umystowej ucznia i jego mozliwosciami psychicznymi;

c) ptynnosci zaje¢ — wychowawca dba o to, aby przechodzenie od jednej do
drugiej formy zaje¢ odbywato si¢ w sposéb naturalny, niezauwazalny przez
ucznia, mozliwie logiczny, uzasadniony i powiazany.

Wdrazanie dzieci do wykonywania zadar, jako gtéwnych czynnosci w trakcie

realizacji integralnej jednostki tematycznej dokonuje sie z kolei przy zastosowa-

niu nastepujacych zasad:

a) réznorodnosci zadar - stawiane zadania powinny by¢ tak pomyslane, aby
dzieci wdrazaty sie do podstawowych rodzajéw dziatalnosci cztowieka, jak
praca, dzialalno$¢ poznawcza, samoobstugowa, porzadkowa, gospodarcza,
produkcyjna, rozrywkowo-zabawowa, twoércza, artystyczna, konsumpcyjna
czy w zakresie percepcji tresci emocjonalnych;



b) ré6znorodnej organizacji dziatari dziecigcych — powinny to by¢ dziatania za-
réwno indywidualne, jak i zespolowe, a takze spoteczne, typu: petnienie réz-
norakich funkcji, samorzadnos¢, wspétzawodnictwo grupowe, rézne formy
wspétpracy itp. oraz pewne préby samowychowania;

c) aktywizacji dzieci - kazdy uczeri powinien czynnie uczestniczy¢ w wykony-
waniu zadari i wystepowac samodzielnie w réznorodnych i wszechstronnie
pomyslanych rolach spotecznych;

d) motywacji — zadania musza by¢ tak pomyslane, aby odpowiadaty potrzebom
dzieci, uwzglednialy ich inicjatywe i pozostawiaty pewna swobode wyboru
zgodnie z ich zainteresowaniami;

e) ideowosci — dzieci powinny by¢ swiadome wyzszych racji i celéw, ktérym te
zadania stuzg;

f) zespotowosci — dzieci powinny niektére zadania wykonywa¢ w zespotach
o statym lub doraznym sktadzie;

g) udziatlu wychowawcy — wychowawca powinien przyjmowac role nie tylko
kierownika, przewodnika i organizatora dziatar zespotu klasowego, ale takze
jego cztonka i uczestnika dziatar.

6) Realizacja integralnego wychowania i nauczania powinna przebiega¢ w odpo-
wiednio duzym wymiarze godzin.

Proces réwnoleglej realizacji celéw wychowawczych i celéw nauczania kon-
kretnej jednostki metodycznej sktada sie z ciggéw sytuacyjnych, w ktérych dziecko
jest pobudzane do pozadanych dziatari i zachowan. Jezeli przez te zachowania
zaspokoi swoje potrzeby i motywy, czyli zostanie nagrodzone, przezyje uczucie
przyjemnosci i zadowolenia, a zachowanie to utrwali sie w postaci cech i postaw,
to bedzie mozna powiedzie¢, ze dziecko ma dyspozycje do tegoz zachowania.
Rodzi si¢ zatem pytanie, jakie sytuacje sprzyjaja ksztaltowaniu si¢ pozadanych za-
chowan, czyli jakie sytuacje maja charakter wychowujacy? Zdaniem Muszyriskiej
(1974) musza one spetniac¢ nastepujace warunki: a) zawiera¢ elementy odpowia-
dajace motywacji dziecka, czyli musi ono dostrzegac¢ w nich mozliwosci zaspoko-
jenia wtasnych potrzeb, b) wywotywac aktywnos¢ dziecka, a nie nauczyciela,
c) przynosic¢ nastepstwa dla przezywanych motywacji, czyli dostarczac nagrod i kar
za przejawiang aktywnos¢ dziecka, d) zapewnia¢ mozliwos¢ wyboru zachowan
sposréd wielu innych, a nie zmuszac¢ do scisle okreslonej aktywnosci.

Dla zobrazowania toku integralnej jednostki tematycznej zlozonej z szeregu
sytuacji wychowawczo-dydaktycznych przedstawiamy za Muszyriska (1974, s. 42
i dalsze) konspekt zajec:

Konspekt integralnej jednostki tematycznej
Temat: Kochamy nasze mamy - 4 godziny
Klasa: la, Szkota Podstawowa nr 89
Wychowawca: Halina Adamczyk
Data: 6 listopada 1970 roku

Przedmioty i zadania programowe

1) Jezyk polski: Wypowiadanie si¢ dzieci na podstawie przezy¢ oraz zgromadzo-
nych obrazkéw zgodnie z tematem ,Pomagamy mamusi w pracy”. Wprowa-
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dzenie wyrazu podstawowego: mama. Poznanie nowej literki: m, M. Przygoto-
wanie recytacji na klasowa uroczystos¢ z mamami.

2) Zajecia praktyczno-techniczne: Praktyczna nauka zamiatania pod kierunkiem
mam. Wykonywanie pamiatkowych pocztéwek dla mam.

3) Matematyka: Ukladanie i rozwigzywanie zadan tekstowych w zakresie 5.

4) Wychowanie muzyczne: Opracowanie piosenki ,Pomoge mamusi”.

Cele dydaktyczne

1) Wdrazanie uczniéw do poprawnego wypowiadania si¢ na podstawie obrazkéw
i wiasnych przezy¢. Umiejetnos¢ stawiania pytarn.

2) Doskonalenie umiejetnosci analizy i syntezy wyrazu podstawowego: mama oraz
techniki pisania nowe;j litery: m, M. Rozpoznawanie wprowadzonych liter.

3) Zaprawianie uczniéw do poprawnego ukladania i rozwiazywania zadan teksto-
wych.

4) Ksztalcenie glosu uczniéw — $piewanie piesni na zglosce la, celem wyodrebnie-
nia melodii jako elementu muzycznego piesni. Wdrazanie do $piewania umiar-
kowanego pod wzgledem sity wydawania glosu.

5) Rozwijanie umiejetnosci stosowania réznych technik podczas wykonywania
prac plastycznych.

Cele wychowawcze

1) Wyrabianie uczuciowego stosunku do rodzicéw.

2) Ksztaltowanie i wzmacnianie gotowosci do pomocy rodzicom w ich pracy.

3) Samokontrola wtasnej pracy w domu.

4) Szacunek do pracy innych ludzi, zwlaszcza matki.

5) Rozwijanie umiejetnosci zespotowego zycia i dziatania.

6) Umacnianie poczucia dyscypliny podczas wspdélnego realizowania zadan. Roz-
wijanie umiejetnosci planowania pracy w zespole.

7) Wyrabianie nawykdéw dotyczacych higieny oraz kultury zycia codziennego.

8) Ksztattowanie wrazliwosci estetyczne;.

Tok zajec
1) Powitanie — obrzed klasowy.
a) Meldunek o gotowosci do lekgji.
Sktada przewodniczaca klasy.
b) Powitanie gosci.
Dzieci zapraszajag mamy do klasy. Powitanie wierszem o mamie i okolicznosciowym
zawolaniem: Hasto: Dzieci (wypowiada wychowawca). Odzew: Kochaja swoje ma-
musie (wypowiadaja dzieci).
Zwrécenie uwagi na whasciwg postawe wszystkich uczniéw w tej uroczystej chwili.
Zwrdcenie uwagi na okolicznosciowa dekoracje klasy — wypowiedzi uczniéw.
Wyjasnienie, ze mamy wystepuja nie tylko w charakterze gosci, ale pragna, jak zaw-
sze, pomoc dzieciom w rozwigzywaniu réznych trudnosci. Dzieci bedq mogly zada-
wac pytania i prosi¢ mamy o pomoc. Réwniez wyjasnienie przyczyn, dlaczego tylko
jedna mamusia z zespotu uczestniczy w naszej klasowej uroczystosci.
- A co nas skionito do tego, zeby zorganizowac te klasowa uroczystosc¢?
¢) Uroczyste wystawienie proporczykéw.

36



2) Nawiazanie do tekstu.
Wypowiedzi uczniéw.
Nauczyciel stwierdzil, ze otrzymat bardzo przyjemna wiadomos¢. Odczytanie listu
mamy (tekst listu jest zamieszczony na koricu konspektu).
3) Podanie tematu lekcji.
Dzisiaj zastanowimy sig, jak sprawi¢ mamie rado$¢ i okaza¢, ze ja kochamy. Czy wy-
starczy piekne hasto i to, ze bedziemy méwi¢, jak bardzo kochamy mame (nawigzanie
do listu i okolicznosciowego hasta).
4) Opracowanie tematu lekgji.
a) Narada zespotéw nad postawionym w tytule lekcji pytaniem.
Dzieci moga zadawa¢ mamom pytania i poradzi¢ si¢. Zdawanie sprawy z narady
przez zespolowego: by¢ postusznym; pomaga¢ w pracach domowych; dobrze si¢
uczyc itp.
b) Opowiadanie nauczyciela.
Prawdziwe zdarzenie — opowiadanie o chlopcu géralskim i jego mitosci do matki.
Jak Janosik okazal mamie, ze jg kocha? Wypowiedzi uczniéw. Zastanawiamy sie, dla-
czego nalezy mamusi pomagac?
c) Wystapienie zespotu ,Krasnoludkéw”.
Zeby wiedzie¢, w jakich pracach poméc, musimy je dokfadnie pozna¢. Omawianie
tresci obrazkéw.
Umieszczenie na tablicy flanelowej ilustracji przedstawiajacych prace naszych mam.
d) Cwiczenia srédlekcyijne.
Nasladowanie czynnosci mamy: pranie bielizny i jej zawieszanie, niesienie ciezkiej
siatki z zakupami, scieranie kurzu itp.
e) Ukladanie i rozwigzywanie zadan tekstowych w zespotach (dotycza robienia
zakupow).
Zespdt ,Sarenek” przygotowal dla poszczegélnych grup kartki z dziataniami typu: 3+2;
5-3. Dzieci wykonuja odpowiedni rysunek oraz uktadaja zadania tekstowe. Zespdt
wybiera delegata, ktéry przedstawi klasie zadanie i rozwigzanie.
Ocena pracy - za pomystowy tekst, staranny rysunek i prawidlowe rozwiazanie.
f) Wybdr prac, ktére moga wykonywac dzieci.
Przypominamy o sposobie zachowania sie na ulicy podczas robienia zakupéw.
g) Opracowanie piosenki ,Pomoge mamusi”.
Zespot ,Mréwek” przygotowat na dzis te piosenke i nauczyt caty klase. Dodatkowo
wystapil element twérczosci samorodnej. Dzieci utozyly dodatkowo jedna zwrotke
piosenki.
h) Liczenie prac, ktére dzieci juz wykonuja w domu.
Stosowanie okresleri: mniej, wiecej. Obliczanie o ile wiecej, o ile mniej.
i) Praktyczna nauka zamiatania pod kierunkiem mam.
Choc¢ mamy raczki mate (jak w piosence) nauczymy si¢ poprawnie zamiata¢. Oglada-
nie scenki ,Plama na podtodze” w wykonaniu zespolu ,Stowikéw”. Dlaczego musimy
si¢ uczy<. - Ogladanie i wypowiadanie si¢ na temat historyjki obrazkowej ,Jak Michas
pomagat mamie?” (przyktad niewlasciwej pomocy z powodu braku odpowiednich
umiejetnosci).
Zespoty podjely prace spoteczng - uporzadkujemy wybrane miejsce w szkole. Mamy
ocenig prace zespoléw.
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j) Sprawozdanie z wywiadu, ktéry przeprowadzit zespét ,Mréwek” z pania
woZna.
Pytania, ktére zadawaty dzieci, zamieszczono na koricu konspektu.
Wymienianie czynnosci, ktére nalezy wykonac, aby oczysci¢ zabrudzona podioge.
Stwierdzamy, ze nalezy szanowa¢ prace innych ludzi, a wigc - w domu, w szkole,
wszedzie.

k) Analiza i synteza wyrazu podstawowego: mama.
W nagrode za wzorowa prace czeka nas nagroda. Dzieci lubig pisa¢, wiec za chwile
napiszemy wyraz bardzo nam bliski i drogi.
Omawianie obrazka i odwracanie podpisu; odczytanie: mama. Jakie glosy (gloski) sty-
szymy?

I) Niespodzianka kolejnego zespotu.
+Wiewidrki” rozlozyty na fawkach obrazki przedstawiajace mame oraz karteczki z li-
terkami (chwilowo odwrécone). Najpierw odkrywamy znane literki, a potem nowe (po
naradzie zespotu).
llustracja przedstawiajaca mame.

B Pisanie wyrazu podstawowego: mama oraz litery: m, M.
~Wiewidrki” kontroluja prace poszczegéinych grup. Kiedy méwimy o naszych mamu-
siach, to wyraz ten mozemy pisa¢ na poczatku wielka litera — poprawianie napisu, np.
motyl, misa.

m) Wyszuk.wanie w zespotach wyrazéw rozpoczynajacych si¢ od: m.

n) Wykonywanie dla mam pamiatkowych pocztéwek.
Zespot wykonuije jedng pocztéwke dla mamy, ktéra dzi$ sprawowata nad nim opieke.
Dzieci musza si¢ wykaza¢ umiejetnoscia zaplanowania i podziatu pracy. Podkreslanie
réznicy znaczeri wyrazéw w nastepujacych zwrotach: Mam jabtko, Laurki dla mam.
O zakonczeniu pracy dzieci melduja za pomoca sygnalizatorkéw.
Ocena prac zgodnie z ustalonymi wcze$niej normami: pomystowos¢ pracy, estetyczne
wykonanie, zawartos¢ poszczegélnych elementéw, zachowanie dzieci, zgodne
wspétdziatanie.

0) Uroczyste skfadanie obietnicy i wreczenie laurek.
Wreczenie laurek poprzedzone zostato uroczystym skladaniem postanowien. W klasie
panuje odpowiedni nastréj: zapalono kominki, dzieci maja oczy zamkniete, aby za-
chowac tajemnice, raczki wyciagniete w kierunku proporczykéw (tylko te dzieci, ktére
pragna ztozy¢ obietnice, obowiazuje zasada dobrowolnosci).
Tekst obietnicy: Cho¢ mamy raczki male, postaramy sie ze wszystkich sit pomagac ko-
chanej mamusi w pracy.

p) Przedstawienie krétkiego programu artystycznego.
Zaprosilismy tez starsza kolezanke, ktéra odspiewata piesri ,Mama”.

5) Oméwienie zadania domowego.

Zgodnie z postanowieniem, pomoge mamusi w pracy i przyniose karteczke z podpisem
rodzicéw. Karteczki te zlozymy do klasowego skarbca.

6) Podsumowanie i ocena pracy zespotéw w ciagu dnia.

Zliczenie zdobytych punktéw. Gratulacje i nagrody dla zwycieskiej grupy.

7) Zakoriczenie lekcji.
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Zalaczniki
1) List matki.

Prosze Pani! Bardzo wzruszyta mnie uroczysto$¢ ,Zdobywania miana pierwszoklasi-
sty”. Dzieci bardzo fadnie pracowaly i skladaly piekne postanowienia. Bylam bardzo cieka-
wa, czy moje dziecko bedzie staralo si¢ wykona¢ podjete zobowiazanie. Z radoscia stwier-
dzitam, ze moje dziecko rzeczywiscie pilnie odrabia lekcje, stara sie stucha¢ moich polecen,
a nawet coraz czesciej pomaga w réznych pracach domowych, a ja przeciez mam stale pet-
ne rece roboty. Czy inne dzieci réwniez tak postepuja? Chcialabym, zeby matki wszystkich
dzieci z naszej klasy byly tak zadowolone ze swoich pociech, jak ja. )

Matka

2) Pytania przygotowane przez dzieci w celu przeprowadzenia wywiadu z pania
woZna.
¢ Czy dzieci w naszej szkole szanuja podioge?
e Co trzeba zrobic, aby odswiezy¢ zabrudzong podtoge?
e Czy podtoga sie tylko brudzi czy tez niszczy?
® Przez co podtoga sie najbardziej niszczy?
e W imieniu cafej klasy przyrzekamy, ze bedziemy dbac o czysty wyglad podto-
gi w naszej sali.
Korficzac rozwazania na temat powyzszej koncepcji warto wspomniec, iz to
wlasnie Muszynskiej przypisuje si¢ wprowadzenie do literatury przedmiotu po-
wszechnie stosowanego dzisiaj terminu integralna jednostka tematyczna.

KONCEPCJA INTEGRAC]I W NAUCZANIU POCZATKOWYM
M. CACKOWSKIE])

Zwolennikiem integracji w nauczaniu poczatkowym jest takze Maria Cackow-
ska (1994 a). Gtéwne zatozenia opracowanego przez nig modelu edukacji wczesno-
szkolnej to:

* nauczanie powinno by¢ nastawione na pobudzanie dzialalnosci poznawczej
dziecka oraz rozwijanie jego postaw twérczych przez sktanianie do podejmo-
wania réznorodnej dzialalnosci;

e  ksztalcenie powinno byc¢ ukierunkowane na uczenie sposobéw rozwigzywania
réznorodnych probleméw, ktére sa uczniom bliskie i zwiazane z ich najbliz-
szym otoczeniem, a ich rozwigzanie mozliwe przy wykorzystaniu nabytych
doswiadczen;

¢ w procesie dydaktyczno-wychowawczym nalezy taczy¢ trzy rodzaje aktywno-
$ci: emocjonalng, intelektualna i praktyczna;

e nalezy zapewnic¢ mozliwo$¢ rozwoju kazdemu dziecku;

e trzeba uwzgledni¢ podmiotowos¢ dziecka w stosunkach nauczyciel — uczen,
w systemie diagnozowania i oceniania jego osiagnig¢ szkolnych;

e system wartosci powinien byc jasny, oparty na aktywnosci jednostki i normach
moralnych grupy (za: Adamek 1997).
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Praktycznym odzwierciedleniem tychze zatozer jest konkretna koncepcja
edukacji wczesnoszkolnej, obejmujaca dzieci juz od 6. roku zycia (od klasy 0). Za-
ktada ona integracje tresci, celéw i metod nauczania — uczenia si¢ w procesie edu-
kacyjnym, co pociaga za soba réwniez odpowiednie rozwiazania organizacyjne.
Autorka dzieli edukacje wczesnoszkolng na dwa cykle, a mianowicie:

e cykl petnej integracji, czyli nauczania tacznego;
e cykl integracji wybidrczej, czyli nauczania skorelowanego.

Przyjmujac, iz nauczanie poczatkowe obejmuje klasy 0-lll, powyzszy podziat
mozna przedstawi¢ wedtug nastepujacego schematu:

Integracja petna, klasy 01 Integracja wybidrcza, klasy 111

Opracowywanie tematyki powinno zmierza¢ |Efektem procesu nauczania — uczenia si¢
do catkowitego zacierania granic miedzy |powinno by¢ scalenie tresci pokrewnych
przedmiotami i ksztaltowania w umystach |dwu lub trzech przedmiotéw wokét wspal-
dzieci scalonego obrazu s$wiata, rozumienia [nego tematu. Scalanie to moze przyjac
proceséw i zjawisk w nim zachodzacych, |forme korelacji:

zwiazkéw i zaleznosci miedzy nimi, jak tez [¢  wewnatrzprzedmiotowe;j;

roli czlowieka w Swiecie przyrody oraz [¢  miedzyprzedmiotowej;

w spoteczeristwie. e  synchronicznej;
e asynchronicznej;
e  biernej;

e czynnejl.

Opracowujac swoja koncepcje autorka wzieta pod uwage obowiazujacy
wowczas program ksztatcenia w klasach I-lll, ktéry miat charakter przedmiotowy.
Na podstawie tegoz programu zaprojektowane zostaty integralne rozktady mate-
riatu zachowujace strukture przedmiotowa, ale tresci kazdego przedmiotu podzie-
lono na jednostki miesieczne, tygodniowe i dzienne. Kazdej jednostce metodycznej
przyporzadkowano wspdlny temat oraz wspdlna tematyke scalajaca. Tematyka ta
koncentrowata sie wokét ré6znych bliskich dziecku srodowisk przyrodniczych i spo-
tecznych. Przy ich analizowaniu uwzgledniano zawsze aktualng pore roku oraz
aspekty: przyrodniczy, geograficzny, techniczny, produkcyjny, zdrowotny, histo-
ryczny, spoteczno-kulturalny itp. Zrédtem tematyki byly takze problemy spoteczne
i moralne, zycie, zwyczaje i normy funkcjonujace w réznych wspélnotach, grupach
spotecznych i zawodowych. Brano takze pod uwage problemy zglaszane przez
same dzieci.

Integracje i korelacje tresci utatwia¢ maja — zdaniem Cackowskiej (1994 a) - za-
projektowane w tychze rozktadach ciagi sytuacji dydaktycznych, zdarzen, ¢wiczen
oraz réznych form dziatalnosci uczniéw, uzupetnione odsytaczami do tekstow
podrecznikowych, literatury pieknej i metodycznej, tekstami i partyturami piosenek,
scenariuszami zabaw i gier, jak tez wskazéwkami o charakterze metodycznym.

? Wyjasnienie powyzszych terminéw Czytelnik moze znaleZ¢ m.in. w publikacji Pasternaka pt.
Materialy z metodyki ksztalcenia uposledzonych umystowo w stopniu lekkim w szkole specjalnej (1994).
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Ponizej przedstawiamy przykfad rozkladu tresci nauczania w klasie Il obej-
mujacy jeden miesiac (luty) (Cackowska 1994 b):

Klasa Il
Czas realizacji | Lp. Nazwa o$rodka Tematyka szczegétowa
Luty 1 Wspomnienia z ferii | 1. Zajecia dzieci w czasie wolnych dni.
zimowych 2. Krajobraz zimowy w naszej okolicy.
3. Zima w innych krajach.

JEZYK POLSKI

Cwiczenia w czytaniu i opracowywaniu tekstéw
Czytanie glosne i ciche ze zrozumieniem. Cwiczenia w stosowaniu pauz gra-
matycznych i logicznych. Odczytywanie wyrazéw i krétkich zdari jednym
rzutem oka. Odnajdywanie w tekscie fragmentéw na okreslony temat. Formu-
towanie pytan i odpowiedzi na podstawie utworu.
Cwiczenia w méwieniu i pisaniu
Swobodne wypowiedzi uczniéw na temat wtasnych przezy¢, przeczytanych
utworéw; proby okreslenia stosunku do stuchanego tekstu; uzasadnienie wia-
snych sadéw. Wyréznienie réznych form ekspresji tresci. Redagowanie dtuz-
szej, spojnej wypowiedzi. Ukladanie i zapisywanie zdan opisujacych ilustra-
cje. Cwiczenia w przyspieszaniu tempa pisania.
Cwiczenia stownikowo-frazeologiczne i syntaktyczne
Wprowadzenie nowych wyrazéw, zwiazkéw frazeologicznych stuzacych po-
rownywaniu przedmiotéw i czynnosci. taczenie zdari przy pomocy spdjni-
kow. Przeksztatcanie zdan pojedynczych w ztozone.
Cwiczenia gramatyczno-ortograficzne
Cwiczenia wprowadzajace i utrwalajace pisownie¢ wyrazéw z u — 0, Z - Iz
Wdrazanie do poprawnego zapisu przeczenia nie z czasownikami. Wykrzyk-
nik na koricu zdania.
Materiaty dydaktyczne
W. Badalska, Rosniemy razem. Wypisy dla klasy 2, Warszawa 1991.
Wiersze: Halina Szayerowa, Odarpi; Maria Terlikowska, Zima w Afryce.
W. Gawdzik, Pisze i opowiadam. Klasa Il, Warszawa 1992.
Cwiczenia utrwalajace pisownie wyrazéw z u - 0, Zz — rz oraz przeczenia nie
z czasownikiem.
M. Bober-Petzowska, Jezyk polski. Klasa 2, semestr 2. ChodZmy razem, £6dz
1992.
Czytanka: Tropiciele.
Wiersze: Zbigniew Jerzyna, Zimowy las; Tadeusz Kubiak, Drzewo.
Inne: Wiersze i ilustracje (np. Zabawy na sniegu).



SRODOWISKO SPOLECZNO-PRZYRODNICZE

Zagadnienia do opracowania

Elementy krajobrazu najblizszej okolicy — rzeZba terenu. Charakterystyczne
cechy krajobrazu zimowego.

Sposoby realizaciji

wycieczka po miejscowosci i najblizszej okolicy, obserwacja form terenu;
¢wiczenia w okreslaniu rzezby terenu (pagérkowaty, réwnina, dolina, wawdz,
wzgorze);

ogladanie pocztéwek, ilustracji, fotografii przedstawiajacych krajobraz najbliz-
szej okolicy;

zabawa konstrukcyjna — modelowanie w plastelinie wybranych form uksztat-
towania terenu (pagorek, dolina ...).

MATEMATYKA
Dodawanie i odejmowanie w zakresie 100 z przekroczeniem progu dziesiqt-
kowego (typu: liczba dwucyfrowa — jednocyfrowa);
dodawanie i odejmowanie liczb dwucyfrowych w zakresie 100 {typu: 25+23=,
23+48=, 45-15=, 45-29=);
rozwiazywanie réznorodnych zadar dotyczacych czasu;
pisanie dat;
wykonywanie prostych obliczen kalendarzowych;
znajomosc jednostek czasu (godzina, minuta, kwadrans, doba i ich skréty);
odczytywanie wskazan zegara w zakresie godzin i minut;
rozwigzywanie i uktadanie zadan tekstowych;
znajomosc i stosowanie terminéw: suma, sktadniki, réznica;
praktyczne stosowanie wlasnosci dodawania i odejmowania.

Czas realizacji | Lp. |Nazwa osrodka Tematyka szczegdlowa

Luty

Il |Dziecko jako |1. Sylwetki wielkich Polakéw: Fryderyk Chopin, Mi-
czlonek narodu | kotaj Kopernik.
2. Obrazy z przesziosci naszej Ojczyzny.

JEZYK POLSKI

Cwiczenia w czytaniu i opracowywaniu tekstéw

Stuchanie tekstu czytanego przez nauczyciela. Ciche czytanie ze zrozu-
mieniem. Wyszukiwanie w utworze i zapamietywanie informacji istolnych ze
wzgledu na cel czytania. Formutowanie pytari i odpowiedzi na podstawie
tekstu.

Cwiczenia w méwieniu i pisaniu
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Stuchanie opowiadania nauczyciela. Rozmowy nauczyciela z dzie¢mi. Nada-
wanie tytuléw pojedynczym obrazkom. Wdrazanie do opowiadania zwig¢zlego
w tresci i przygotowanie do uktadania planu. Pisanie notatki o Fryderyku Cho-
pinie. Ukladanie i zapisywanie zdan opisujacych. Cwiczenia w rozwijaniu
i ograniczaniu sktadnikéw zdan.



Cwiczenia stownikowo-frazeologiczne i syntaktyczne

Wyjasnianie niezrozumiatych wyrazéw i zwiazkéw frazeologicznych — zaste-
powanie ich innymi. Grupowanie wyrazéw i zwiazkéw wyrazowych wokot
tematu: ,Muzyka Fryderyka Chopina”. Przeksztalcanie zdan pojedynczych
w ztozone i zdan ztozonych w pojedyncze.

Cwiczenia gramatyczno-ortograficzne

Cwiczenia utrwalajace pisownie spotgtosek dZzwiecznych. Samodzielne wyja-
snianie zapisu wyrazow. Utrwalanie pojecia przymiotnika. Pisownia nie tacz-
nie z przymiotnikiem. Cwiczenia sprawdzajace pisownig: imion, nazwisk,
nazw miast i panstw.

Materiaty dydaktyczne

W. Badalska, Rosniemy razem.
Czytanki: Frycek w Szafarnii; Oldrich Syrovatka, KsieZyc.
Wiersze: Czestaw Janczarski, Zelazowa Wola; Wiera Badalska, Mikotaj Kopernik;
Danuta Gellnerowa, Skansen w towiczu; Tadeusz Kubiak, Kwiaty ojczyste.
W. Gawdzik, Pisze i opowiadam.
Cwiczenia — przymiotniki. Pisownia spéigtosek dZzwiecznych.
M. Bober-Petzowska, ChodZmy razem.
Legenda: Legenda o zalozeniu Augustowa.
Wiersze: Czestaw Janczarski, Zelazowa Wola; Jerzy Kierst, Szopen.
Inne: Nagrania utworéw Chopina; wybrane teksty ze ,Swierszczyka” i ,Plo-
myczka”.

SRODOWISKO SPOLECZNO-PRZYRODNICZE

Zagadnienia do opracowania

Ludzie zastuzeni dla naszej miejscowosci i najblizszej okolicy. Wydarzenia hi-
storyczne zwigzane z naszq miejscowosciq i okolica. Pomniki i miejsca pa-
mieci narodowej w najblizszej okolicy.

Sposoby realizacji

wycieczka po miejscowosci i najblizszej okolicy (poszukiwanie miejsc, po-
mnikéw, zabytkéw zwigzanych z waznymi wydarzeniami z przesztosci);
zbieranie informacji (rozmowy, wywiady ze starszymi mieszkafcami miejsco-
wosci, przewodnikiem PTTK, nauczycielem historii) o ludziach zastuzonych
dla okolicy, stawnych Polakach przebywajacych w miejscowosci lub okclicy;
poszukiwanie informacji na temat waznych wydarzeri z przesztosci (praca
z podrecznikiem);

ogladanie pocztowek, ilustracji, fotografii, zwigzanych tematycznie z historig
regionu;

wycieczka po ulicach rodzinnej miejscowosci lub najblizszego miasta, osady —
wskazywanie ulic nazwanych imieniem stawnych Polakéw, ludzi zastuzonych
dla miejscowosci i okolicy.

MATEMATYKA
Wykonywanie prostych obliczen kalendarzowych;
pisanie dat;
rozwiqzywanie i ukladanie zadan tekstowych z wykorzystaniem dodawania
i odejmowania w zakresie 100;
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e  graficzne sposoby interpretacji dodawania i odejmowania (o$ liczbowa, drze-
wa, grafy, schemat Venna itp.).

Czas realizacji | Lp. Nazwa osrodka Tematyka szczegétowa

Luty i Najblizsza okolica [1. Nasza najblizsza okolica.

2. Zajecia ludnosci w naszej miejscowosci.
3. Osobliwos¢ naszej okolicy.

4. Nasza miejscowos¢ dawniej i dzisiaj.

JEZYK POLSKI

Cwiczenia w czytaniu i opracowywaniu tekstéw
Stuchanie nagran, opowiadan i tekstu czytanego przez nauczyciela. Czytanie
glosne i ciche.

Cwiczenia w méwieniu i pisaniu
Stuchanie opowiadan nauczyciela. Swobodne wypowiedzi na temat wlasnej
miejscowosci. Rozmowy nauczyciela z dzie¢mi i dzieci ze soba. Ukladanie
i zapisywanie zdan. Zbiorowe ukladanie i zapisywanie wypowiedzi wielozda-
niowej na temat wycieczki. Pisanie notatki kronikarskiej lub listu do kolegow
Z InNej Miejscowosci.

Cwiczenia stownikowo-frazeologiczne i syntaktyczne
Woprowadzenie nazw zjawisk, cech, czynnosci oraz stosunkéw przestrzennych
i czasowych. Grupowanie wyrazéw wokét tematu: ,Nasza miejscowosé”. Sto-
sowanie zwrotéw grzecznosciowych w rozmowie i listach.

Cwiczenia gramatyczno-ortograficzne
Czasowniki jako wyrazy oznaczajace czynnosci i stany. Pisownia wyrazow z g
i e w pozycji przed I, . Cwiczenia sprawdzajace pisownie spéigtosek migkkich
i dZwiecznych. Wielka litera w korespondenciji. Skréty.

Materiaty dydaktyczne
W. Gawdzik, Pisze i opowiadam.

Cwiczenia: skroty, wielka litera w korespondencji. Czasownik

Inne: Wycieczka po miejscowosci. Pisemka dla dzieci. Wycinki z prasy lokal-
nej odnoszace si¢ do najblizszej okolicy.

SRODOWISKO SPOLECZNO-PRZYRODNICZE

Zagadnienia do opracowania
Zajecia ludnosci specyficzne dla okolicy. Budownictwo na wsi i w miescie,
w naszej okolicy. Zabytki i nowe obiekty. Folklor rodzinnego regionu. Naijcie-
kawsze miejsca w najblizszej okolicy.

Sposoby realizaciji

e wycieczka po miejscowosci lub najblizszej okolicy: wskazywanie miejsc pracy
mieszkaricow (zaktady przemystowe, ustugowe, urzedy, placéwki handlowe,
biura, instytucje kulturalne, o$wiatowe, gospodarstwa rolne — w zaleznosci od
specyfiki miejscowosci i okolic);

e  Zzbieranie informacji o specyficznych dla okolicy zajeciach ludzi (rozmowy,
wywiady z mieszkaricami);

e obserwacja budownictwa w miejscowosci i okolicy;
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e poréwnywanie budownictwa na wsi i w miescie (wyglad budynkéw; przezna-
czenie, materiaty, z ktérych zostaly wykonane);

e ¢wiczenia w rozréznianiu starych i nowych budowli (na wsi i w miescie);

e zbieranie, porzadkowanie ilustracji, pocztéwek dotyczacych zabytkéw danej
miejscowosci i jej okolicy;

e zabawa w przewodnikéw po okolicy — okreslanie najbardziej atrakcyjnych
miejsc (zabytki, piekno krajobrazu itp.);

e wycieczka do muzeum, skansenu: poznawanie dawnych przedmiotéw uzytku
codziennego, wygladu starych domostw;
obserwacja (bezposrednia lub posrednia) regionalnego stroju ludowego;

e urzadzenie wystawki folklorystycznej w klasie.

MATEMATYKA

¢ Dodawanie i odejmowanie w zakresie 100 (bez przekroczenia i z przekrocze-
niem progu dziesigtkowego — r6zne przypadki dziatari, opracowywanie zgod-
nie z zasady stopniowania trudnosci);

e dodawanie i odejmowanie wyrazeri mianowanych i dwumianowanych;

e odczytywanie wskazarn zegara w zakresie godzin i minut;

e wykonywanie obliczen zegarowych;

e wykonywanie obliczen pienigznych;

e rozwiazywanie i ukfadanie zadan tekstowych zwigzanych z mierzeniem, wa-
zeniem, ptaceniem itp.;

e praktyczne stosowanie wtasnosci dodawania i odejmowania.

TECHNIKA
Praca rzemiesInikéw i zaktady pracy w otoczeniu ucznia.
Wykonywanie pracujacych misiéw.
(W wersji oryginalnej w tym miejscu znajduje sie schematyczny rysunek przedsta-
wiajacy sposcb wykonania tychze misiéw.)
Materiaty
Cienka tektura, listewki drewniane, styropian lub korek, pinezki lub gwoZdziki,
klej.
Wiadomosci i umiejetnosci
Rozréznianie surowcéw, pétfabrykatéw, wyrobéw gotowych. Planowanie pra-
cy. Cigcie tektury, klejenie, laczenie za pomoca pinezek lub gwoZzdzi.

PLASTYKA
A. Zadania plastyczne
Przedstawienie o0s6b, pejzazu, architektury barwa i kreska z uwzglednieniem
faktury. Temperatura barw.
Tematyka
Osniezona okolica. Zimowe spotkanie.
Materiaty i techniki
Klejéwka, patyk. Rysowanie patykiem w mokrej klejéwce. Rysowanie paty-
kiem, barwnymi tuszami.
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Uwagi o realizacji
Inspiracja: wspomnienia z ferii.

B. Zadania plastyczne
Bryta jako srodek wyrazu plastycznego. Barwa i rytm — elementy zdobienia
naczyn. Przetwarzanie ksztattu. Funkcja i forma.
Tematyka
Naczynia. Jestem garncarzem.
Materiaty i techniki
Plastelina, tworzywo do oklejania niewielkiej butelki, by nadac jej inny
ksztalt i charakter.
Uwagi o realizacji
Inspiracja — sztuka ludowa (garncarstwo: misy, garnki, dzbany, zwierzatka
ceramiczne). Wprowadzenie pojec: garncarz, garncarstwo. Przygotowanie
do wprowadzenia pojecia ceramika.

MATEMATYKA
ZAGADNIENIA DO REALIZACII POZA TEMATYKA OSRODKOW
*  Znajomosc i stosowanie réznych sposobéw dodawania i odejmowania w za-
kresie 100 z przekroczeniem progu dziesigtkowego;
*  znajomosc i stosowanie uméw dotyczacych kolejnosci wykonywania dziatan;
e znajomosc i postugiwanie sie jednostkami miar i ich skrétami;
e rozwiazywanie i uktadanie réwnan typu: x+15=48, 15+x=48, x-5=37, x-19=36;
e dokonywanie obliczeri wynikéw wyrazeri z nawiasami.

Planujac prace na okres jednego tygodnia w klasach O-I nalezy konstruowac
przede wszystkim integralne jednostki tematyczne, natomiast w klasach Il — inte-
gralne jednostki metodyczne realizowane w czasie nieznormalizowanym, dosto-
sowanym do zakresu tresciowego jednostki i zainteresowari uczniéw oraz lekcje
przedmiotowe, ktérych czas realizacji wynosi zwykle 45 minut. Pozadane jest, aby
w klasie || dominowato przede wszystkim nauczanie integralne, w klasie Il zas cze-
stotliwos¢ lekcji powinna stopniowo wzrastac.

Dla realizacji — najlepiej wspdlnie z uczniami zaplanowanych — tematéw jed-
nostek integralnych i wynikajacych z nich zadar, wskazane jest powotywanie sta-
tych i doraznych zespotéw. Na przyktad przygotowujac uroczystosé klasowaq kazdy
zespot bedzie realizowat inne zadania: przygotowanie ogloszenia, blankietéw za-
proszen dla gosci, wyuczenie sie wierszy i piesni okolicznosciowych, dekorowanie
klasy, przygotowanie poczestunku, zabaw, konkurséw itp. W zajeciach na tym po-
ziomie preferowac nalezy zabawowe, aktywne formy pracy. Praca poznawcza
oparta na catodziennym scenariuszu powinna miec najczesciej charakter gier dy-
daktycznych lub zaje¢ badawczych, twérczych. Rozwigzanie takie stwarza warun-
ki do aktywnosci wlasciwej dla wieku uczniéw - do zabawy, w trakcie ktérej znaj-
dujq zastosowanie takie formy dziatalnosci, jak: ekspresja plastyczna, techniczna,
muzyczna czy ruchowa (za: Adamek 1997). Ogromna jest tutaj rola nauczyciela,
ktéry powinien prowadzi¢ dang klase przez caly okres edukacji wczesnoszkolnej.
Powinien on nie tylko rejestrowa¢ pomysty i oczekiwania dzieci, ale inspirowac
i pobudzac ich aktywnos¢ zaréwno w trakcie projektowania tresci i form pracy, jak
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i podczas realizacji tematyki i podjetych zadar. Powinien dbac réwniez o wiacze-

nie dzieci do kontroli i oceny ich pracy.

Obok jednostek integralnych, na realizacje ktérych mozna przeznaczy¢ od kil-
ku do kilkunastu lekcji, prowadzi¢ nalezy pojedyncze lekcje przedmiotowe, po-
swigcone realizacji réznych pojec, np.:
ez matematyki: Monografia liczby 5; Zwiazki dodawania z odejmowaniem;

Algorytmy dziatari pisemnych; Algorytm rozwigzywania zadan;
ez jezyka polskiego: Pojecie rzeczownika, funkcja rzeczownika w zdaniu;

Zwiazki rzeczownika z przymiotnikiem; Zasady stopniowania przymiotnikéw;

Pisownia rz po spélgloskach; Pisownia glosek podlegajacych ubezdZwigcznie-

niu itp.;

e ze Srodowiska spoteczno-przyrodniczego: Stany skupienia wody; Zasady prze-
chodzenia przez jezdnie; Warunki zycia roslin; Budowa kwiatu (owocu) itp.
(Cackowska 1994 a).

Wczesniej akcentowano juz, iz obok integracji tresci, autorka przewiduje réw-
niez integracje nauczania i wychowania, tj. réwnolegla realizacje w procesie edu-
kacyjnym celéw poznawczych i wychowawczych. Aby to osiagna¢ nalezy tak
projektowac tresci ksztatcenia, aby zawsze obejmowaly okreslone aspekty wycho-
wawcze, wazne dla ksztattowania wrazliwosci i Swiadomosci spoleczno-moralnej,
jak tez postaw i zachowar uczniéw. Ponadto nalezy intencjonalnie organizowac
odpowiednie sytuacje wychowawcze, ktére beda pobudzaty pozytywna motywacije
i aktywnosc dzieci, umozliwialy im wybér pozadanych zachowan.

Kolejnym wyréznikiem integralnego systemu nauczania poczatkowego w uje-
ciu Cackowskiej (1994 a) jest integracja metodyczna, majaca na wzgledzie swia-
dome réznicowanie metod pracy dydaktycznej w celu petnego rozwoju osobowo-
sci dzieci. Autorka zaklada tutaj wykorzystanie wszelkich metod wynikajacych
z koncepcji ksztalcenia wielostronnego opracowanej przez Okonia. Zatem w trak-
cie kazdej jednostki metodycznej stosowac nalezy wszystkie strategie ksztatcenia
i zwigzane z nimi metody nauczania—uczenia sie.

Przypomnijmy, iz wedtug Okonia (1987) koncepcja wielostronnego nauczania
~ uczenia si¢ obejmuje:

* uczenie si¢ przez przyswajanie (z tym sposobem uczenia si¢ zwigzane sq me-
tody asymilacji wiedzy oparte gléwnie na aktywnosci poznawczej o charakte-
rze reproduktywnym, czyli tzw. metody podajace);

e uczenie sie przez odkrywanie (w tym przypadku gléwna role odgrywaja meto-
dy samodzielnego dochodzenia do wiedzy zwane metodami problemowymi,
ktére oparte sq na tworczej aktywnosci poznawczej ucznia wyrazajacej sie
rozwigzywaniem problemow);

® uczenie si¢ przez przezywanie (pierwszorzedna role petnig tutaj metody walo-
ryzacyjne zwane inaczej eksponujacymi, wykorzystujace aktywno$¢ emocjo-
nalno-artystyczna uczniow);

e uczenie si¢ przez dziatanie (ten sposcb przyswajania wiedzy, a zwtaszcza
umiejetnosci zwigzany jest z metodami praktycznymi, cechujacymi sie prze-
waggq aktywnosci praktyczno-technicznej).

Przedstawiona tutaj koncepcja integracji w nauczaniu poczatkowym umozli-
wia — zdaniem Cackowskiej (1994 a) — ztagodzenie cezury miedzy przedszkolem
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i szkota z jednej strony, z drugiej zas miedzy nauka poczatkowa a wyzszymi
szczeblami ksztalcenia.

PROGRAM NAUCZANIA ,ZINTEGROWANA EDUKACJA
WCZESNOSZKOLNA” AUTORSTWA ). HANISZ

W 1998 roku naktadem Wydawnictw Szkolnych i Pedagogicznych ukazat si¢
program nauczania w klasach 1-3 zatytulowany ,Zintegrowana edukacja wczesno-
szkolna” (1998). Powstat on w ramach Zespotu Programowego dziatajacego pod
przewodnictwem Ryszarda Wieckowskiego, a jego autorka jest Jadwiga Hanisz.
Program ten jest opracowaniem na wskros nowoczesnym. Rézni sie od dotychcza-
sowych programéw nauczania zaréwno konstrukcja, jak i sposobem prezentowania
tresci i zasad edukacji. Zgodnie z nowymi trendami (por. m.in. Komorowska 1999)
zawiera on takie skfadniki, jak:

e cele nauczania;

tresci {(materiat) nauczania;

przewidywane osiagnigcia uczniow;

uwagi o realizacji, inaczej mozna powiedziec¢ — procedury osiagania celéw;

uwagi o kontroli i ocenie osiagniec ucznidw.

Zdaniem autorki (Program nauczania... 1998), nadrzednym celem edukacji

wczesnoszkolnej jest wspomaganie dziecka w osiaganiu mozliwie najwyzszego

stopnia rozwoju osobowego korzystnego dla niego i dla spotecznosci, w ktérej zyje

i z ktérej dorobku korzysta.

Wspomaganie to powinno zatem dotyczyc¢:

e harmonijnego rozwoju wrodzonych predyspozycji we wszystkich sferach: fi-
zycznej, psychicznej, intelektualnej i moralnej, bez wyraznego akcentowania
ktdrejkolwiek z tych sfer;

e nabywania wiedzy o sobie i otoczeniu;
nabywania metod poznawania siebie i rzeczywistosci;
opanowania umiejetnosci komunikowania sie w formie bezposredniej (mé-
wienie, stuchanie, mimika, gest) oraz w formie posredniej (pisanie, czytanie,
malowanie, spiewanie, matematyzowanie); porozumiewania si¢ za pomocq:
stfowa, liczby, dZzwieku, ruchu, gestu, barwy.

Tak sprecyzowane cele wymagaja edukacji, w ktdre;j:

e  program jest catkowicie zogniskowany na dziecku i jego rozwoju;

e  dziecko jest osobg posiadajaca swoja osobista godnosc, ktéra w procesie edu-
kacyjnym nalezy uszanowac oraz swojq wartosc, ktéra nalezy doceniac;

e szkote nalezy dopasowac do dziecka i jego mozliwosci; kazde dziecko jest
niepowtarzalng indywidualnoscia, ktéra realizuje swoj potencjat rozwojowy
w miare swoich mozliwosci;
dziecko nalezy wspomagac w catosciowym rozwoju, a nie tylko umystowym;
swiat, jako zintegrowang strukture, nalezy dziecku przedstawi¢ w catosci,
w jego zwiazkach i zaleznosciach; bardziej podkresla¢ sposoby i metody po-
znawania rzeczywistosci (wiem, jak ...) niz zaséb wiedzy (wiem, ze ...), a tym
samym przygotowac do dalszej systematycznej nauki w klasach wyzszych, do
samoksztalcenia, do dalszego rozwoju i samorozwoju (Program nauczania...
1998).
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Material nauczania bedacy tworzywem” realizacji scharakteryzowanych wy-
zej celéw edukacyjnych zostat zorganizowany w ramach dziewieciu kierunkow
(rodzajéw) edukacji, chociaz nie wykluczono mozliwosci podziatu edukacji na
tradycyjne przedmioty nauczania.

Wspomniane kierunki edukaciji to:

e polonistyczna;

przyrodnicza;

matematyczna;

techniczna;

plastyczna;

muzyczna;

motoryczno-ruchowa;

zdrowotna;

spoleczna.

Tresci edukacyjne kazdego z tych kierunkéw przedstawione zostaty w progra-
mie w postaci strukturalnego ukfadu pojeé, bez podziatu na poszczegdlne lata nau-
czania. Rozwiazanie takie ma utatwi¢ nauczycielowi podejmowanie decyzji o tym,
ktére pojecia i w jakiej kolejnosci nalezy realizowad, w zaleznosci od poziomu
rozwoju uczniow i warunkéw, w jakich odbywa sie edukacja. W mysl nowych za-
lecert program zawiera takze wykaz osiagniec¢ ucznia, w ktérym zaakcentowano,
co uczen powinien: wiedzieé, rozumie¢ i umie¢. Wykaz ten nie precyzuje o0sigq-
gnie¢ ucznia po ukorczeniu kolejnych klas: pierwszej, drugiej, bowiem autorka
programu zaktada spiralny uktad realizacji tresci, a wiec kilkukrotny w kolejnych
klasach powr6t do poje¢ podstawowych w celu poszerzenia ich zakresu znacze-
niowego i utrwalenia, co pozwoli uczniowi na poglebienie znajomosci ich istot-
nych cech oraz umieszczenie ich w strukturze posiadanej wiedzy. Dzigki takie)
realizacji tresci edukacyjnych nauczyciel unika zbednego pospiechu i skupia wigk-
sz uwage na ogolnym rozwoju dziecka.

Ponizej przedstawiamy fragment uktadu tresci nauczania w zakresie edukacji
spofecznej.

Omawiajqc realizacje programu, autorka akcentuje koniecznos¢ ukazywania
dziecku kompleksowego obrazu swiata, co oznacza, iz nalezy uczy¢ go struktur
wiedzy, a nie pojedynczych, oderwanych elementéw. Od poczatku edukacji nale-
zy zwracac uwage dziecka na to, ze elementy struktury majq uktad hierarchiczny,
ze kazdy element ma w danej strukturze okreslone miejsce, ze cos znaczy. Twor-
cza, ukierunkowana i w miare mozliwosci samodzielna rekonstrukcja struktur pro-
wadzi dziecko do przyswojenia wiedzy zrozumialej. Bedzie to mozliwe, gdy nau-
czyciel bedzie w stanie zorganizowac proces poznania $wiata przez dziecko w taki
sposob, aby czuto ono, iz jest w samym centrum tego procesu, aby miato swiado-
mosc, ze to ono poznaje, odkrywa, przyswaja wiedze o Swiecie. Koniecznym wa-
runkiem w tym zakresie jest wywolanie u dziecka zdziwienia, ktdre zatrzyma jego
uwage na przedmiocie tegoz zdziwienia. Jego naturalng konsekwencjy bedzie
pytanie: co? dlaczego? Odpowiedzi powinno szukac dziecko w trakcie wiasnej ak-
tywnosci poznawczej zorganizowanej przez nauczyciela dzigki zastosowaniu catej
gamy rozmaitych metod ksztalcenia: poszukujacych, werbalnych i praktycznych;
zawierajacych duzo obserwacji, eksperymentowania, dziatania, form zabawowych,
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teatralnych, ruchowych, pantomimicznych czy muzycznych. Rozmaitos¢ metod

sprzyja nie tylko zdobywaniu wiedzy, ale rozwija dziecko pod wzgledem fizycz-

nym, psychicznym, etycznym oraz ksztattuje u niego poczucie swojego JA i wlasnej
wartosci.

Realizacja programu ,Zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej” wymaga spe-
cyficznej organizacji pracy:

e Rezygnuje sie ~ podobnie, jak w innych koncepcjach integralnego nauczania
w klasach poczatkowych - z 45-minutowych lekcji. Respektowany jest jedynie
dzienny przydziat czasu (3 lub 4 godziny), ktéry dzieli sie miedzy rodzaj wy-
konywanych przez dzieci czynnosci umysfowych i praktycznych. Przerwy
w zajeciach sg dostosowywane do faktycznych potrzeb dzieci. Nalezy przy
tym przestrzegac, aby fazy pracy i odpoczynku wzajemnie si¢ przeplataty, by
zajecia wykonywane w pozycji siedzacej przeplatane byty z zajeciami rucho-
wymi.

e Rezygnuje sie z tradycyjnego podzialu na przedmioty nauczania. W ich miej-
sce organizuje si¢ calodzienne zajecia sytuacyjno-zadaniowe. W planie takich
zaje¢ musi by¢ jasno okreslone pojecie bazowe (kluczowe, weztowe, central-
ne), wokdt ktérego koncentrujemy wszystkie rodzaje dziatalnosci dziecka oraz
precyzyjnie wyszczegélnione zadania przewidziane do wykonania przez dzie-
ci. Realizacja zaje¢ w ukifadzie calodniowym (kilkudniowym, tygodniowym)
pozwala unika¢ zbednego pospiechu i sprzyja doktadnemu zbadaniu przez
dzieci struktur, w jakich pojawiajg sie nabywane pojecia.

e Pojecia bazowe powinny mie¢ zwiazek z najblizszym otoczeniem dziecka.
Moga nimi by¢ naturalne ekosystemy: las, pole, park, taka; miejscowe zabytki:
pomniki, muzea, rezerwaty, skanseny, miejsca waznych wydarzeri; obyczaje:
tradycje zwigzane z porami roku, sposobami obchodzenia swiat; dzicla arty-
styczne: obrazy, piesni, rzezby; wytwory techniki, ciekawi ludzie itp. W struk-
turze pojecia bazowego nauczyciel musi wyrézni¢ jego elementy, a nastepnie
przelozy¢ na jezyk czynnosci praktycznych i umystowych ucznia tak, by wy-
stapity wszystkie rodzaje edukacji: polonistyczna, przyrodnicza, matematycz-
na, plastyczna, muzyczna, techniczna, motoryczno-ruchowa, zdrowotna i spo-
teczna (Program nauczania... 1998).

Zgodnie z zaleceniami programu ,Zintegrowane] edukacji wczesnoszkolnej”
zrezygnowac nalezy z oceny cyfrowej. Ocene taka dopuszcza si¢ jedynie z eduka-
cji polonistycznej, matematycznej i przyrodniczej. W trakcie oceny biezacej na-
uczyciel powinien wskazywac pozytywne elementy pracy i nagradzac je w formie
stownej, gestu czy usmiechu oraz zwraca¢ uwage na jej mankamenty i motywowac
ucznia do ich poprawienia, udoskonalenia. Na koniec roku lub semestru nauczy-
ciel dokonuje natomiast oceny opisowej, ktéra powinna mie¢ charakter diagno-
styczno-informacyjny oraz motywacyjno-afirmacyjny.

Omawiany w tym miejscu program adresowany jest przede wszystkim do nau-
czycieli ambitnych, tworczych, realizujacych proces edukacji w sposéb nowatorski.
Jego realizacja zmusza bowiem do bardzo precyzyjnego projektowania pracy,
w ktorej przewidziane do realizacji pojecia i rodzaje aktywnosci dziecka taczyc
beda sie w sposéb naturalny i wzbudzac zainteresowania uczniéw.
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Pojecia

Przewidywane osiagnigcia ucznia

LJa” i moja
osoba

—»[_moje zmysly ]

moja wyobraznia

moje cialo

— [ moje emocije

dostrzeganie waloréw
poszczegdlnych zmysiow
poréwnywanie wrazen

Rozwdj wrazliwosci zmyslo-
wej

odczuwanie nieskoriczonego
zasobu mozliwosci wyobrazni

swiadomy trening wyobrazni
ukierunkowany na rozwijzy-
wanie probleméw i

odkrywanie mozliwosci
poszczegdlnych czesci ciala

doskonalenie ich np. do
celéw ekspresyjnych

troska o zdrowie

nazywanie i sposéb wyraza-
nia okreslonych emociji

ekspresja emocji

pokonywanie emocii nega-
tywnych

asertywnosc
strategia zapamigtywania

Przelamywanie stereotypow
myslowych

moj intelekt

—P» sledzenie wiasnych mysli

moja wanosc

]

\x

éwiczenia myslenia

znajdowanie przyjemnosci
w mysleniu

w wielu rzeczach jestem
dobry

sq sytuacje w ktérych jestem
wazny, polrzebny

Postrzeganie swojej indywidualno-
$ci — budowanie pozytywnego
obrazu siebie:
e moje zmysly pozwalajq mi po-
znac rzeczywistosc:
musze je doskonalic;

e w mojej wyobrazZni wszystko jest
mozliwe;
musze jq rozwijac;

* moje cialo sklada sie z réznych
czesci, a kazda wykonuje inne
czynnosci; cialo nalezy cwiczyc,
dbac o nie, utrzymywac w zdro-
wiu; wiem, co szkodzi mojemu
zdrowiu;

® musz¢ pamiglac, ze moje emacje
i sposob ich wyrazania moze byc
dla innych przyjemny badZ
nieprzyjemny; postaram sig
opanowac emocje negalywne;
chce miec dobre serce”;

* m6j umysl lo moja madrosc,
moja wiedza; muszg go
pielegnowac i rozwijac;

 posiadam swojq warlosC: wiem
w czym jestem dobry, a w czym
najlepszy; wiem, w ktorych

sytuacjach jestem wazny.
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NAUCZANIE ZINTEGROWANE W KLASACH NIZSZYCH
M. KOWALIK-OLUBINSKIE) | W. SWIETEK

Matgorzata Kowalik-Olubiriska i Wactawa Swietek (1999), nawiazujac do Zr6-
det historycznych oraz do koncepcji wspétczesnych, sformutowaty wlasne stanowi-
sko w kwestii rozumienia nauczania zintegrowanego w klasach nizszych. Ich pro-
pozycje wyraZznie wychodzity naprzeciw oczekiwaniom nauczycieli przygotowujq-
cych sie do realizacji nowej koncepcji edukacji wczesnoszkolnej immanentnie
zwiqzanej z reformg systemu o$wiaty, ktéra weszta w zycie we wrzesniu 1999 roku.

W swojej koncepcji autorki opowiedzialy si¢ za rozpatrywaniem integracji
w zakresie:

1. Tresci — co oznacza scalanie, taczenie tresci nalezgcych dotychczas do progra-

mow réznych przedmiotéw w logicznie powiazane struktury.

. Celéw — co oznacza taczne realizowanie celéw poznawczych, ksztatcacych

i wychowawczych, przenikanie sie proceséw nauczania i wychowania.

3. Metodycznym — co oznacza stosowanie réznorodnych wzajemnie uzupelniaja-
cych si¢ metod i form edukacyjnej pracy uczniéw w celu ich harmonijnego
rozwoju w trakcie podejmowania wielorakiej aktywnosci.

4. Organizacyjnym — co oznacza naprzemienne stosowanie réznych rodzajéw ak-
tywnosci uczniéw w odcinkach czasowych regulowanych ich mozliwosciami,
potrzebami i rytmem biologicznej sprawnosci. Podstawowq jednostkq organiza-
cyjna jest w tym przypadku nie lekcja szkolna, lecz dzieri pracy i wielorakiej
aktywnosci uczniéw, dzier zintegrowanych zajeé, przy czym w zintegrowany
dzieri pracy wplata¢ nalezy elementy zaje¢ przedmiotowych stuzacych rozwo-
jowi sprawnosci i umiejetnosci giéwnie z zakresu jezyka polskiego i matematyki.

Wspomniane wczesniej scalanie tresci jest wyrazem odchodzenia od naucza-
nia przedmiotowego na rzecz ujmowania ich w ramy zintegrowanych osrodkéw
tematycznych. Te ostatnie mogq miec¢ charakter waski, mozliwy do opracowania
w ciggu jednego dnia, badZ obszerniejszy, wymagajacy dluzszego czasu realizaciji.
Kazdy dtuzszy osrodek, oprocz tematu giéwnego, zawiera szereg tematéw szcze-
gotowych.

Gléwnymi tematami zintegrowanych osrodkéw moga byc:

e Moje miasto;

e Nasze osiedle;

e Moja wies;

e  Przygotowanie przyrody do zimy;

*  Przygotowanie sie cztowieka do zimy;

e Piekna nasza Polska cata;

e Piekna nasza ziemia cala;

e  Wiosna na naszych polach;

e Nasz chleb powszedni;

e Coto jest czyn bohaterski?

e  Mama, tataija;

e Jaisport;

o Jaiksigzki.

[N
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Tematy powyzsze po odpowiednim przeredagowaniu, innym sformutowaniu,
mogq byc realizowane na wszystkich poziomach klas poczatkowych. Nalezy tylko
pamieta¢ o odpowiednim zakresie poje¢ i stopniu trudnosci, ktéry powinien byc
taki, aby zaciekawit wszystkie dzieci, stawiat je w nowych sytuacjach i wyprzedzat
nieco poziom ich aktualnego rozwoju. Przy ich realizacji koniecznie przestrzegac
nalezy nastepujacych wskazan:

e nie stosowac pedagogiki ,czterech Scian”;

* nie przeceniac podrecznika jako jedynego Zrédta wiedzy;

e dac dzieciom szanse samorealizacji i odpowiedzialnosci za wykonywane za-
dania.

W mysl tych wskazan podstawowa formg pracy jest wycieczka, zwtaszcza ta-
ka, ktérej wspolorganizatorami sa sami uczniowie. W jej trakcie zdobywaija oni
Jnajprawdziwszq” wiedze poprzez obserwacje i czynny udzial w poznawanych
zjawiskach i procesach.

Proponowane przez autorki tematy zajec¢ obejmuja wszystkie kierunki eduka-
cji. Jest w nich duzo miejsca na ¢wiczenia w zakresie edukacji matematyczne;j
i polonistycznej, lecz szczegdlnie bogata w tresc jest edukacja przyrodnicza i spo-
teczno-srodowiskowa zwigzana z zyciem jednostki i spolecznosci, z problematyka
rodziny i zyciem dzieci w Polsce i innych krajach. Tematyka ta stwarza takze
ogromne mozliwosci w zakresie wyrazania swoich przezyc i potrzeb w formie eks-
presji werbalnej, plastycznej, technicznej, muzycznej czy wreszcie motoryczno-
-ruchowe;j.

Ponizej — za autorkami (Kowalik-Olubiriska i Swietek 1999) — podajemy przy-
ktad ujecia tematu gléwnego i tematéw szczegétowych oraz realizacji jednego
z tych ostatnich:

Temat giéwny zintegrowanego osrodka zajec: Moje miasto
Tematy szczegdtowe:
1. Potozenie naszego miasta i legendy z nim zwigzane.
. Stare i nowe dzielnice miasta.
. Ulice i sklepy, instytucje i urzedy.
. Praca naszych rodzicéw, fabryki i zakfady pracy.
. Zabytki, zycie kulturalne, teatr, muzeum, galeria sztuki.
. Oswiata i szkolnictwo — szkoly wyzsze, srednie, podstawowe, przedszkola
i ztobki.
7. Opieka zdrowotna w naszym miescie, szpitale i przychodnie zdrowia.
8. Przyroda w naszym miescie.

S bW

Zadania poznawczo-wychowawcze: rozbudzenie motywacji do zdobywania
informacji i wiadomosci o swoim miescie w kontaktach z innymi ludZmi, wdraza-
nie do rozumienia zjawisk zachodzacych w miastach, w otoczeniu przyrodniczym,
spotecznym, kulturalnym, technicznym i gospodarczym, rozwijanie wrazliwosci
moralnej na potrzeby innych ludzi, budzenie uczucia dumy z osiagnie¢ miasta
i jego znaczenia w kraju.
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Zakres tresci w poszczegdlnych dziedzinach edukacji:

edukacja polonistyczna: ksztalcenie poprawnej wymowy i ekspresji stowa, wypo-
wiadanie sie zdaniami rozwinietymi i ztozonymi, wspdlne i samodzielne, ust-
ne i pisemne redagowanie wypowiedzi wielozdaniowej, opis, opowiadanie,
sprawozdanie i swobodny tekst, wdrazanie do umiejetnosci stuchania nauczy-
ciela jako wzoru, stuchanie nagrar ptytowych legend w wykonaniu aktoréw
jako wzoru poprawnej polszczyzny, doskonalenie techniki czytania, zwraca-
nie uwagi na przestankowanie i naturalng intonacje, sieganie do réznych Zro-
det informacji: wywiad, encyklopedia, rocznik statystyczny, prasa codzienna,
ksiazki popularnonaukowe;

edukacja przyrodniczo-spoteczna: rozwijanie umiejetnosci praktycznego dziatania
w celu poznawania i rozumienia zjawisk zycia miasta we wzajemnych zwiaz-
kach i postawy badacza w odkrywaniu zaleznosci migdzy dziatalnoscia wiadz
miasta a funkcjonowaniem réznych instytucji oraz dzialari prosrodowisko-
wych, stosowanie elementéw wychowania przez prace - udziat w pracach
ogrodniczych przy upigkszaniu miasta, poznawanie narzedzi ogrodniczych
i postugiwanie sie nimi;

edukacja matematyczna: wdrazanie do nabywania umiejetnosci i sprawnosci w od-
czytywaniu danych statystycznych i postugiwanie sie nimi w praktycznych za-
daniach, doprowadzenie do zrozumienia poje¢: budzet miasta, dochody i wy-
datki, podatki, swiadczenia, wyszukiwanie zwiazkéw miedzy liczbami w za-
daniach, wprowadzenie symboli literowych i nieliterowych jako przygotowa-
nie do rozwigzywania réwnan, rozpoznawanie i nazywanie réznych figur
geometrycznych w zwiazku z pracami ogrodniczymi w miescie;

edukacja plastyczna: projektowanie wzoréw dekoracji kwietnikéw i trawnikéw,
ogladanie wystawek prac uczniéw, wyrazanie sadéw i ocen, postugiwanie sig
wyrazeniami jezyka plastyki, wyzwalanie wtasnej ekspresji w rysunku ,Moje
miasto teraz i w przysztosci”;

edukacja techniczna: uswiadamianie uczniom obecnosci techniki w otoczeniu i jej
wplywu na zZycie codzienne, racjonalne korzystanie z réznych urzadzen tech-
nicznych, ogladanie nowych aparatéw telefonicznych na ulicach miasta, po-
stugiwanie sie nimi;

edukacja muzyczna: przygotowanie do uczestnictwa w kulturze poprzez proby
nagrywania na tasme magnetofonowa wiasnych kompozycji muzycznych do
wiersza o miescie, udziat w koncercie muzyki polskiej w wykonaniu zespotu
skrzypcowego uczniéw szkoly muzycznej, wykonanie przedstawienia kukiet-
kowego dla dzieci mtodszych, nauczenie piosenki o naszym miescie;

edukacja motoryczno-ruchowa: ksztaltowanie umiejetnosci sportowo-rekreacyj-
nych, udziat w sportowych zawodach dziecigcych, nauka ptywania i zabawy
w wodzie na szkolnym basenie, zasady bezpieczeristwa w wodzie, w szkole
i na ulicy.



Temat gtéwny: Moje miasto

Temat szczegotowy: Polozenie mojego miasta i legendy z nim zwigzane

Przebieg zajec:

1. Swobodne i samorzutne wypowiedzi zwiazane z miastem, w ktérym dzieci zyja

na podstawie wilasnych obserwacji, przezy¢, zgromadzonych materiatéw ilu-
strowanych, prasowych, lokalnego radia.

Uporzadkowanie wypowiedzi wedlug zaproponowanych przez dzieci haset
i zgromadzenie wokét nich stownika: legendy, dzielnice miasta, zabytki, gléwne
urzedy, instytucje kulturalne. Zapis na tablicy i w zeszytach.

2. Geneza nazwy naszego miasta, wyjasnienia historyczne.
3. Polozenie naszego miasta na mapie Polski, odczytywanie z mapy informaciji do-

tyczacych:

e usytuowania miasta w krainie geograficznej;

» przebiegu kolejowych szlakéw komunikacyjnych;
e tras przelotowych;

e wielkosci miasta;

e krajobrazu.

4. Okreslanie potozenia miasta na mapie i w stosunku do innych miast:

e do stolicy;

e do Gdariska;

e do Poznania;

e do Krakowa.

Matematyzowanie sytuacji: odmierzanie tych odlegtosci na mapie w danej skali
i przeliczanie na wymiary rzeczywiste. Ukladanie zadan tekstowych z wykorzy-
stywaniem tych danych, rozwiazywanie prostych réwnari z niewiadoma, bra-
kujqcq liczba.

5. Legendy o naszym miescie:

6.

e opowiadanie przez uczniéw zastyszanych legend;

» czytanie legendy przez nauczyciela;

» stuchanie z ptyty nagrania legendy w wykonaniu aktora;

e ¢wiczenia w czytaniu rolami legendy o naszym miescie.

Nauczenie piosenki o naszym miescie, rytmizacja piosenki, préba uktadania
melodii do tekstéw moéwionych.

7. Podsumowanie dnia zaje¢; wyznaczenie zadar zwiazanych z realizacja nastep-

nych tematéw szczegbtowych (zadania domowe):

o dowiedzie( sie, jak nazywaja si¢ stare i nowe dzielnice miasta;

e zebrac informacje dotyczace os6b sprawujacych wladze w miescie: nazwiska,
funkcje, miejsce pracy;

e dowiedziec¢ si¢ w Wydziale Handlu, ile jest w miescie doméw towarowych
i supermarketow;

e przespacerowac si¢ z rodzicami ulicami miasta i zwréci¢ uwage na wyglad
sklepéw i dekoracje wystaw.

Zakres stosownych tutaj pojec¢ i wyobrazeri oraz przewidywanych zadarn moze

na pierwszy ,rzut oka” budzi¢ watpliwosci co do dopasowania ich do mozliwosci
percepcyjnych i intelektualnych uczniéw w miodszym wieku szkolnym, jednak
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autorki przekonuja, iz mate dzieci doskonale orientujg sie w zyciowych (i nie tyiko)
problemach. ,Nie trzeba wiec stawia¢ w najmtodszych klasach naiwnych pytan ani
uzywac infantylnego jezyka. Jesli problem przedstawiony jest jasno, to z pewnoscia
bedzie zrozumiany i rozwiazany” (Kowalik-Olubiriska i Swietek 1999, s. 53).

3. Ksztatcenie zintegrowane dzisiaj — rozumienie pojgcia
i implikacje metodyczne

Przedstawione w niniejszym rozdziale tresci przekonuja, iz idea zintegrowa-
nego ksztatcenia w edukacji wczesnoszkolnej byfa i jest ciagle aktualna i zywa.
Znajdowata ona wyraz zaréwno w rozwazaniach teoretycznych, jak i konkretnych
rozwigzaniach praktycznych realizowanych przez nauczycieli szkét wiodacych,
ktérzy przejawiali silne dazenia do dzialarn niekonwencjonalnych, nowatorskich
w trosce o dopasowanie poczynar pedagogicznych do wskazar wynikajacych ze
znajomosci psychologii rozwoju dziecka, praw rzadzacych procesami oddziatywa-
nia na kierunkowe i instrumentalne dyspozycje jego osobowosci, jak réwniez do
wyzwan cywilizacyjnych. Pierwotnym Zrédtem poszukiwan w tym zakresie byta —
jak pamigetamy — che¢ uwzglednienia w trakcie pracy z dzieckiem jego sposobu
percepcji swiata. Stad tez pojawily sie rozwiazania okreslane jako nauczanie cato-
sciowe, globalne. Wyznacznikiem takich koncepcji byla przede wszystkim integra-
Cja tresci, rezygnacja z nauczania przedmiotowego na rzecz catosciowego trakto-
wania ,materii nauki”. Alternatywe dla podziatu tresci na poszczegéine przedmioty
nauczania (dyscypliny naukowe) stanowity najczesciej pewne programy dziatalno-
sci dziecka skupionej na wielostronnym poznaniu konkretnych, bliskich mu zagad-
nien nazywanych — w zaleznosci od przyjetego rozwigzania — projektami (Kilpa-
trick), osrodkami zainteresowan (Decroly), osrodkami zyciowymi i rzeczowymi
(Linke), czy w przypadku koncepcji rodzimych - trescig centralng (osrodkowaq)
(Mackowiak), zagadnieniem centralnym (Walczyna), integralng jednostka tema-
tycznq (Muszyriska), pojeciem bazowym (kluczowym) (Program nauczania w kla-
sach 1-3 pt. ,Zintegrowana edukacja wczesnoszkolna”) czy wreszcie — zintegro-
wanym osrodkiem tematycznym (Kowalik-Olubiriska i Swietek).

Od samego poczatku poszukiwan alternatywnych rozwiazan metodycznych
wobec tradycyjnej szkoty X1X-wiecznej akcentowano réwniez koniecznos¢ zmian
w zakresie innych jeszcze — oprécz doboru i uktadu tresci (integracja tresci) — ele-
mentow procesu dydaktyczno-wychowawczego. Uwaga autoréw nowatorskich
rozwiazan koncentrowala si¢ zatem na zastapieniu systemu klasowo-lekcyjnego
innymi formami organizacji procesu ksztatcenia (dosy¢ powszechnym — aczkolwiek
nie jedynym — rozwiazaniem w tym wzgledzie byto odrzucenie lekcji na rzecz dnia
pracy i zajec jako podstawowej jednostki metodycznej) (integracja organizacyjna),
na probach maksymalnej aktywizacji ucznia dzieki wykorzystaniu catego bogactwa
metod i form pracy (integracja metodyczna), na prébach ksztattowania odpowied-
nich postaw ucznia wobec siebie i otoczenia poprzez uwzglednienie w procesie
nauczania réwniez celéw natury wychowawczej (integracja celéw).
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Celem tych zabiegow miat byc (i jest nadal) maksymalny rozwdj dziecka nie
tylko w sferze intelektualnej, ale réwniez fizycznej, emocjonalnej, duchowej, este-
tycznej i spolecznej. Teoretyczna podbudowa koncepcji, ktére uwzgledniaja po-
wyzszy cel nie moze opierac sie tylko na pierwotnej genezie nauczania catoscio-
wego (globalny sposéb percepcji swiata przez dziecko w miodszym wieku szkol-
nym). Aktualne rozumienie potrzeby i istoty ksztalcenia zintegrowanego ma o wicele
glebsze uzasadnienie psychologiczne wynikajace ze znajomosci procesow i me-
chanizmdéw rozwoju cztowieka.

Zwigzly, ale jasny i klarowny wyktad na ten temat mozemy znalez¢ w artykule
Sowiriskiej (1993, s. 7 i dalsze). Przede wszystkim — jak pisze autorka — rozwoj;
cztowieka jest procesem konstruowania sie struktur wewnetrznych w trakcie wielo-
rakich kontaklow z otoczeniem, a wiec w toku aktywnosci. To dzigki aktywnosci,
ktora jest jedng z podstawowych wlasciwosci natury ludzkiej, utrzymuja si¢ rozne
tunkcje organizmu (w trakcie kontaktu z rzeczywistoscia cztowiek reaguje na sy-
gnaty, spostrzega je, wyodrebnia z tla, tworzy ich reprezentacje, przezywa, prze-
twarza, asymiluje itp.) i dokonujqa sie zmiany osobowosci cztowieka. Dzieje sig tak
dlatego, ze w trakcie aktywnego kontaktu dziecka z otaczajacq rzeczywistosciq
gromadzi ono i opracowuje rézne doswiadczenia, przyswajajac sobie w ten sposob
kompetencje niezbedne do zycia i dalszego rozwoju. Rozwéj bowiem jest ciggiem
zmian polegajacych na organizowaniu sie tego doSwiadczenia w wewnetizne
struktury psychiczne i ich przeksztatcaniu w wyniku zaréwno wlaczania nowych
dodwiadczen, jak i dostosowywania aktywnosci do potrzeb wynikajacych z kon-
taklu z otoczeniem. W efekcie przeksztatcania gromadzonych stale doswiadczer
powstajg miedzy nimi wewnetrzne zwigzki, tworzq sie pewne catosciowe uktady
(struktury), ktére z kolei regulujq dalsze procesy i zachowania. Struktury te 2wig-
zane sq z rozmaitymi dziedzinami aktywnosci jednostki i sferami osobowosci, np.
z rozwojem: intelektualnym, emocjonalnym, stopnia udziatu $wiadomosci w dzia-
taniu, potrzeb i wewnetrznej dynamiki, systemu wartosci i jego stabilizacji, uspo-
tecznienia, moralnym (sumienia), myslenia refleksyjnego i religijnym. Kazda z tych
ster rozwija si¢ wedlug wewnetrznych whasnych schematéw, ale sq one jednoczes-
nie scisle ze sobq zwigzane i sprzezone.

W podobny sposéb wspdtwystepuja ze sobaq procesy psychiczne zwigzane
z powyzszymi sferami rozwoju, przenikajg sie one nawzajem i tworza pewne cato-
sCi, np. spostrzeganiu towarzyszq na ogot procesy myslowe, procesy orientacyine,
emocjonalne, wolicjonalne, wartosciowanie itp. Wspdéizalezne funkcjonowanie
proceséow psychicznych spowodowane jest jednak nie tylko wzajemnymi zwigz-
kami wynikajacymi z mechanizméw wewnetrznych, ale réwniez tym, ze rozne
czynniki rozwojowe oddzialujq na cztowieka tacznie i wptyw kazdego z nich uwa-
runkowany jest tym, w jakim ukladzie, wsréd jakich innych czynnikéw wyslepuije.
Jednostka nie odbiera pojedynczych bodZcéw i nie reaguje na nie w sposéb reak-
tywny, ale spostrzega bodziec w kontekscie cafej sytuacji, a wiec w okreslonym
ukladzie wszystkich elementéw srodowiska whaczajac w to takze wilasne doswiad-
czenia i juz uksztaltowane zaleznosci z tym srodowiskiem” (Sowinska 1993, s. 8;
Implikacjq tej prawidtowosci jest fakt, ze dziecko, wykazujac pewna aktywnosc
poznawczgq w danej sytuacji, przyswaja sobie nie tylko obraz pojedynczych ele-
mentéw tejze sytuacji, ale takze ich wzajemny zwiazek, reaguje na caly uktad tych
elementow. Inna sprawa, iz rodzaj podjetej aktywnosci w danej sytuacji moze bar-
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dziej sprzyjac rozwojowi jednych funkcji psychicznych, w mniejszym za$ stopniu
innych. Oznacza to - zdaniem Sowirskiej (1993) — ze dla wszechstronnego roz-
woju dziecka wazne jest, by sytuacje w jakich dziata byly bogate, réznorodne
i wyzwalaly wielostronng aktywnos¢. Preferowac nalezy przy tym aktywnosc¢ beda-
¢y wyrazem przekraczania progu wlasnych mozliwosci, angazujacq funkcje we-
wnetrzne nie w pelni jeszcze uksztattowane, nawiazujaca do czesciowo tylko wy-
korzystanego potencjatu rozwojowego (chodzi o uwzglednienie sfery najblizszego
rozwoju). Wewnetrzny potencjat zwigzany jest przede wszystkim z wiekiem roz-
wojowym, faza w jakiej znajduje sie dane dziecko, z osiagnietym wczesniej po-
ziomem mechanizméw regulacyjnych, a wiec jest indywidualng wiasciwoscia kaz-
dej jednostki. Mimo to mozna jednak wyodrebni¢ pewne sekwencje zmian roz-
wojowych, ktére sq podobne u wszystkich dzieci. Fakt ten powoduje, ze wobec
dziecka znajdujacego sie w okreslonej fazie rozwojowej otoczenie spoleczne kie-
ruje pewne oczekiwania okreslajace charakter i poziom kompetencji zgodnych
z tym, co stanowi w danej kulturze norme rozwojowq. Owe oczekiwania spotecz-
ne okreslane sq mianem ,zadar rozwojowych”.

Zgodnie z koncepcjg Havighursta (za: Sowinska 1993, s. 10) na okres péZniej-
szego dziecinstwa (6-12 lat) przypadaja nastepujace zadania rozwojowe:
® uczenie si¢ umiejetnosci fizycznych niezbednych w zwyktych grach;

e ksztaltowanie zdrowych postaw w stosunku do siebie w miare wzrastania or-
ganizmu;

e uczenie sie wspolzycia z réwiesnikami;

¢ uczenie si¢ roli wlasciwej dla plci meskiej lub zeriskiej;

® rozwijanie podstawowych umiejetnosci czytania, pisania i liczenia;
rozwoj pojec koniecznych w zyciu codziennym;

e  ksztaltowanie sumienia, moralnosci i skali wartosci;

e  osiaganie samodzielnosci;

e rozwdj postaw spotecznych w stosunku do grup spotecznych i instytucji.

Dziecko realizuje i opanowuje owe zadania rozwojowe wylacznie w toku
wiasnej aktywnosci, przede wszystkim za$ aktywnosci wynikajgcej z osobistych
dazen, potrzeb i mozliwosci. Taka wewnetrzna motywacja powoduje, iz podjete
zadania sq na ogol dla niego osiagalne i w tym sensie stajq sie motorem rozwoju.

Rozpatrywanie rozwoju w kategoriach zadan rozwojowych ma ogromne zna-
czenie dla zrozumienia istoty dziatar edukacyjnych majacych na celu wspomaga-
nie tegoz rozwoju. Zadania owe nie stanowiq bowiem jedynie prostych, wyizolo-
wanych reakcji czy czynnosci, kiére trzeba opanowac, lecz obejmuja okreslone,
catosciowo traktowane, kompetencje niezbedne do funkcjonowania w kontakcie
z otaczajacq rzeczywistoscia — stanowia pewne calosciowe sekwencje dziatalnosci
jednostki.

Ksztattowanie tak pojmowanych kompetencji wymaga zapewnienia odpo-
wiednich warunkéw do nabywania doswiadczen organizujacych si¢ — jak juz wie-
my — w wewnetrzne struktury psychiczne. Stanie si¢ to mozliwe wéwczas, gdy po-
znawanie rzeczywistosci i relacji w niej zachodzacych odbywaé bedzie si¢ na
drodze wilasnej réznorakiej aktywnosci w sytuacjach, w ktérych wystepuja wielo-
stronnie powiazane ze soba réinorodne elementy wiacznie z samym dzieckiem
jako podmiotem tych sytuacji. Koncepcje pedagogiczng zaktadajacq mozliwosc

58



spetnienia tychze warunkéw okresla sie wlasnie mianem ksztatcenia zintegrowa-

nego (zintegrowanej edukacji, nauczania integralnego, nauczania integracyjnego

czy integracji w nauczaniu).
Istotq rozpatrywanej koncepcji — jak sadzi Misiorna (1993) — jest:

e postrzeganie dziecka jako niepowtarzalnej catosci;

e respektowanie indywidualnych réznic w mozliwosciach dzieciecych;

e poszanowanie indywidualnosci, tzn. potrzeb rozwojowych, zdolnosci, zainte-
resowan;

e respektowanie indywidualnego tempa rozwoju, ,odmiennosci” drcgi rozwo-
jowej dziecka;

e odwolywanie sie do podstawowego sposobu (drogi) nabywania przez dziecko
kompetenciji, jego stylu myslenia i stylu dziatania, takze do jego natury wyra-
zajacej sie np. poprzez wlasciwosci temperamentu decydujace o szybkosci
i rytmie jego dziatania, mozliwosci koncentracji uwagi, wytrwatosci i doktad-
nosci dziatan;

¢ uwzglednienie ,miejsca” w rozwoju dziecka, a wiec tego, jak daleko jest ono
wzgledem stawianych mu przez nauczyciela wymagan czy zadar rozwojo-
wych;

e nabywanie kompetencji poprzez aktywne dzialanie, uczenie sie wszystkimi
zmystami, czyli doswiadczanie ,tu i teraz”;

e stwarzanie dziecku maksymalnie sprzyjajacych warunkéw do ujawniania
swojego  potencjatu rozwojowego i to w réznych obszarach aktywnosci.
Oznacza to wychodzenie w catym procesie edukacyjnym od dziecka — od je-
go potrzeb, od sposobu widzenia przez nie $wiata, od jego strategii radzenia
sobie w nowych i trudnych sytuacjach, od srodowiskowych warunkow jego
rozwoju, aktywnasci itp.

Termin ,integracja” w tym kontekscie odnosi sig do:

e integracji poczynar nauczyciela i dziecka — nauczyciel wlacza si¢ w linig
dziatania dziecka, dziecko wlycza sie w linie dziatania nauczyciela i oboje
wspolnie konstruujq linie dziatania;

e integracji ofert edukacyjnych, czyli scalania ofert proponowanych przez szkote
z ofertami edukacyjnymi Srodowiska pozaszkolnego;

e integracji zespotu klasowego, ktéry dla wszystkich dzieci powinien byc auten-
tycznym, zintegrowanym srodowiskiem zycia, aktywnosci i rozwoju, gdzie
dziatania indywidualne dzieci wkomponowywane sa w poczynania calej gro-
mady réwiesniczej;

e integracji srodowisk zycia dziecka — szkota, dom rodzinny i grupy réwiesnicze
oddziatujq na dziecko facznie, a nie kazde z nich jako oddzielne epizody:
ogdlnie chodzi o przerwanie sztucznej izolacji szkoty od autentycznego zycia,
od tego co dziecko otacza, od tego co na co dzien doswiadcza (Misiorna
1993, 5. 18-19);

e inlegracji dzieci zdrowych, petnosprawnych z dzie¢mi o zaburzonym rozwoju;

e integracji wszelkich zabiegow edukacyjnych wokét osoby dziecka i jego roz-
woju we wszystkich sterach: fizycznej, psychicznej, intelektualnej i moralnej;



s inlegracji tresci edukacji, w ktdrej zanikajg granice miedzy tradycyjnymi przed-
miotami nauczania, a praca uczniéw koncentruje si¢ wokot okreslonego za-
gadnienia (np. pojecia bazowego);

e integracji metod edukacji, w ktérej w zaleznosci od sytuacji i zadania prze-
platajg si¢ metody czynnosciowe z werbalnymi, manipulacyjnymi, ekspery-
mentalnymi (Program nauczania klasy 1-3, pt. ,Zintegrowana edukacja wcze-
snoszkolna”, 1998).

Takie wieloaspektowe pojmowanie ksztalcenia zintegrowanego zmienia cat-
kowicie organizacyjne formy pracy szkoty. Musza by¢ tutaj wykorzystane omawia-
ne wczesnie) rozwigzania metodyczne sugerowane przez Muszyriska, Cackowskg,
Hanisz czy Kowalik-Olubiriska i Swigtek (por. podrozdz. 2).

Nowoczesne spojizenie na problem edukacji wczesnoszkolnej nasilito sie
zwlaszcza w ostatnich latach w zwiazku z dokonujacq sie w naszym kraju trans-
formacja ustrojowq, ktéra ,pociagneta” za sobg m.in. zmiany w systemie edukacji.
Zgodnic z Rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 15 lutego 1999
roku ,w sprawie ramowych planéw nauczania w szkolach publicznych” (Dz.U.
Rzeczypospolitej Polskiej 1999, nr 14), nowa struktura szescioletniej szkoty pod-
stawowej uwzglednia dwa cykle dydaktyczne: nauczanie (ksztatcenie) zintegrowa-
ne w klasach =11l i nauczanie blokowe w klasach 1V-VI.

Pierwszy etap edukacji — ksztalcenie zintegrowane — ma byc tagodnym przej-
sciem od wychowania przedszkolnego do edukacji prowadzonej w systemic szkol-
nym. Zalacznik do Rozporzadzenia MEN z dnia 15 lutego 1999 roku ,w sprawie
podstawy programowej ksztatcenia ogolnego” (Dz.U. Rzeczypospolitej Polskicj
1999, nr 14) stanowi, iz gléwnym celem | etapu edukacji jest wspomaganie
wszechstronnego i harmonijnego rozwoju ucznia, w tym szczegélnie:

e umiejetnosci stuzacych zdobywaniu wiedzy (czytania, pisania i rachowania);

® umiejetnosci nawigzywania i utrzymywania poprawnych kontaktéw z innymi
dzie¢mi, dorostymi, z osobami niepetnosprawnymi, przedstawicielami innej
narodowosci i rasy itp.

e poczucia przynaleznosci do spofecznosci szkolnej, srodowiska lokalnego, re-
gionu, kraju;

e umiejetnosci dziatania w réznych sytuacjach szkolnych i pozaszkolnych;

e rozbudzania potrzeby kontaktu z przyroda.

Z powyzszego celu zasadniczego wynikajg cele szczegétowe. Zdaniem Hanisz

1999) naleza do nich:

. Ksztattowanie kompetencji komunikowania sie z ludZmi;

. Ksztattowanie kompetencji wspdtdziatania i wspétzycia z ludZmi;

. Ksztaltowanie kompetencji postugiwania sie metodami poznawania rzeczywisto-
sci;

4. Ksztattowanie kompetencji wyodrebniania, opisywania i wyjasniania zwiazku
miedzy naturalnymi skfadnikami srodowiska przyrodniczego a zyciem i dziatal-
nosciq cztowieka;

. Ksztaltowanie kompetencji odbiorcy wytworéw sztuki i przesztego ich twércy;

6. Ksztattowanie kompetencji uzytkownika wytworéw techniki i przysztego wyna-

lazcy.

—_

w N =

19,
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1.

9.

10.
11.

12.
13.
14.
15.

18.

19.
20.

Same cele ujawniajg jedynie mniej lub bardziej szczegétowe intencje pedago-
giczne, ale nie rozstrzygajq kwestii jakosci i ilosci materiatlu wypetniajacego swojq
tresciq zajecia szkolne uczniow. Cze$¢ owych tresci zostala ujeta przez rzeczo-
znawcow w forme wspomnianej wyzej podstawy programowej ksztatcenia ogol-
nego. Zaktada ona, iz program ksztalcenia na | etapie edukacji powinien obejmo-
wac nastepujace tresci i dziatania:

dom rodzinny - dziecko
cztonek rodziny;

szkota — dziecko jako uczen, kole-
ga, przyjaciel;

miejscowosc, Zycie jej mieszkar-
cow;

przyroda w otoczeniu dziecka;
ojczyzna, jej symbole i swieta naro-
dowe; basnie i legendy narodowe;
obrazy z przesziosci (whasnej ro-
dziny, szkoty, miejscowosci);
zabawy, zajecia, przygody dzieci;
obrazy z zycia dzieci w innych
krajach;

wybrane wytwory kultury, sztuki,
techniki;

rozmowy;

swobodne i spontaniczne wypo-
wiedzi uczniow;

opowiadanie i opisywanie;
recytowanie wierszy i prozy;
zabawy i gry dramowe, teatralne;
uwazne stuchanie wypowiedzi in-
nych;

jako

. odbidr programéw radiowych i te-

tewizyjnych;

. stuchanie basni, opowiadan i le-

gend, w tym z wlasnego regionu,
jako inspiracji do stownego i poza-
stownego wyrazania tresci i prze-
zy¢;

czytanie gtosne sylab, wyrazow,
zdan i tekstow;

czytanie ciche ze zrozumieniem;
sieganie do réznych zrédet informa-
cji i technologii informacji, w tym
korzystanie z czytelni i biblioteki
szkolnej;

21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

pisanie liter, laczenie liter w syla-
by, pisanie wyrazéw, zdar;
przepisywanie wyrazéw, zdan,
tekstéw, powiazane z uzupetnia-
niem i przeksztatcaniem;

pisanie swobodnych tekstéw, zy-
czen, zaproszen, listéw, opowia-
dan i opisow;

pisanie z wykorzystaniem ele-
mentarnych zasad pisowni;
stosunki przestrzenne, porzadko-
wanie, klasyfikowanie;

liczenie, przeliczanie przedmio-
téw, niezaleznos¢ liczby przed-
miotéw od sposobéw ich przeli-
czania, poréwnywanie liczebnosci
zbioréw;

liczby i ich zapis, stopniowe roz-
szerzanie zakresu liczbowego do
10 000, zapis dziesiatkowy;
dziatania arytmetyczne (dodawa-
nie, odejmowanie, algorytmy do-
dawania i odejmowania pisemne-
go, mnozenie, algorytm mnozenia
pisemnego przez liczby jednocy-
frowe, dzielenie), kolejnos¢ wyko-
nywania dziatan;

mierzenie, wazenie, obliczenia
pieniezne, kalendarz;
matematyzowanie sytuacji kon-

kretnych, rozwiazywanie zadan
tekstowych  jednodziataniowych
i fatwych zadan ztozonych;

figury geometryczne, w tym trojkat,
kwadrat, prostokat, koto;
obserwowanie zjawisk i proceséw
przyrodniczych dostepnych do-
$wiadczeniu dziecka i mdwienie
o nich;
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33. formy ochrony srodowiska przy-  45. wielos¢ srodkéw komunikacji (je-

rodniczego w najblizszej okolicy; zyk przestrzeni, koloru, ciatfa itp.)
34. poznanie wlasnego ciala; oraz Srodkéw wyrazu plastyczne-
35. dbatos¢ o zdrowie, higiena wilasna go;

i otoczenia; 46. ekspresja i autoekspresja;
36. podobieristwa i réznice miedzy 47. rozumienie, akceptacja i tolerancja

ludZmi, zrozumienie a tolerancja; dla innych wypowiedzi artystycz-
37. zywnos¢ i zywienie; nych;
38. bezpieczeristwo, w tym poruszanie 48. ksztaltowanie otoczenia i form

si¢ po drogach publicznych, roz- uzytkowych;

poznawanie sygnatéw alarmowych 49. krajobraz kulturowy;

o niebezpieczeristwie; 50. brzmienie gloséw, instrumentow
39. poznawanie pracy w wybranych muzycznych, dZwigk, rytm, tempo;

zawodach; 51. $piew, gra na instrumentach, ruch
40. urzadzenia techniczne powszech- z muzyka;

nego uzytku (bezpieczne uzytko- 52. percepcja elementéw akustyki sro-

wanie); dowiska czlowieka, muzyki, utwo-
41. wykorzystanie materiatéw (papier, réw muzycznych;

drewno, tkanina, metal, tworzywa 53. gry i zabawy ruchowe, ¢wiczenia

sztuczne, materialy przyrodnicze) terenowe, wedréwki piesze;

w dzialalnosci manualne;j; 54. umiegjetnosci ruchowe oraz c¢wi-
42. organizacja pracy (planowanie, czenia fizyczne korygujace posta-

organizacja stanowiska, racjonalne we ciala;

wykorzystanie materiatu i czasu); 55. przestrzeganie regut w grach i za-
43. dziatalnos¢ plastyczna uczniéw bawach ruchowych (Zatacznik do

w roznych materiatach, technikach Rozporzadzenia MEN z dnia 15

i formach, z wykorzystaniem tra- lutego 1999 roku ,w sprawie pod-

dycji regionalnych; stawy programowej ksztalcenia
44. réznorodnos¢ dziedzictwa i po- ogdlnego”, Dz.U. Rzeczypospolitej

szukiwan w sferze kultury; Polskiej 1999, nr 14).

Wymienione tresci i dziatania powinny znaleZ¢ swoje miejsce w programie
nauczania dla tego szczebla edukacji. Mozna tutaj korzysta¢ z gotowych progra-
mow nauczania wpisanych do wykazu programéw dopuszczonych do uzytku
szkolnego, albo opracowac wtasny program (Rozporzadzenie MEN z dnia 15 lute-
go 1999 roku ,w sprawie warunkéw i trybu dopuszczania do uzytku szkolnego
programow nauczania z zakresu ksztalcenia ogélnego”, Dz.U. Rzeczypospolitej
Polskiej 1999, nr 14).

Ponizej podajemy przyktadowo fragment ,Programu wczesnoszkolnej zinte-
growanej edukacji XXI wieku” opracowanego przez Jadwige Hanisz (1999). Tresci
edukacyjne zgrupowane zostaty tutaj wokot wyréznionych wezesniej kompetenc;i
(por. wykaz celéw szczegétowych | etapu edukacji). Przy kompetencjach zapisano
numery, pod ktérymi dane zagadnienia wystepujg w aktualnej podstawie progra-
mowej (PP).
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Fragment tresci edukacyjnych w klasach 1-3 szkoty podstawowej

). KOMPETENCJA KOMUNIKOWANIA SIE Z LUDZMI

PRZEWIDYWANE OSIAGNIECIA UCZNIOW

Kompetencja . - - . . Kreowanie cech
' ) Nabywanie umiejetnosci Niezbedna wiedza echy
osobowosci
1. Komunikowa- |* wypowiada sig jasno, * stopniowo rozszerzane = wrazliwos$¢ na pigkno
nie si¢ w jezyku wyraZnie, starannie w stownictwo; ojczystego jezyka;

ojczystym
a) mowienie
PP:10-11-12-13

rozwinietej, uporzadko-

wanej logicznie formie na

temat whasnych przezy¢,
lektury, audydiji, sytuacji
wymyslonych;

* dobiera sfowa i wyraze-
nia adekwatne do danego
rodzaju wypowiedzi;

= przeprowadzi rozmowe
teletoniczna;

* wyglasza z pamigci wier-
sze i fragmenty prozy;

* rodzaje zdari;

* rodzaje wypowiedzi: mo-

nolog, dialog (rozmowa,

dyskusja);

podkreslanie zaleznosci

sposobu méwienia od celu

przekazania informacji:
pytanie, odpowiadanie,

Zyczenie, przeproszenie,

pozegnanie, podzigkowa-

nie, pochwata, nagana,
prosba itp.;

= wzory poprawnego, piek-
nego méwienia (dzienni-
karze, aktorzy);

* stopniowe wprowadzanie
czeséci mowy: rzeczownik,
czasownik, przymiotnik, li-
czebnik, zaimek, przyimek;

* kultura méwienia: do-
bieranie whasciwych
stow i zwrotéw;

» odpowiedzialnos¢ za
stowa, méwienie praw-
dy;

= smiato$¢ w wypowiada-
niu swoich mysli i od-
czug;

» obrona wtlasnego zda-
nia, ale nie narzucanie
go innym lub rezygna-
cja, gdy nie ma si¢ racji;

= logiczne myslenie przy
komponowaniu sposobu
i sensu wypowiedzi

®* r0zw0j pamigci, wy-
obrazni, fantazji;

b) stuchanic
PP 15-16-17

» stucha uwaznie, stara si¢
zrozumied, co przekazuje
bezposredni rozmdéweca;

® potrafi odtworzy¢ wystu-
chang tres¢ z zachowa-
niem jej sensu;

® polrati przyswoic informa-
cje z audycji telewizyj-
nych i radiowych;

® prosi 0 wyjasnienie nie-
zrozumiatych stéw;

= cechy poprawnego stu-
chania: uwaznie, z zainte-
resowaniem, w skupieniu
uwagi na tresci, z utrzy-
maniem kontaktu wzro-
kowego z méwiacym;

= sposdb stuchania informa-
cji podawanych za po-
$rednictwem radia, telewi-
zji, magnetofonu, telefonu;

= kultura stuchania wy-
powiedzi innych oséb:
zyczliwe nastawienie do
rozméwcy;

* uszanowanie gloszo-
nych pogladéw, usza-
nowanie innosci;

s odwaga w krytycznej
ocenie uslyszanej wy-
powiedzi, sprawdzeniu
jej poprawnosci;

® kultura stuchania radia,
telewizji;

¢) czylanie
PP: 18-19-20

* czyta glosno, plynnie,
wyraziscie stowa, wyrazy
— fragmenty tekstu — krétki
tekst z respektowaniem
znakdw przystankowych;

* czyta cicho ze zrozumie-
nicm; zrelacjonuje prze-
czytang tresc;

* umiejetnie korzysta ze
stownikéw i encyklopedii;

= chelnie siega po czasopi-
sma i ksigzki dziecigce,
ujawnia zainteresowania
czytelnicze;

= ¢wiczenia w analizie i syn-
tezie stuchowej i wzroko-
wej wyrazow;

= rézne techniki czytania:
gtoskami, sylabami, wyra-
zami;

* wzory pieknego czytania
(nauczyciel, aktor); cechy
dobrego czytania: ptyn-
nos¢, wyrazistos¢, modu-
lacja glosu;

» zasady higieny czytania;

= rado$¢ z samodzielnego
czytania réznych tek-
stéw;

= ciekawos¢ poznawcza;

= $wiadomos¢, ze tekst
jest jednym ze Zrodet
informacji;

* koncentracja uwagi;

* rozwijanie proceséw
myslenia: analiza, syn-
teza, wnioskowanie,
uogdlnianie;

* swiadomos¢ konieczno-
$ci przestrzegania zasad

higieny czytania;
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) pisanie

PP: 21-22-23-24

* poprawnic odtwarza
ksztalty liter i ich laczenia
w wyrazy;

* przepisze poprawnie tekst
bez 1 z przeksztatcaniem;

* bezblednie pisze z pamie-
ci i ze sfuchu wyrazy o pi-
sowni zgodnej z brzmie-
niem;

= bezbtednie pisze wyrazy
trudne ortograficznie, po
uprzednim wyjasnieniu
ich pisowni;

* stosuje poprawnie znaki
interpunkcyjne: kropka,
przecinek, pytajnik, wy-
krzyknik;

* w razie potrzeby potrafi
postugiwac sig stownicz-
kiem ortograficznym;

" rozmieszcza poprawnie
tekst na stronicy;

* napisze samodzielnie
krétkie opowiadanie, list,
notatke do kroniki, zawia-
domienie, zaproszenie.

= znajomosc liter alfabetu,
ich poprawne, ksztaltne
pisanie i wlasciwe tacze-
nie w wyrazy;
* zdania proste, ztozone,
rownowazniki zdan;
zdania oznajmujace, py-
tajace, rozkazujace;
znaki interpunkcyjne:
kropka, przecinek, pytaj-
nik, wykrzyknik, dwukro-
pek, nawias, cudzystéw;
zasady orlograficzne: pi-
sownia dwuznakow,
zmiekczen, z duzej litery,
,0"1,rz” wymienne, 0"
i ,rz” niewymienne oraz
Lh” i ,2" w najczesciej
spotykanych wyrazach,
Lhie” z czasownikiem,
przymiotnikiem;
rodzaje wypowiedzi pi-
semnych: jednowyrazowy

podpis obrazka, jed-
nozdaniowy tytut obrazka
w historyjce, kilkuzdanio-
we opowiadanie, list, za-
wiadomienie, ogloszenie,

zyczenie, swobodny tekst.

= estetyka i doktadnose
pisania;

* dazenie do precyzji
w pisemnym wypowia-
daniu swoich mysli
i przezyc;

= whasny styl wypowicdzi
pisemncj;

* odpowiedzialno$c za
stowo pisane;

= wyobrazZnia literacka;

* krytyczny stosunck do
SWego wylworu.

Zrodto: Hanisz (1999, s. 6-7)

Na koniec warto przypomniec, ze nauczanie w klasach 1-3 szkoty podstawo-
wej przypada na faze rozwojowa dziecka zwang czesto faza operacji konkretnych.
Nazwa ta wskazuje, iz umiejetno$¢ rozumowania i wykonywania prostych operacji
odnosi sie tylko do manipulacji przedmiotami; uczer nie jest jeszcze w stanie ro-
zumowac abstrakcyjnie. Zdolny jest natomiast do refleksji, czyli do wewnetrznego
rozwazania, a takze radzi sobie ze zwigzkami przyczynowo-skutkowymi miedzy
obserwowanymi zjawiskami. Jezeli wymagania programowe nie maja sprawiac
uczniom klopotéw, realizowane powinny by¢ w bezposredniej relacji do przed-
miotu poznania. Oznacza to czestsze, niz do tej pory, odbywanie zajec poza mu-
rami szkoty (,Ministerstwo Edukacji Narodowej o reformie programowej, | etap
edukacji, ksztatcenie zintegrowane”, 1999). Pamietamy, iz na kwesti¢ t¢ zwracaty
uwage m.in. Kowalik-Olubiriska i Swigtek (1999), traktujac wycieczki jako podsta-
wowa forme realizacji zintegrowanych jednostek tematycznych. Pierwszeristwo —
jak sie wydaje — przyznaje im réwniez Hanisz (1999), ktéra proponuje nadac edu-
kacji wczesnoszkolnej forme ,krajoznawstwa”, co oznacza, iz bazowac¢ ona ma na
aktywnym spotkaniu z rzeczywistoscia — przyjmowac charakter dostownego ,czy-
tania” przyrody i kultury, poznawania ich piekna, réznorodnosci i ztozonosci.
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4. Metoda osrodkow pracy
w swietle zatozen ksztatcenia zintegrowanego

Dzigki inicjatywie i staraniom Marii Grzegorzewskiej, ktéra zapoznala sie
z opisang wczesniej koncepcja Decroly’ego w czasie pobytu na studiach w Brukseli
i Paryzu, zaczeto owq metode modyfikowa¢ i dopasowywac do warunkéw polskie-
go szkolnictwa specjalnego tworzacego sie po odzyskaniu przez nasz kraj niepod-
legtosci. Prace te podjeto w Paristwowym Instytucje Pedagogiki Specjalnej (PIPS)
w Warszawie. Pierwsze teoretyczne zatozenia nowej u nas koncepcji pedagogicz-
nej przedstawit Michat Wawrzynowski, wyktadowca metodyki nauczania dzieci
uposledzonych umystowo w PIPS-ie, w pracy wydanej w 1927 roku pt. Program
i metody nauczania w szkole dla uposledzonych umystowo. Zaréwno gtéwne za-
tozenia teoretyczne rozwazanej metody, jak i praktyczne rozwigzania metodyczne
podlegaty — i ciagle podlegaja — weryfikacji. W pracach tych mieli udziat nie tylko
pracownicy naukowi, ale takze, a moze przede wszystkim, nauczyciele praktycy.
W czasie kilkudziesigcioletniej adaptacji metody osrodkéw zainteresowan Decro-
ly’ego do naszych warunkéw i potrzeb wiele w niej zmieniono, ale réwniez wiele
elementow i zalozen zachowano i przyjeto. W rodzimej juz metodzie osrodkéw
pracy zachowane zostaty:

e oparcie doboru tresci na potrzebach i zainteresowaniach uczniéw; zasada ta
zostata u nas znacznie rozszerzona poza granice potrzeb pierwotnych (biolo-
gicznych) i wyrostych na ich podstawie zainteresowan dzieki uwzglednieniu
tych pobudek uczenia sie, ktérych Zrodta tkwig w otoczeniu przyrodniczo-
spotecznym i dobrze ukierunkowanej pracy poznawczej;

e koncentryczny uklad tresci nauczania z catkowitym odrzuceniem nauczania
przedmiolowego;'

s etapy pracy poznawczej uwzgledniajace obserwacije, kojarzenie i wyrazanie;
w metodzie o$rodkéw pracy etap kojarzenia obejmuje nie tylko kojarzenie
w czasie i przestrzeni, ale takze pelng przerébke intelektualng zebranych spo-
strzezen i uprzednich doswiadczen, a wigec poréwnywanie, ocenianie i wycia-
ganie wnioskéw, usuwanie spostrzezeri nieistotnych, taczenie wartosciowe;
wiedzy w calos¢, w pewien logiczny system informacji oraz ustalenie form
prawidlowego ustosunkowania sie uczniéw do opracowanych zagadnier
(Kirejczyk 1981; Kirejczykowa i Marek-Ruka 1987);

e globalna nauka czytania i pisania; w tym przypadku przyjeta zostata jedynie
idea wychodzenia w nauce tych technik szkolnych od pewnych catosci jezy-
kowych niosacych ze soba okreslong tres¢ (u Decroly’ego byly to zdania,
w metodzie osrodkéw pracy — wyrazy), natomiast diametralnej zmianie ulegty
szczegolowe rozwigzania metodyczne.

Wydaje sie, iz metoda osrodkéw pracy spetnia wszystkie zatozenia propago-
wanego ostatnio ksztalcenia zintegrowanego i znakomicie wpisuje sie w nowy ,wi-
zerunek” polskiego systemu edukacji. Poszukajmy argumentéw na rzecz tak posta-
wionej tezy w analizie uwzglednianych w niej tresci, celéw, metod oraz form orga-
nizacyjnych i form pracy. Bedzie to wiec nawigzanie do tych cech, ktére stuzg opi-
sowi nowoczesnie rozumianego ksztalcenia zintegrowanego, a wiec do integracji
tresci, integracji celéw i integracji metodyczno-organizacyjne;.
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INTEGRACJA TRESCI

Jak wiemy, podstawowym kryterium doboru tresci ksztatcenia w metodzie
osrodkéw pracy sa zainteresowania i potrzeby uczniéw. Niemniej jednak juz
Wawrzynowski (1927, s. 2) wyraZnie akcentowal, iz gdyby nauczyciel dzieci upo-
sledzonych umystowo ,chciat poprzesta¢ na zagadnieniach wysunietych przez
same dzieci, to znajac ich apatycznos¢, ptochliwo$¢ uwagi, brak zainteresowan,
musiatby dojs¢ do wniosku, ze praca w kierunku przystosowalnosci ich do warun-
kéw zyciowych stalaby sie niemozliwg”. Uwzglednienie zainteresowan dzieci po-
legac ma wiec nie na kierowaniu si¢ spontanicznymi, szybko mijajacymi pobud-
kami do dziatania, lecz na takim zaprojektowaniu programu nauczania i na takiej
organizacji zajec, ktére wynikaja z fazy rozwojowej zainteresowan, w ktérej aktu-
alnie dzieci si¢ znajduja i na ksztaltowaniu tychze zainteresowan. Przeciez — jak
pisat Dziedzic (1958) — osrodki pracy nie powinny by¢ tylko nastepstwem zaintere-
sowar, ale przede wszystkim ich przyczyng i Zrédtem. Inaczej méwiac, to wiasnie
w ramach dobrze zaplanowanej i zorganizowanej pracy z uczniami powinny ro-
dzic si¢ u nich nowe, bardziej trwale zainteresowania, bedace motywem dalszych
wysitkéw i starain w kierunku poznawania rzeczywistosci i partycypowania w zyciu
najblizszego srodowiska spotecznego. Wszystko po to, aby przygotowac ich do
przyszlego wejscia w zycie. Juz zatem na tym poziomie edukacji muszg oni poznac
i zrozumie¢ zjawiska rzeczywistosci, w ktérej wzrastaja, muszg posias¢ chociaz
ogolna orientacje w najwazniejszych przejawach zycia przyrody i spoteczenstwa,
aby na tym tle przyswoic¢ sobie w przysztosci najistotniejsze prawa rzadzace zy-
ciem czlowieka oraz jego przyrodniczego i spolecznego otoczenia. Wszelkie zja-
wiska dziecko powinno poznawac stopniowo, poczawszy od tych, ktére dziejq sie
tuz obok niego i dostepne sa poznaniu bezposredniemu za pomoca zmystow,
a koniczac na tych, ktére coraz bardziej oddalajq sie od jego osobistych doswiad-
czen i mozliwosci bezposredniego z nimi kontaktu. Pozwala na to tzw. koncen-
tryczny uktad tresci ksztalcenia, co oznacza, iz narastaja one stopniowo w kazdej
nastepnej klasie. Te same tematy realizowane sa coraz szerzej, w innym kontekscie,
a zagadnienia dostosowywane s3 do coraz wyzszego poziomu rozwoju uczniow.
Opracowywane zagadnienia zawsze pozostajg otwarte — co jaki$ czas mozna do
nich wréci¢, wzbogacic je o nowe elementy, sprawdzic¢ i ewentualnie skorygowac.
Uczen rozpoczyna poznawanie swojego srodowiska spoteczno-przyrodniczego od
najblizszego otoczenia, a wiec od domu rodzinnego i szkoty. Pézniej przechodzi
do szerszych zagadnien zwiazanych z najblizszym otoczeniem domu i szkoly,
z zyciem dzielnicy w przypadku duzego miasta i sprawami calej wsi oraz wybra-
nymi kwestiami zycia najblizszego miasta w przypadku szkoty wiejskiej. Zastana-
wiajac sie nad tym, jakie tresci dotyczace srodowiska dziecka najlepiej nadaja si¢
do ksztattowania niezbednych kompetencji, nauczyciel postepuje w odwrotnej
kolejnosci niz przebiega ich realizacja. W codziennej pracy wychodzimy od szcze-
gotowych zagadnien i stopniowo, w kolejnych dniach, rozszerzamy je o nowe
wiadomosci i umiejetnosci, obejmujac poznaniem coraz szersze kregi rzeczywisto-
sci. W planowaniu za$ tresci wychodzimy od zagadnien ogéinych, aby stopniowo
dojs¢ do coraz bardziej szczegStowego ich ujecia. Znakomitym odzwierciedleniem
takiego dedukcyjnego podejscia do planowania tresci ksztalcenia sq wskazowki
sformutowane wiele lat temu przez Seniowowa (1958, s. 33-34):
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Planujemy ramowo na pewien krétszy okres w zakresie rocznego osrodka pracy. Trzeba
tu mniej wiecej przewidzie¢ nastepstwo poszczegélnych wiekszych osrodkéw pracy
z bezwzglednym zachowaniem zasady logicznego powigzania miedzy nimi. Znajgc
swdéj zespdt dzieci, mozemy, w zaleznosci od mozliwosci i potrzeb dzieci — przewi-
dziec¢ wigkszy lub mniejszy zakres wiadomosci w danym osrodku pracy i odpowiednio
z grubsza zaplanowac rozwinigcie osrodkéw tzw. tygodniowych. | znowu potrzeby
rozwojowe i mozliwosci dziecka powinny nam wskazad, ktére zagadnienia danego
osrodka pracy wilaczy¢ do zakresu wiadomosci, jakie dziecko moze opanowad, ktére
zas mozna lub nalezy poming¢, by unikna¢ przerostu tresci nauczania w stosunku do
mozliwosci dzieci. Koncentryczny uktad programu w metodzie osrodkéw pracy po-
zwoli nam w przysztosci powréci¢ do danego osrodka, rozszerzy¢ jego zakres i opra-
cowac te zagadnienia, ktére poprzednio musiaty by¢ pominiete jako za trudne.

Przewidziane dla danej klasy tresci ksztalcenia dzielimy obecnie na ,okresowe
osrodki pracy” realizowane od 3 do 6-7 dni (por. Pasternak 1994) lub nawet kilka-
nascie dni (por. I. Muszyriska 1986), te zas na ,osrodki dzienne”. Po ustaleniu te-
matéw okresowych i dziennych osrodkéw pracy nalezy wypetnic je konkretnymi
informacjami i dziataniami. W tym wiasnie momencie nalezy kierowac sie zasadq
laczenia tresci nalezacych do réznych dziedzin zycia, co oznacza rezygnacje
z kryterium podziatu tychze tresci na poszczegélne przedmioty nauczania. W edu-
kacji wczesnoszkolnej dzieci uposledzonych umystowo zasada ta byta zawsze ak-
tualna, mimo iz kolejne programy nauczania (oprécz programu z 1958 roku) miaty
wybitnie przedmiotowy charakter. Na etapie planowania tresci ksztalcenia wyra-
zafa sie ona w sposobie sporzadzania rozkltadéw materiatu. Tresci poszczegdlnych
przedmiotéw scisle integrowano wokdt tematéw okresowych osrodkéw pracy, te
zas czerpano z przedmiotu ,Srodowisko spoteczno-przyrodnicze” {(zanim ten
przedmiot pojawit si¢ w planach nauczania role przedmiotu wiodacego petnit je-
zyk polski). Takie wlasnie faczne traktowanie tresci wszystkich przedmiotow prze-
widzianych planem nauczania danej klasy powodowalo, iz mielismy do czynienia
nie z przedmiotowo ujetym rozktadem materiatu nauczania, lecz z rozktadem spo-
rzadzonym wedtug osrodkéw pracy, a wiec uwzgledniajacym integracje tresci.
Przyktadem takiej integracji niech bedzie fragment rozktadu materiatu nauczania
opracowanego przez Gacek, Kosiriska i Polak (1994) (por. s. 68).

Obowiazujacy obecnie ramowy plan nauczania szescioletniej szkoly specjal-
nej dla uczniéw z uposledzeniem umystowym w stopniu lekkim w miejsce dotych-
czasowych przedmiotéw przewiduje — podobnie jak w szkole ogélnodostepnej —
zajecia edukacyjne, w tym najwiekszg liczbe godzin na ksztatcenie zintegrowane.
Fakt ten pociaggnat za soba koniecznos¢ innych rozwigzan w zakresie planowania
tresci ksztalcenia. Na przyktad autorki poradnika Ucze metodg osrodkow pracy
(Kosiriska, Polak i Zizka 1999) tresci i dziatania dotyczace poszczegdinych okreso-
wych osrodkéw pracy - nie wiadomo dlaczego nazwanych kregami tematycznymi
- ujely w tzw. zadania edukacyjne. Na stronie 69 podajemy fragment tak sporza-
dzonego rozktadu materiatu.
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INTEGRACJA CELOW

Pamietamy, iz w kontekscie rozwazan nad ksztatceniem zintegrowanym, istote
integracji celé6w ujmuje sie jako faczenie celéw nauczania i wychowania, co ozna-
cza, ze nauczyciel nie moze koncentrowac sie wylacznie na czynnosciach dydak-
tycznych, lecz dbac o to, aby procesy oddziatywania na dyspozycje instrumentalne
i kierunkowe nawzajem sie przenikaty, bez preferencyjnego traktowania ktéregos
z nich. Wage tego zalozenia zrozumiemy wéwczas, gdy uswiadomimy sobie wie-
los¢ zadan zwigzanych z wychowaniem spoteczno-moralnym w ramach edukacji
wczesnoszkolnej. Dotycza one rozwijania pozytywnej motywacji wobec nauki
szkolnej, wyrabiania poszanowania dla pracy wiasnej i innych oséb, ksztattowania
zaufania do wlasnych sit i przekonania o mozliwosci pokonywania réznych prze-
szkdd, ksztattowania nalezytego stosunku wobec cudzego i wlasnego mienia, a tak-
ze stosunku do $wiata przyrody. Uwzgledniaja one réwniez ksztattowanie postawy
opiekuriczej wobec mlodszych dzieci i oséb potrzebujacych pomocy, rozwijania
postaw kolezeriskich, a szerzej spotecznych, oraz ksztattowania postawy umitowa-
nia kraju ojczystego i pozytywnych uczu¢ w stosunku do przedstawicieli innych
naroddw, ras i wyznar. Mozliwo$c¢ realizacji zadart wychowawczych t. Muszyriska
(1974) upatruje w organizowaniu wszechstronnej dziatalno$ci uczniéw w ramach
zespoltu klasowego, ktéry powinien by¢ terenem przezywania wspélnych — wy-
chowawczo warto$ciowych — tresci, wchodzenia w kontakty z otoczeniem spo-
lecznym, gospodarowania wspélnym mieniem oraz planowania i organizowania
réznych prac i zabaw. Nie ulega zadnych mozliwosci, iz metoda osrodkéw pracy
umozliwia taka wiasnie organizacje zajec¢ szkolnych. Wystarczy wspomniec, ze
obowiazujg w niej — poza ogdlnie znang w pedagogice specjalnej zasadg domina-
cji wychowania — m.in. takie zasady pracy wychowawczo-rewalidacyjnej, jak: za-
sada wyzwalajacej atmosfery Zycia i pracy, zasada wsparcia wysitkéw dziecka od-
dziatywaniem zespotu, czy zasada wprowadzania dzieci w nurt zycia spotecznego
(Seniéw 1972) oraz fakt, iz sama Maria Grzegorzewska (1968) za jedne z najwaz-
niejszych cech swojej metody uznata maksymalng aktywnos¢ uczniéw i koniecz-
nos¢ pracy zespotowej. Metoda ta zaktada pogodng, serdeczng i petng zyczliwosci
atmosfere zajec¢ szkolnych. Ow ciepty klimat emocjonainy budzi u dzieci uposle-
dzonych umystowo wiare we wiasne sily, ktéra u wielu z nich zostata powaznie
nadszarpnigta wskutek ujemnego bilansu przezytych sukceséw i porazek wynikaja-
cego z trudnosci intelektualnych. Wiara we wtasne sily i mozliwosci radzenia sobie
z przeszkodami jest réwniez wynikiem zwracania szczegélnej uwagi na praktyczna
dziatalnos¢ dzieci przynoszaca materialne efekty w postaci gotowych wytworéw.
Mozna je poréwnac z innymi wlasnymi wytworami lub z efektami pracy swoich
kolegéw i wreszcie pokaza¢ innym, w tym rodzicom. W trakcie zaje¢ zespotowych
kazde dziecko jest bardzo silnie motywowane do wysitku, bowiem zdaje sobie
sprawe, iz koledzy licza na jego wklad pracy. W ten sposéb budzi sie poczucie
wspdlnoty klasowej i odpowiedzialnosci za wspdlnie wykonywang prace. Z drugiej
strony w sytuacji tej dziecko ma mozliwos¢ obserwowania swoich by¢ moze stab-
szych kolegéw, ktérzy potrzebuja pomocy i wsparcia, co nauczyciel powinien
wykorzysta¢ dla budzenia u niego wrazliwosci na potrzeby mniej sprawnych
rowiesnikow.
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Czerpanie tresci ksztalcenia z najblizszego srodowiska dziecka to takze po-
znawanie panujacych w nim norm i zasad spofecznych. Metoda os$rodkéw pracy
umozliwia dziecku nie tylko zapoznanie si¢ z obowiazujacymi regutami zZycia
spotecznego, ale takze ich praktyczne stosowanie, bowiem — zgodnie ze wspom-
niang zasada wprowadzania dzieci w nurt zycia spotecznego - zakfada jego
bezposrednie kontakty z réznymi ludZmi i instytucjami. Przy tej okazji ma ono
mozliwos¢ ,wprowadzania w zycie” zachowar zgodnych z oczekiwaniami spo-
tecznymi oraz ksztattowania u siebie szacunku dla wysitku i zastug oséb ze swoje-
g0 otoczenia.

Whprowadzanie w nurt zycia spotecznego to réwniez mozliwos¢ udziatu dzieci
w réznego rodzaju uroczystosciach szkolnych i lokalnych, w seansach filmowych
i teatralnych, w zwiedzaniu muzedw i innych instytucji kulturalnych. Jest to przy
okazji najlepsza droga w kierunku wychowania estetycznego, a wiemy, iz w prze-
zyciach estetycznych doznaje sig nie tylko silnych wzruszer, ale réwniez w swoisty
sposéb przezywa prawde o Swiecie i czlowieku, bedaca intelektualnym sktadni-
kiem postawy wobec $wiata, ktérej zreby juz na tym poziomie edukacji staramy sie
ksztattowac (Mikrut i Wyczesany 1998).

INTEGRACJA ORGANIZACYJNO-METODYCZNA

Metoda osrodkéw pracy jest organizacyjna forma ksztatcenia charakteryzujaca
sie specjalng konstrukcjgq zaje¢ w ciagu dnia, a mianowicie lekcje kazdego dnia
tworza calos¢, jednostke metodyczng, ktérg prowadzi jeden nauczyciel. Nie ma
w niej — i nie bylo nawet w okresie obowigzywania programéw przedmiotowych —
podziatu na lekcje poszczegdlnych przedmiotéw, bowiem tresci wywodzace sig
z réznych dziedzin wiedzy (dyscyplin naukowych) powiazane sa w logiczng catos¢
wokét jednego tematu, ktdry stanowi maty fragment szerszego zagadnienia -
osrodka okresowego (najczesciej tygodniowego). Nauka podstawowych technik
szkolnych wystepuje tutaj wtedy, gdy trzeba co$ zapisa¢, przeczyta¢ lub obliczy¢
w toku opracowywania okreslonego zjawiska i jest stosowana — wedtug Marii
Grzegorzewskiej (1957) — w miare pojawiajacych sie potrzeb, zgodnie z logika tre-
sci i zgodnie z potrzebami programowymi i mozliwosciami dzieci — ich poziomem
wydolnosci. W sytuacji takiej dzieci wiedza dlaczego w danym momencie co$
czytaja, zapisujq i obliczaja, stad tez czynnosci te wykonuja chetniej i efektywniej’.

Tresci wywodzace sie z réznych dziedzin wiedzy zaplanowane na dany dzier
realizuje sie w réznych momentach zaje¢. Uczniowie kilkakrotnie w ciagu dnia
obserwujg przedmioty, zjawiska czy procesy, wyrazaja swoje spostrzezenia, czyta-
ja, pisza, licza, wykonuja rézne czynnosci ruchowe, plastyczne, praktyczne, roz-
wigzujg réznorodne problemy wynikajace z opracowywania danego tematu. Taka
organizacja zaje¢ zapewnia warunki, w ktérych dziecko uczestniczy w procesie
wszechstronnego poznawania rzeczywistosci zgodnie ze swoimi potrzebami, za-
interesowaniami i mozliwos$ciami, zas w toku réznorodnych form dzialalnosci opa-
nowuje wiedze, umiejetnosci i nawyki oraz ksztattuje spotecznie akceptowane

? Doswiadczenie uczy, ze na ogdl nie wystarcza to do zdobycia petnej wprawy w postugiwaniu sie
tymi technikami szkolnymi, dlatego tez konieczne sq dodatkowe ¢wiczenia w tym zakresie, tzw. ¢wicze-
nia na wprawe.
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cechy osobowosci (Muszyriska 1986), stowem - zdobywa réznorakie kompetencje
przewidziane programem edukacji wczesnoszkolnej. Istotng cecha takiej organiza-
cji procesu ksztalcenia jest réwniez rezygnacja z 45-minutowego rytmu pracy na
rzecz przerw regulowanych z jednej strony poziomem zmeczenia i znuzenia dzie-
ci, z drugiej zas — przejsciem od jednego typu czynnosci i ¢wiczer zaplanowanych
w danym dniu do innych.

W metodzie osrodkéw pracy mocno akcentuje sie wielostronng aktywnosé
ucznia, czyli taka, ktéra angazuje calg jego osobowosé. Méwi o tym tzw. zasada
catosciowego poznania (Seniéw 1972). Rozumie¢ nalezy jg w dwojaki sposéb.
Z jednej strony odnosi sie ona do poznawanego przez dziecko wycinka rzeczywi-
stosci, ktéry odkrywany jest przez nie ,w catym swym istnieniu” (integracja tre-
$ciowa), z drugiej zas - i to jest szczegdlnie wazne w kontekscie obecnych rozwa-
zari (integracja metodyczna) — z punktu widzenia pracy poznawczej ucznia, ktéry
w globalne poznanie tej rzeczywistosci angazuje wszystkie swoje wiladze psy-
chiczne i fizyczne, tacznie z emocjami (uczenr chodzi, oglada, dotyka, pyta, wyraza
swoje spostrzezenia, przezycia i uczucia). Warunkiem tak pojmowanej aktywnosci
- méwiac jezykiem wspdtczesnej dydaktyki — jest wykorzystanie w kazdej jednost-
ce metodycznej wszystkich strategii (tokéw) ksztatcenia i zwigzanych z nimi metod
nauczania-uczenia si¢, a wiec podajacych, problemowych, eksponujacych i prak-
tycznych.

Impulsem do podjecia wielostronnej aktywnosci jest odpowiednie zaintereso-
wanie sie ucznia tematem zajec. Ma to miejsce przede wszystkim w drugim etapie
dziennego osrodka pracy, okreslanym obecnie jako ,ukazanie celu pracy w danym
dniu i wzbudzenie zainteresowania tematem o$rodka”*. W literaturze przedmiotu
zostat on zaakcentowany stosunkowo niedawno (Dziedzic 1970; Doroszewska
1981; Muszyriska 1986). ,W tym punkcie zajec¢ — jak pisze Dziedzic (1970, s. 345)
— zalezy nam przede wszystkim na uwypukleniu zagadnieni, ktére dla wiekszosci
uczniéw powinny sta¢ sie godnymi zbadania i twérczej pracy”. Naturalng konse-
kwencjg wzbudzonego zainteresowania sg stawiane sobie przez ucznia pytania
typu: co? dlaczego? jak? Pytania takie poruszaja mysli, wzbudzajg emocje, uru-
chamiaja wyobraZnie, intuicje i marzenia, sktaniajg do praktycznego dzialania.
Chociaz opisywany tutaj zabieg metodyczny nie jest niczym nowym w dydaktyce,
to jednak nadal szczegdlnie mocno akcentuje sie go w kontekscie rozwazari nad
istota ksztatcenia zintegrowanego. Daje temu wyraz Hanisz (1999) sugerujac - jak
juz wczesniej wspomniano — taka organizacje¢ procesu poznawania $wiata przez
dziecko, aby czuto ono, ze jest w samym centrum tego procesu, aby mialo swia-
domos¢, iz to ono poznaje, odkrywa, przyswaja wiedze o tym Swiecie. Jest to moz-
liwe poprzez wywolanie u niego zdziwienia, ktére zatrzyma jego uwage na przed-
miocie tegoz zdziwienia. Kazdy wiec cyk! zaje¢ - zdaniem autorki — nauczyciel
powinien rozpoczyna¢ od czego$, co wzbudzi w dziecku zdziwienie, zrodzi pyta-
nia czekajace na odpowiedZ. Owych odpowiedzi powinno ono szuka¢ w trakcie
wiasnej aktywnosci poznawczej zorganizowanej przez nauczyciela dzigki zasto-
sowaniu calej gamy rozmaitych metod ksztatcenia.

* Dzienny osrodek pracy obejmuje nastepujace etapy pracy (ogniwa): zajecia wstepne, ukazanie
celu pracy w danym dniu i wzbudzenie pozadanego zainteresowania, praca poznawcza (obserwacja
i przerébka intelektualna zebranego materiatu), ekspresja i zajecia koricowe.
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Na koniec warto wspomnie¢, iz wielkim atutem metody o$rodkéw pracy jest
olbrzymie grono jej zwolennikéw — nauczycieli szkolnictwa specjalnego, ktérzy od
wielu dziesiecioleci prawie powszechnie stosuja jej zatozenia w pracy z uczniami
klas 1-3. Ich ogromne doswiadczenie w zakresie ksztatcenia zintegrowanego po-
winno by¢ - naszym zdaniem — wykorzystane w szkoleniu oséb podejmujacych
trud sprostania nowym wyzwaniom edukacyjnym (zob. zat. 1 w aneksie).
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Rozdziat Il

BIOPSYCHOSPOLECZNA KONCEPCJA
NIEPELNOSPRAWNOSCI | JE] ZNACZENIE
DLA FUNKCJONOWANIA DZIECKA
O SPECJALNYCH POTRZEBACH EDUKACY]JNYCH

1. Biopsychospoteczna koncepcja niepetnosprawnosci
i jej znaczenie dla edukacji dziecka

Na podstawie analizy raportéw edukacyjnych i wynikéw prac naukowych Unii

Europejskiej mozemy okresli¢ nastepujace tendencje i kierunki edukacji;

- dazenie do umacniania zwiazkéw szkoty ze zmieniajacym sie rynkiem pracy;

- elastycznosc i jakosc ksztatcenia; walka z niepowodzeniami szkolnymi;

- uspotecznienie szkoty i systemu edukacji;

- wiaczenie uczniéw, rodzicéw, wiadz lokalnych do planowania i oceniania zmian
edukacyjnych;
leczne;.

Istotng zmiane w teorii i praktyce ksztatcenia specjalnego wprowadzita kon-
cepcja ,specjalnych edukacyjnych potrzeb”. Wskazuje ona na znaczenie wiasci-
wosci osobowosciowych (intelektualnych, wolicjonalnych, emocjonalnych), wa-
runkéw zycia dziecka. Podkresla sie wspdlnote potrzeb cztowieka petno- i niepel-
nosprawnego, uwzgledniajac kontakty dziecka z innymi osobami i srodowiskiem
lokalnym.

Dla edukacji ucznia niepetnosprawnego wazne stato sie rozwijanie:

e Swiadomosci otaczajacego go swiata,
e Swiadomosci wyboru i wlasnych zainteresowarn,
e umiejetnosci komunikacji i oddziatywania na otoczenie.

Gléwne zatozenia nowej koncepcji niepetnosprawnosci wskazujg na waznosc¢
osobistych i spotecznych czynnikéw edukacji dziecka (wykres 1).

Wyniki badan i rozwazan teoretycznych wskazuja na niekorzystny wptyw de-
prywacji $rodowiskowych na rozwéj dziecka (Glodkowska 1998, s. 131; Woijcie-
chowski 1990, s. 133). Stwierdza si¢ zubozenie dziecka na skutek deprywacji po-
znawczej, intelektualnej czy emocjonalnej. Ograniczenia w tym zakresie rzutujq na
wyniki pracy rewalidacyjne;j.

Zadania rozwojowe wazne dla danego okresu zycia dziecka wyptywajq
z trzech gtéwnych Zrédet:
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1. rozwoju biologicznego;
2. rozwoju osobowego;
3. rozwoju spotecznego.
Znajduje to odzwierciedlenie w nastepujacej koncepcji niepetnosprawnosci
(wykres 1).

cztowiek
Cztowiek jest istota biolo- Cztowiek jest okreslong oso- | [Cztowiek jest cztonkiem
giczna, organizm cztowieka | |ba dziatajaca i wypetniajaca | [okreslonej grupy spotecznej,
o okreslonej strukturze wy- | |okre$lone czynnosci i zada- | |w zyciu ktérej uczestniczy
pelnia okreslone funkcje nia Zyciowe

Istote niepetnosprawnosci
stanowi odchylenie od nor-
malnego poziomu funkcjo-
nowania na wymienionych
trzech poziomach, lub na
niektérych z nich. Moga one
przyjac nastepujace formy

v v v
Zniesienie ograniczenie lub | [Ograniczenie aktywnosci Ograniczenie uczestnictwa
zaburzenie przebiegu funkcji| |dziatania w Zyciu spotecznym

organizmu w zaleznosci od
stopnia i zakresu uszkodzeri

Wykres 1. Gléwne zalozenia biopsychospolecznej koncepcji niepetnosprawnosci

Kazdy uczeri ma inne, sobie tylko wiasciwe potrzeby edukacyjne. Klasa szkol-
na jako miejsce spotkar dzieci i dorostych, zdolnych do wspétpracy, wzajemnie
wspierajacych sie pozwala na poznanie siebie i Swiata. W szkole istnieje mozli-
wos¢ zaspokajania potrzeb emocjonalno-spotecznych:

- potrzeby bycia wartoscia,
— potrzeby przyjazni, mitosci,
— potrzeby zrozumienia, uznania, bezpieczeristwa w grupie, poszanowania godno-
Sci.
Nizej przedstawiony schemat obrazuje rézne rodzaje potrzeb dziecka.

| POTRZEBY ]

v y y v

| spoleczne | [ emocjonalne | [ ruchowe ] [ poznawcze |

Potrzeba jest warunkiem prawidlowego funkcjonowania dziecka. Jezeli szkola
nie zaspokaja w dostatecznym slopniu potrzeb psychicznych, to powstaje zjawisko
frustracji.
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Obecnie w dziedzinie edukacji specjalnej panuje pewne zamieszanie. Rodzice
i profesjonalisci w wielu przypadkach sg zdezorientowani i niepewni, poniewaz
proponuje si¢ im zbyt wiele sposobéw dziatania. Z przeprowadzonych w 1995 r.
przez OECD badari w kilku krajach europejskich wynika, ze ,uczniowie zadowo-
leni sq z wyposazenia” ich przez szkote w umiejetno$¢ pisania i czytania, a kryty-
kuja przygotowanie do zycia spotecznego (Projektowanie: ,Nowa Szkota” 1999,
s. 12). Dobra szkota ma wigc uczy¢ wrazliwosci emocjonalnej, spolecznej i dialogu
jako podstawowego srodka komunikacji spotecznej.

Osoba i srodowisko znajdujg sie w stanie cigglego wzajemnego oddziatywania
na siebie (wykres 2); z jednej strony uwidacznia si¢ wptyw indywidualnych cech
(wiek, ptec, stan zdrowia, edukacja, zawdd, charakter), z drugiej réznych czynni-
kéw srodowiskowych (dom, cywilizacja, przyroda, normy spoteczne).

——

Czynniki srodowiskowe \

\

Czynniki indywidualne
(Osoba) ) \\

Wykres 2. Czynniki procesu edukacji

Inng propozycja dziatari na rzecz dzieci o specjalnych potrzebach edukacyj-
nych jest upowszechniane przez Swiatowa Organizacje Zdrowia (WHO) i UNICEF
podejscie ukierunkowane na rozwijanie umiejetnosci zyciowych. Wedlug definicji
WHO oznacza ono uzyskanie kompetencji, umozliwiajacych cztowiekowi pozy-
tywne zachowania przystosowawcze, dzigki ktérym moze skutecznie radzic¢ sobie
z zadaniami (wymaganiami) i wyzwaniami codziennego zycia. Termin ten odnosi
sie do umiejetnosci (kompetencji) psychospotecznych.

Z punktu widzenia promocji zdrowia i pierwotnej profilaktyki wielu zaburzen
WHO wyréznia dwie grupy umiejetnosci:

1. Umiejetnosci podstawowe dla codziennego zycia, wsréd ktérych wyréznia sie
miedzy innymi porozumiewanie sie i utrzymywanie dobrych relacji interperso-
nalnych, radzenie sobie z emocjami.

2. Umiejetnosci specyficzne (dotyczace radzenia sobie z zagrozeniami).

Dzigki tym umiejetnosciom dziecko moze ,przetozy¢” wiedze, postawy i war-
tosci na dziatanie, tzn. ,wie, co robi¢ i jak to robi¢” (Woynarowska 2001, s. 101).
Niezaleznie od réznych koncepcji czlowieka w psychologii humanistycznej méwi
si¢ o wspomaganiu rozwoju dziecka w zakresie rozwoju osobowego. Edukacja
zintegrowana dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych wiaze si¢ z szeroko
pojeta problematyka zdrowia, ekologii i zarzadzania organizacjami opartymi na
~nowej jakosci cztowieka” oraz propagowaniem nowego modelu nauki - wiacza-
niu aspektu ,humanum” (wykres 3). Jej istote stanowi wigczenie dzieci niepetno-
sprawnych w powszechny system szkét i placéwek oswiatowych na wszystkich
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poziomach edukacji. Te jednak musza by¢ przygotowane do udzielenia pomocy
w zaspokojeniu ich specjalnych potrzeb edukacyjnych.

MODEL SYSTEMU

\ A/

WSZYSTKIE NAUKI

TECHNIKA SZTUKA

Poznawanie swiata

Poznawanie siebie

STWARZANIE SIEBIE

DIZAOMZS 3IN IZSMA3Id Od

Czego i JAK UCZYC

sztuki Zycia
BYCIA SOBA A NIE program innych
v

SAMOREALIZAC]! - siebie w $wiecie
Wykres 3

Generalnie nalezy stwierdzi¢, ze na edukacje dziecka niepetnosprawnego
w zasadzie ma wplyw ten sam zesp6t czynnikéw, co i na dziecko o niezakliéconym
rozwoju. Natomiast potrzeby specjalne tego dziecka wynikajg ze wspéidziatania
pewnej grupy czynnikéw:

1) indywidualnych (samo dziecko),
2) inne w jego otoczeniu,
3) po stronie przedszkola i szkoty.

Czynniki te uja¢ mozna w nastepujace grupy: psychofizyczne, spoteczno-kul-
turowe i sSrodowiskowe.

Dzieci wykazujace trudnosci w uczeniu sie, nie majace odpowiednich warun-
kéw w szkotach masowych, aby mogty otrzymac odpowiednie wsparcie, przezywa-
ja frustracje na tle niezaspokojonych potrzeb edukacyjnych. Ponoszg réwniez
koszty emocjonalne. Wiaza sie one z zaburzeniami podmiotowego rozwoju dziecka.

Dziecko niepetnosprawne postrzega siebie w kategoriach niepowodzenia.
Staje sie tak, gdy, typowa klasa jest miejscem specyficznej rywalizacji. Dotyczy to
réwniez dzieci bez wiasciwej diagnozy lub takich, u ktérych nastapita spéZniona
wczesna pomoc bez wsparcia psychologicznego i oswiatowego. Bez wzgledu na
to, jakie osoby sa podmiotem rewalidacji, cel zawsze jest ten sam: dazenie do
przywrdcenia im maksymalnej sprawnosci fizycznej, psychicznej i spotecznej,
przygotowanie w miare mozliwosci do uczestnictwa w otwartym zyciu spotecz-
nym; w tym aspekcie potrzeby specjalne cziowieka mozemy odczytac jako czyn-
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niki odniesienia pomocne w wyznaczaniu ogélnego celu rewalidacji, jak i celéw
bardziej szczegélowych.

Prébe kategoryzacji potrzeb, zwang piramida Maslowa, przedstawia ponizszy
rysunek:

potrzeba
samorealizacji

potrzeba poznania

/polrzeba uznania i szacunkt\

/ potrzeba bezpieczeristwa \
/ potrzeby biologiczne \

Wykres 4. Piramida Maslowa

Program dla dzieci uposledzonych umystowo w stopniu lekkim stanowi prébe
zaspokojenia potrzeb uczniéw. Podstawy programowe obowiazujace takze w szkol-
nictwie specjalnym i integracyjnym uczniéw wyznaczaja cele realizowane przez
szkote. Nauczyciele dostosujq je do potrzeb i mozliwosci uczniéw.

Wszystko to oznacza, ze nauczyciele powinni bardzo dobrze zna¢ swoich
uczniéw pod wzgledem:
¢ poprzednich doswiadczen zyciowych,

e umiejetnosci i poziomu wiedzy,
e  zainteresowan,
e postaw.

+Nauczyciel musi by¢ wyczulony na wszelkie czynniki zdrowotne, fizyczne,
sensoryczne czy inne, ktdre trzeba wzigé pod uwage przy programowaniu zaje¢”
(Firkowska-Mankiewicz 1995, s. 39). Wszystko to w efekcie zmierza¢ ma do wia-
$ciwej percepcji i oceny potrzeb 0séb z r6znymi rodzajami odchyleri od normy
oraz stworzenia racjonalnych podstaw odpowiedzialnej integracji.

W materiach UNESCO dotyczacych potrzeb specjalnych w klasie czytamy:
~potrzeby specjalne wynikaja ze wspétdziatania czynnikéw, z ktérych jedne majq
swe Zrodio w samym dziecku, inne w jego otoczeniu, zas jeszcze inne — decyduja-
ce — wynikaja z oddziatywania szkoty” (Firkowska-Mankiewicz 1995). Dobitnie
oddaje to stwierdzenie — potrzeby specjalne pojawiaja sie nieuchronnie wtedy, gdy
szkola nie potrafi sobie poradzi¢ z rozmaitymi rodzajami uposledzert u dzieci.

Czas wolny, praca zawodowa czy zycie rodzinne stanowig bowiem ptaszczy-
zny, w ktérych cztowiek niepelnosprawny moze w naturalny sposéb kontaktowac
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sie z innymi ludZmi. Widoczna odmiennos¢ psychofizyczna wywoluje specyficzne
reakcje otoczenia. Niektérym dysfunkcjom towarzysza zaburzenia zdolnosci ko-
munikowania si¢ czy adekwatnosci zachowari. To z kolei moze powodowac pro-
blemy emocjonalne. Szkota specjalna, czy szkota integracyjna ma utatwic¢ odnale-
zienie sie dziecka niepetnosprawnego w otwartym srodowisku spotecznym.

Miejsce zamieszkania i odlegtos¢ decydujq wciaz jeszcze o formie pomocy
dzieciom o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Tymczasem wczesna diagnoza
moze zmieni¢ losy maltego dziecka niepetnosprawnego. Wymaga ono pomocy
w miejscu zamieszkania, w srodowisku rodzinnym, tam potrzebna jest stabilnos¢,
spokdj i bezpieczeristwo dla mtodego cztowieka.

W tej sytuacji stajemy przed pytaniami: Jak sprawnie organizowac proces re-
walidacji? Jakiej pomocy i wsparcia spofecznego udzieli¢, aby dzieci niepetno-
sprawne mogly zaspokajac¢ swoje najwazniejsze potrzeby wynikajace z niepetnej
sprawnosci?

Mozna przyjac, ze racjonalne dazenie do zaspokojenia potrzeb drugiego
CZtOWIEKA oznacza przywrécenie réwnowagi w funkcjonowaniu organizmu,
a tym samym ograniczenie skutkéw okreslonej niepetnosprawnosci. Zaspokajanie
owych potrzeb umozliwia im w miare normalne funkcjonowanie osobiste i spo-
leczne.

Najbardziej skutecznym sposobem zaspokojenia potrzeb oséb niepetnospraw-
nych jest ich kompleksowa rehabilitacja. Objac nig nalezy obok fizycznego upo-
$ledzenia stan psychiczny pacjenta, jak réwniez skutki rodzinne, spoteczne i zawo-
dowe niepetnosprawnosci, a u dzieci skutki pedagogiczne oraz orientacj¢ zawo-
dowa. Obecnie obserwujemy znaczny postep w zakresie dziatari na rzecz oséb
niepetnosprawnych. Dzieje sie to za sprawa zmian w $wiadomosci spofeczne;.
Pomimo ze wiek nasz nacechowany jest wieloma przeciwnosciami i sprzecznymi
ocenami, ksztaltuje on racjonalne podejscie do problemu oséb niepetnosprawnych.

Zgodnie z zaleceniami resortu edukacji w dalszej pracy nad reformg szkol-
nictwa specjalnego nalezy rozwija¢ sie¢ integracyjnych placéwek na kazdym
szczeblu ksztatcenia.

Klasyfikacja ICIDH (1998) okresla funkcjonowanie dziecka na trzech pozio-
mach: organizmu, jednostki i spoteczeristwa.

Kompetencje osobiste ucznia:

1. Samos$wiadomosc:
e swiadomos$¢ emocjonalna, rozpoznawanie wiasnych stanéw emocjonalnych

i uczuciowych, zdolnos¢ do akceptacji zaréwno stanéw pozytywnych, jak

i negatywnych, umiejetnos¢ werbalizacji, zrozumienie emocji i wiedzy o nas

samych, ktéra z nich wynika, Swiadomos¢ skutkéw dzialania i thumienia emo-

cji; rozumienie komunikatéw emocjonalnych plynacych z wiasnego ciata,
umiejetnos¢ relaksacji; swiadomos¢ wiasnych wartodci, ich hierarchii, celéw
osobistych, rozumienie wiasnego katalogu emocji ujawnianych w danych sy-
tuacjach, umiejetnosc¢ zmiany reakcji nieefektywnych;

e poprawna samoocena; $wiadomos¢ wiasnych zalet i wad oraz mozliwosci,
zdolnos¢ do poczucia humoru i dystansu do siebie;
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e wiara w siebie: poczucie pewnosci i spokoju, umiejetnos¢ dziatania w sytua-
cjach wywotujacych niepokdj, odwaga w prezentowaniu i obronie swoich
pogladéw, nawet potencjalnie niepopularnych.

2. Samoregulacja:

¢ samokontrola: umiejetnos¢ panowania nad emocjami (zlos¢, gniew, trema
itp.), radzenie sobie z silnymi i gwattownymi emocjami, umiejetnos¢ odracza-
nia gratyfikacji w dluzszym czasie, niepoddawanie si¢ emocjom innych ludzi
(np. kiedy jest sie przedmiotem gniewu);

* spolegliwos¢, sumiennosc; uczciwosé i prawosc, trzymanie sie zasad, odpo-
wiedzialnos¢ w wykonywaniu obowiazkéw, odpowiedzialnos¢ za swoje
dziatanie;

e przystosowalnos¢ i innowacyjnosc, otwartos¢ na nowe sytuacje i rozwigzania,
postawa ,pro”, rozsadna akceptacja ryzyka.

3. Motywacja:

» dazenie do osiagniec: state uczenie sie i doskonalenie, podwyzszanie aspiracji,
stawianie sobie wlasciwych celéw, zasieganie opinii o swojej pracy, poszuki-
wanie sposobéw zwiekszania wydajnosci;

e zaangazowanie: zdolno$¢ do mobilizacji, wysitku, nawet w okresach braku
dobrych widokéw lub wykonywanie czynnosci ,malo ambitnych” czy niecie-
kawych;

e inicjatywa: aktywnos¢, pomystowosé, korzystanie z sytuacji, przekraczanie
oczekiwar, wykonywanie ,wiecej” i stale lepiej;

e optymizm: nadzieja i wytrwatos¢ mimo ewentualnych przeszkéd, niepowo-
dzenia sa traktowane jako lekcje, doswiadczenie do wyciagniecia wnioskéw
i poprawy dziafania.

Na poziomie jednostki szkota zajmuje sie dziatalnoscig, aktywnoscig wiasng
dziecka. Na drugim poziomie funkcjonuja czynniki srodowiskowe we wszystkich
fazach jego rozwoju.

Winnismy tak organizowaé srodowisko wychowania, aby pozwolilo ono na
ksztattowanie osobowosci dziecka, zapewniajac mu stabilnos¢ emocjonalng i po-
zytywny obraz siebie.

W pracy wychowawczej mozna wykorzysta¢ wiele sytuacji pozwalajacych
ksztaltowaé umiejetnosé wczuwania sie ucznia w sytuacje innej osoby. Zaburzenia
mowy i niska efeklywno$¢ komunikowania sie oséb uposledzonych umystowo
majg wplyw na poziom kompetencji spotecznych {Lambert 1986). Komunikacje
nalezy wiec uznac za podstawowgq kompetencje ucznia uposledzonego umystowo.
Aktywne stuchanie, komunikacja niewerbalna, nadawanie komunikatéw ,ja” - to
podstawowe zadania pedagoga w pracy z dzieckiem.

Oto niektére kluczowe umiejetnosci, ktére wymieniono w nowych podsta-
wach programowych:

- rozumiec i méwic wiecej niz jednym jezykiem,

— zatatwienie wszystkich spraw do korica: lojalnie i solidarnie,

- by¢ gotowym do wspétpracy i pracy w zespole,

- by¢ gotowym do wystuchania innych i brania pod uwage ich punktéw widzenia,
- umiejetno$c organizowania i oceniania wiasnej pracy.
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Ksztaltowanie umiejetnosci kluczowych powinno by¢ wigczone w obreb edu-
kacji zintegrowane;j.
Paradygmaty edukacyjne preferujg wykorzystanie:
e metod faktycznego nauczania i uczenia sie¢ przez dzialanie, odkrywanie
i przezywanie sytuacji zyciowych.
e  ksztaltowanie osobowosci ucznia z wykorzystaniem jego cech indywidual-
nych,
e rozwijanie twérczej aktywnosci dzieci.
Nowe podejscie w klasyfikacji ICIDH-2 uwzglednia synteze modelu spolecz-
nego i medycznego oraz potrzebe interakcji dziecka ze srodowiskiem.
Istotg edukacji dzieci i mtodziezy jest wypetnienie zadar zyciowych.

2. Rola edukacji szkolnej w ksztattowaniu kompetencji uczniow

Edukacja wspdiczesna stala sie dziataniem o wiele bardziej zlozonym niz
dawniej, znajdujemy sie bowiem w innej przestrzeni poznawczej i aksjologiczne;.
Nowe problemy swiata wymagajg zglebienia rzeczywistosci i szukania odpowiedzi
na pytania:

o Jak zaspokaja¢ potrzeby dziecka niepetnosprawnego celem skutecznego wia-
czenia go w proces socjalizac;i?

e Jak zapewni¢ mu mozliwos$¢ aktywnego uczestnictwa w edukacji i zyciu $ro-
dowiska lokalnego?

Wydaje sie, ze zasadnicze zmiany, jakie w najblizszym czasie nalezatoby
przeprowadzi¢ w systemie edukacyjnym zwigzane powinny by¢ z nauczycielem.
Osoba ta kierujac procesem wychowania i nauczania uczy dziecko zrozumienia
$wiata. M. Grzegorzewska (1964, s. 2) wskazywala na tworzenie w szkole warun-
kéw: ,budzacych wewnetrzny dynamizm wychowanka, ksztattujgcych poszuki-
wawczo-badawczg postawe wychowanka” dazac do uaktywnienia go.

Edukacja jako proces wielostronny, wielofunkcyjny i interdyscyplinarny prze-
biega w trzech wymiarach czasowych (przeszios¢, terazniejszos¢ i przysztosc).
Mozna wyréznic trzy sfery jej teorii i praktyki pedagogicznej:

o aksjologiczo-poznawcza,
e emocjonaina,
e  praktyczna.

Powtarzane w ostatnich latach hasto ,rozumie¢ $wiat — kierowac soba” ozna-
cza okreslenie stosunku poznawczego ludzi do rzeczywistosci przyrodniczej, spo-
lecznej, technicznej, ale réwnocze$nie zdolnosci jednostki do kierowania wiasnym
rozwojem (dobro, prawda, pigkno). Z dyskusji na temat cech czlowieka okresu
transformac;ji systemowej w Polsce wynika, ze cztowiek powinien:

e byc aktywnym i otwartym na zmiany,
e by¢ zdolnym do zachowari empatycznych, do wspétzycia wspélinotowego

i zachowan prospotecznych,

e byc zdolnym do dziatania zaréwno na rzecz dobra, jak i przeciwdziatania ztu.
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Stwierdzono niezadowalajacy stan edukacji, a nawet pogarszanie sie istnieja-
cego stanu w réznych obszarach programowo-metodycznej i wychowawczej
dziatalnosci szkoly. Kryzys wartosci jest w powaznym stopniu kryzysem cztowieka.
Brakuje racjonalizacji dziatari wychowawczych wszystkich podmiotéw edukacji.

Stawiamy czesto pytania: Czy osoby uposledzone, czy uposledzone $rodo-
wisko?

Osoba niepetnosprawna, jej Srodowisko tworzg ograniczenia, ale i mozliwosci
wsparcia.

Konsekwencje niepetnosprawnosci maja swe ztozone wymiary:

1. psychologiczne (obnizenie poczucia wiasnej wartosci, zaburzenia emocjonalne,
stresy, ograniczenia, wypadanie z rél spotecznych),

2. spoteczne (radzenie sobie z niepelnosprawnoscia jednego z jej cztonkéw, jak
i wplyw niepetnosprawnosci na funkcjonowanie rodziny). Aktywny udzial ro-
dziny w rehabilitacji dziecka sprzyja jego upodmiotowieniu.

Poprawa jakosci zycia oséb niepetnosprawnych wymaga rehabilitacji nie tylko
w wymiarze biomedycznym. Winno si¢ wspomagac jednostke w jej przystoso-
waniu sie do spoteczeristwa, ale réwniez dostosowac srodowisko do mozliwosci
i oczekiwarn oséb niepetnosprawnych. Celem wychowania i nauczania jest zro-
zumienie potrzeb jednostki i jak najlepsze ich zaspokajanie. Jedne z nich maja
swe Zrédlo w samym dziecku, inne w jego otoczeniu, jeszcze inne za$ lezg po
stronie nauczyciela.

Inspiratorska i nowatorska rola praktyki edukacji specjalnej wyrasta ze spo-
lecznego zapotrzebowania i glebszego poznania zmian rozwojowych kazdego
cztowieka. Mozliwosci wspélnego i integralnego rozwigzywania probleméw dzieci
niepetnosprawnych w szkole ogélnodostepnej i specjalnej czynig bardziej uzyteczng
wiedze z zakresu pedagogiki specjalnej. Swiadcza o tym powszechne zastosowanie
metody o$rodkéw pracy w szkolnictwie masowym oraz wspdlne ,interesy” pecla-
goga specjalnego i nauczyciela szkoty publicznej, ktérzy w réwnym stopniu mogg
uczestniczy¢ w zaspokajaniu potrzeb dzieci niepetnosprawnych w srodowisku loka!-
nym. Wymaga to duzej odpowiedzialnosci ze strony 0séb organizujacych edukacje.

Analizujac relacje zachodzace pomiedzy podmiotami, ktérymi zarzadza dy-
rektor szkoly mozna zauwazy¢, iz s3 one skomplikowane. Model rozwoju jakosci
pracy szkoly przedstawiony ponizej wskazuje na ztozonos¢ poszczegéinych ele-
mentéw funkcjonowania placéwki.

W nowym ujeciu program szkoly jest procesem, co oznacza, iz zmienia sie
pod wptywem otoczenia. Poszczegélne elementy wymieniane w modelu rozwoju
pracy szkoly wzajemnie sie uzupetniaja, nie moga by¢ planowane niezaleznie od
siebie, w oderwaniu jedne od drugich.

Ten model rozwoju pracy szkoty wskazuje, iz w procesie edukacji i przy dobo-
rze zadan szkoty musimy uwzgledni¢ szereg czynnikéw, zeby ksztatcenie byto
skuteczne i wspierato rozwdj dziecka. Pozadana aktualnie hierarchia celéw ksztat-
cenia to Swiat wartosci i kreatywnosc jednostki.



SYSTEM
WARTOSCI

KLAROWNE
CELE

UPODMIOTOWIENIE
DZIALAN
ZESPOLOWYCH

MONITOROWANIE
POSTEPOW
UCZNIOW

AKTYWIZOWANIE
UCZNIOW

OCZEKIWANIA
spotecznosci
szkolnej

ROZWO) WSPARCIE
RODZICOW | SPOLECZNOSCI

NAUCZYCIELI WSPOLNE LOKALNE]
PROCES DZIALANIA
UCZENIA SIE
| WYCHOWANIA dla poprawy ODPOWIEDNIA BAZA
KONCENTROWANIE procesu MATERIALNA
edukacji

NA PROCESIE
EDUKAC]I WZMACNIANIE

POZYTYWNE

ORGANIZOWANIE
EFEKTYWNE]
EDUKAC]I

DIAGNOZA

Wykres 5. Model rozwoju jakosci pracy szkoly

Wspolczesne podejscie do procesu rewalidacji charakteryzuje ponizsze zesta-
wienie:

— przywracanie jednostkom niepetnosprawnym
/ maksymalnej sprawnosci fizycznej, psychicznej i spoteczne;,
— przygotowanie do samodzielnego zycia w spoleczeristwie

| proces rewalidacji |

tworzenie w srodowisku cywilizacyjno-kulturowym
odpowiednich warunkéw do prawidtowego ich funk-
cjonowania

Jeden z pozadanych aktualnie celéw szkoty dotyczy komunikacji wewnatrz
placéwki. Obejmuja one trzy typy relacji:
e dziecko - nauczyciel,

e dziecko - dziecko,
e rodzice - nauczyciel.

Stojac na gruncie ekologii spotecznej proces rewalidacji najlepiej jest wyja-
$nia¢ w kategoriach interakcji: jednostka — srodowisko (wykres 2).

Dziecko i jego srodowisko zycia sa wzajemnie uzaleznionymi od siebie obsza-
rami przestrzeni egzystencjalnej. Uczeri uczestniczac w zyciu klasy wyraza swoja
aktywnos¢, ktéra wynika z jego potrzeb. Zwiazki miedzy réwiesnikami przyczy-
niaja sie do uspofecznienia, sposobéw postrzegania $wiata oraz ksztatowania
obrazu wiasnego ,ja".
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Kompetencje integracyjne s3 jedna z kategorii komunikacji spotecznej. Cha-
rakteryzujac podstawowe wiasciwosci kompetencji komunikacyjnej wymienic¢
mozna takie, jak:

- umiejetnos¢ nawigzywania oraz kreowania dynamiki interakgji,

- aktywne stuchanie,

- trafne odczytywanie intencji partnera,

- klarownos¢ i spéjnos¢ wypowiedzi,

- wzajemnie rozumienie si¢ partneréw,

- emocjonalne i poznawcze koncentrowanie si¢ na osobie partnera,
- naturalnos¢ kontaktu i wiasciwy jezyk ciala,

- dostosowanie komunikacji do poziomu odbiorcy,

- refleksja i autorefleksja.

Wiele z podanych okresleri jest zwigzane z celami i zadaniami, jakim ma stu-
zy¢ praca z dzieckiem w procesie dydaktyczno-wychowawczym.

Zmienne osobowosciowe i sterowane nimi emocje, ktére w decydujacy spo-
s6b wplywaja na czestosc i charakter interakcji dzieci upo$ledzonych umystowo
z innymi ludZmi (doroslymi i dzie¢mi pefnosprawnymi), a tym samym wyznaczaja
rozwdj ich kompetencji spolecznej to: lek, oczekiwanie porazki, wyuczona bez-
radnosé, zewnetrzne poczucie kontroli.

W sytuacjach spotecznych najczesciej pojawia si¢ lek przed brakiem akcepta-
cji i odrzuceniem. Dziecko upos$ledzone jest wéwczas podobne do dziecka niepo-
pularnego w grupie, ktére walczy o uznanie w grupie réwiesniczej wszelkimi do-
stepnymi $rodkami. O ile w tym wypadku moze dojs¢ do pozyskania kolegéw
i integracji z nimi, to nigdy tak sie nie stanie w przypadku, gdy takie préby podej-
muje dziecko uposledzone umystowo. Jego reakcje i dziatania sg ignorowane,
a ono samo jest stanowczo odrzucone. W literaturze mozna spotkac typologie kon-
sekwencji nieradzenia sobie z sytuacjq stresowa wsréd dzieci i mtodziezy (wykres 6).

Konsekwencje Konsekwencje
na poziomie na poziomie
somatycznym psychicznym
Miody czlowiek
Konsekwencje Konsekwencje
na poziomie na poziomie
spofecznym duchowym

Wykres 6. Konsekwencje nieradzenia sobie dziecka z sytuacja trudng

Istnieje mozliwos¢ przezwyciezenia tych trudnosci przy odrobinie dobrej woli
i wiekszym zainteresowaniu si¢ specyfika nauczania dzieci o specjalnych potrze-
bach edukacyjnych.

W tym szczeg6lnym, trudnym okresie zycia w naszym kraju istotne jest przy-
gotowanie dzieci i miodziezy, a takze catego srodowiska spotecznego do ich pel-
nego uczestnictwa w zyciu indywidualnym i zbiorowym.
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Stymulacja umiejetnosci jezykowych dziecka uposledzonego umystowo moze
wplynac na jego akceptacje w grupie réwiesniczej. Podobnie udowodniono, iz
podniesienie sprawnosci motorycznej dzieci uposledzonych wptyneto na ich pozy-
cje spoteczng w grupie petnosprawnych réwiesnikéw. Jedynie kompleksowe dzia-
lanie szkoty moze zapobiec biernosci uczniéw. Dziecko, ktére chce funkcjonowaé
w przypisanej roli, musi znac¢ oczekiwania nauczycieli i kolegéw szkolnych.

W literaturze psychologiczno-pedagogicznej kompetencje spoteczne bywaja
traktowane zamiennie z takim pojeciem, jak uspotecznienie. Przedstawiony mo-
del uspotecznienia wskazuje na istotne jego sktadniki (wykres 7).

Motywacja Zachowanie sie
do nauki antyspoteczne

Zachowanie sie

przyhamowane / Uspolecznienie
\ Zainteresowania

seksualne

Wykres 7. Czynnikowy model uspotecznienia dziecka wg B. Markowskiej

Analizujac przedstawiony model dochodzi sie do wniosku, ze na uspotecznie-
nie istotny wptyw wywiera wilasciwa motywacja do nauki. Zaburzenie tego czynni-
ka zdecydowanie wydtuza droge dochodzenia do uspotecznienia. Odnoszac to do
0s6b dorostych czynnik ,motywacji do nauki” mozna zastapi¢ czynnikiem ,Moty-
wagcji do pracy”. Brak wlasciwej motywacji do pracy moze wywolac rézne proble-
my w sferze zachowan czy zainteresowari zaréwno oséb z szeroko pojeta normg
intelektualna, jak i os6b uposledzonych umystowo.

W rozwazaniach nad kompetencjami spotecznymi oséb uposledzonych
umyslowo podkresla sie, iz jedng z przyczyn zakiScer i opéZnieri w ich rozwoju
sg zaburzenia mowy i trudno$ci w komunikowaniu sie z otoczeniem.

Wiekszos¢ dzieci w trosce o uznanie spoleczne czesciej zachowuje sie pro-
spolecznie (przypodobanie sie, wkupienie) niz agresywnie. Niekiedy staja sie jed-
nak agresywne, tworzac nowa taktyke osiagania celu. Pozostali wycofujq sie i za-
czynaja unikaé réwiesnikéw petnosprawnych. Porazka w kontaktach interpersonal-
nych staje sie w koricu reguta i stalg cecha osobowosci dziecka, co ogranicza
i wrecz blokuje jego aktywnos¢. Zatem, wytania sie potrzeba ksztaltowania kom-
petencji integracyjnych i to zaréwno w aspekcie poznawczym, jak i ustosunko-
wawczym. Pozwalaja one na przezwyciezanie trudnosci zyciowych i dostrzeganie
szans rozwojowych dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych.

Na samym szczycie modelu kompetencji spolecznych znajduje sie przystoso-
wanie spoteczne. Sposréd wielu przestanek, ktére powoduja, ze obecnie tak silnie
akcentuje sie role funkcjonowania spotecznego wymienic nalezy dorobek pedago-
giki specjalnej i nauk pokrewnych.



Przystosowanie
spoleczne

v

Funkcjonowanie Empatyczne rozumienie
spoleczne innych ludzi

v

Umiejetnosci
spoteczne >

Osad moralny

Rozwiazywanie pro-
bleméw spolecznych

Wykres 8. Komplementarny model kompetencji spotecznych wg T.A. Cavelle’a

Analiza literatury dowodzi, ze poziom przystosowania spotecznego dziecka
pozwala na osigganie wlasciwych celéw w zakresie sfery spotecznej, emocjonalnej
i indywidualnej (Giryriski 1989; Koscielska 1998).

W tworzeniu struktury kompetencji spotecznych oséb uposledzonych umy-
stowo istotne znaczenie maja umiejetnosci spoteczne (np. rozumienie innych
0s6b, umiejetnos¢ rozwigzywania probleméw spotecznych).

Komplementarny model kompetencji spotecznych dzieci i miodziezy przed-
stawia wykres 8. Wskazuje on na pozytywne standardy przystosowania i zaburze-
nia zachowania oséb uposledzonych umystowo w stopniu lekkim.

W takich sytuacjach jednostka ksztaltuje proste, prymitywne strategie radzenia
sobie, stosuje je zawsze w ten sam sposéb, nie oceniajac ich przydatnosci ani sku-
tecznosci. Ksztattuja sie nastepne niepozadane cechy osobowosci, takie jak: ule-
glos¢, zaleznos¢ od otoczenia i poczucie bezradnosci. Niestety, w tym wypadku
cechy te w duzym stopniu ksztaltujg dorosli — rodzice, nauczyciele i wychowawcy
- domagajac sie ciaglej uleglosci i podporzadkowania dziecka. W nadmierny spo-
séb wykazuja oni statg tendencje do kontroli i dyrektywnego wychowania, jedno-
czesnie niewspétmiernie do mozliwosci dziecka obnizaja wymagania. Trudno wigc
sie dziwi¢ malejacym aspiracjom wychowankéw, ktérzy bronig sie w ten sposéb
przed nastepna porazka. Mechanizm obronny jest w zasadzie bardzo prosty -
mniejsze aspiracje, mniejsze wymagania, mniejsze prawdopodobieristwo porazki.
U M. Koscielskiej spotykamy pojecie ,kompetencji interpersonalnych” jako skia-
dowych rozwoju spofecznego. Autorka uwaza, iz ,kompetencje interpersonalne”
wiazgq si¢ przede wszystkim ze zdolnoscia rozumienia sytuacji spotecznych i umie-
jetnoscia form dziatania adekwatnych do tych sytuacji, prowadzacych do uzyski-
wania w kontaktach z ludZmi zamierzonych celéw (Koscielska 1984, s. 47).

Tu wiec trzeba szukac¢ optymalnych rozwigzan programowych reformowane;j
szkoly. Dotyczy to w réwnym stopniu ksztatcenia ogdlnego, jak i przeciez bardzo
waznej dziedziny zdobywania kompetencji spotecznych i zawodowych ucznidw.

Szkoly i klasy integracyjne, zespoty szkét (masowe i specjalne) oraz osrodki
szkolno-wychowawcze w nowym ksztalcie mogg stwarza¢ mozliwos¢ pelnego
rozwoju spotecznego mlodziezy.
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Integracja szkolna, w ktérej zapewnia sie wsparcie i odpowiedni program nau-
czania dostosowany do indywidualnych mozliwosci i potrzeb dziecka sprzyja jego
rozwojowi.

Zintegrowane nauczanie moze ufatwia¢ rozwéj kompetencji ucznia, a rehabi-
litacja oparta na lokalnej spotecznosci stanowi baze uzupetniajacych sie i wzajem-
nie korzystnych dziatari pozwalajacych na zaspokojenie potrzeb oséb niepetno-
sprawnych.

3. Kompetencje nauczyciela w ksztatceniu dzieci
o specjalnych potrzebach edukacyjnych

Maria Grzegorzewska (1964), ktéra wniosta znaczacy wkiad w polska pedeu-
tologie, wartos¢ nauczyciela taczyta z jego zaletami jako cztowieka. Chodzito jej
o wzajemne stosunki: cztowieka do samego siebie, cztowieka do drugiej osoby,
czlowieka do $wiata. Zdaniem autorki cechy osobowosciowe nauczyciela maja
wplyw na efektywnos¢ pracy dydaktyczno-wychowawczej. Wiele tych relacji za-
wiera w sobie idee humanizmu i podmiotowe traktowanie wychowanka.

Warunkiem powodzenia w pracy pedagogicznej jest stworzenie w klasie od-
powiedniej atmosfery, aby dziecko w niej czuto si¢ dobrze. W edukacji bedzie to
swoiste ,przymierze” nauczyciela i ucznia, pozwalajace poszukiwac i realizowac
dobro osoby, zaréwno petnosprawnej, jak i niepetnosprawnej.

J. Doroszewska (1981, s. 693) stwierdza, iz nauczyciel nie moze ograniczyc sie
do zajec¢ szkolnych, ale przede wszystkim musi swoje oddziatywanie naprawcze
(rewalidacyjne, resocjalizacyjne i rehabilitacyjne) rozszerzy¢ na wszystkie zakresy
dziatalnosci wychowawcze;.

Autorzy s zgodni, iz zadaniem pedagogéw specjalnych byloby tez umozli-
wienie uczniom o specjalnych potrzebach edukacyjnych czestych, pozaszkolnych
kontaktéw z réwiesnikami. Kontakty takie sprzyjaja rozwojowi umiejetnosci spo-
tecznych. Rozwijanie interakcji spotecznych powinno znaleZ¢ sie w centrum uwagi
nauczyciela.

T. Oleriska-Pawlak (1997, s. 60) wymienia cztery rodzaje kompetencji peda-
goga specjalnego:

1. kompetencje komunikacyjne,
2. kompetencje autonomiczne i autokreacyjne,
3. kompetencje instrumentalne,
4. kompetencje usprawniajace.

Istotne znaczenie nalezy przypisa¢ procesom komunikacji interpersonalnej,
ktéra prowadzi do rozumienia relacji nauczyciel — uczen oraz rozumienia autonomii.

Szczegblng wage przywiazywac nalezy do rozwoju umiejetnosci rozwigzywa-
nia konflikitéw, ponoszenia ryzyka w dziataniu spotecznym. Wymagania, ktére po-
winien spetni¢ nauczyciel dotycza jego aktywizujacego podejscia do dziecka.
Standardy kompetencji zawodowych opracowane przez Ministerstwo Edukacji Na-
rodowe] s3 nastepujace:
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e prakseologiczne,
komunikacyjne,
wspdtdziatania,
e  kreatywne,

e informatyczne,
e moralne'.

Kompetencje prakseologiczne wyrazaja sie skutecznoscig nauczyciela w pla-
nowaniu, organizowaniu, realizacji, kontroli i ocenie pracy pedagogicznej. Krea-
tywnos¢ wyraza sie innowacyjnoscia i niestandardowoscia dziatari nauczyciela.
Kompetencje moralne stanowia o uprawomocnieniu etycznym zawodowych dzia-
tari nauczyciela.

Kompetencje wiazg sie z funkcjami i zadaniami, jakie nauczyciel musi petnic.
Mozna wdwczas wyr6zni¢ kompetencje poznawcze, jezykowe, wartosciujace,
komunikacyjne, interpersonalne, kulturowe, doradcze.

W wielu koncepcjach interakcyjnych sfera ,kreatywnego” oraz ,intelektualne-
go” funkcjonowania jednostki tworzy zasadniczy trzon psychiki, majacy podsta-
wowe znaczenie w dziatalnosci cztowieka. Przy czym rola wiasciwosci kreatyw-
nych polega na wspomaganiu procesu uczenia sie w sytuacji, gdy inteligencja za-
czyna zawodzi¢ (uczer przejawia niski poziom intelektualny). Wyniki badarn do-
wodza, ze szkota nie stwarza odpowiednich warunkéw do tego, aby wychowanie
miodziezy zmierzato ku twérczosci. Szkota preferuje uczenie sie pamieciowe.

Kreatywny nauczyciel sktonny jest akceptowac¢ pomysty swoich twérczych
uczniéw. Wydaje sie zatem, ze zasadnicze zmiany, jakie w najblizszym czasie po-
winny nastgpi¢ w systemie edukacyjnym nalezy powigzac¢ z nauczycielem, jako
osoba, ktéra organizuje i kieruje procesem wychowania i nauczania (trening twor-
czosci). Ideatem bytoby, gdyby nauczyciel sam przechodzit éw uwrazliwiajacy
i ksztattujacy jego osobowos¢ trening, ktéry skianiatby go ku szeroko pojetej twér-
czosci. Dzieki kompetencjom pedagogéw specjalnych oraz specjalistycznemu wy-
posazeniu technicznemu i przestrzennemu wielu upostedzonych uczniéw mogto
otrzymac istotne wsparcie w rozwoju ich duchowego, emocjonalnego oraz fizycz-
nego potencjatu (Mduller 2000, s. 19). W zakres pracy pedagoga specjalnego
wchodzg zadania ogélnowychowawcze, profilaktyczne, socjalno-bytowe, zajecia
korekcyjne, wyréwnawcze i terapeutyczne (Olszak 2000). Wielokierunkowa
dziatalno$¢ pedagoga wymaga stosowania réznorodnych metod i form oddziaty-
wania, ktére s zwigzane ze znajomoscig dziecka i jego Srodowiska.

Badania zwiazane z okresleniem psychopedagogicznych kompetencji nauczy-
cieli szkdt specjalnych prowadzita A. Olszak (2000) wskazujac na poziom wiedzy
specjalistycznej badanych i umiejetnosci pedagogiczno-psychologiczne. Autorka
stwierdzita, iz nauczyciele szkét specjalnych, oprécz kompetencji realizacyjnych
(znajomos¢ zasad, metod i $rodkéw dziatania), posiadajg takze umiejetnosci rozu-
mienia sytuacji edukacyjnych — czyli kompetencje interpretacyjne.

Zadania nauczyciela sprzyjajace rozwojowi kompetencji uczniéw zostaly
przedstawione na wykresie 9.

! Standardy wyksztalcenia zawodowego nauczycieli. Projekt MEN (rekopis), Warszawa 1997.
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I Nauczyciel ]

v
Inspiruje P Proponuje rézne formy aktywnosci przez > Z;c.i::ga Srom'a
zabawy stwarzanie odpowiednich warunkéw pocejrowama
nowych dziatari
Szanuje autonomie Pielggnuje | wspoma-
i godnos¢ dziecka ga indywidualny roz-
wdj dziecka
Jest otwarty N .. Systema‘lyczr.ng
Przekazuje niezbedne dzieciom obserwuje dzieci
wobec potrzeb do dziatania i . s
dzieci o dziatania informacje w réznych
sytuacjach
Wykres 9

Ogromnie szybko rosta liczba pozadanych umiejetnosci kluczowych nauczy-
ciela, na co wskazuje raport OECD. Dziewiatka najwazniejszych przedstawia sie
nastepujaco:

1. Umiejetnos¢ pracy w zespole.

2. Umiejetnos¢ postugiwania sie nowoczesng technika informatyczng i komuniko-
wania.

. Umiejetnos¢ rozwigzywania probleméw.

. Umiejetnos¢ wystuchiwania innych i brania pod uwage ich punktéw widzenia.

. Umiejetnos¢ korzystania z réznych Zrédet informacji.

. Porozumiewanie si¢ w kilku jezykach.

. taczenie i porzadkowanie rozmaitych porcji wiedzy.

. Umiejetnos¢ radzenia sobie z niepewnoscia i ztozonoscig.

9. Umiejetnos¢ organizowania i oceniania wlasnej pracy.

Zatacznik nr 1 do rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 15 lute-
go 1999 r. wskazuje na ksztalcenie umiejetnosci nabywanych przez ucznidw.
Podjeto prébe klasyfikacji dzielac je na:

e interakcyjne,

e  komunikacyjne,
®  poznawcze,

e  kulturowe.

Podstawy programowe ksztalcenia ogdlnego dla szescioletnich szkét podsta-
wowych pokazuja zwigzek kompetencji uczniéw z funkcjami i zadaniami nauczy-
ciela. Zadaniem nauczyciela wspéiczesnej szkoly jest wyposazenie uczniéw
w podstawowe umiejetnosci radzenia sobie ze zmieniajaca sie rzeczywistoscia.
Wystepuje on w nastepujacych funkcjach:

e 0soby organizujacej proces uczenia sie, diagnozujacej mozliwosci uczniéw,
e osoby kreujacej warunki do uczenia sie, odkrywania, poszukiwania, komuni-
kowania, a takze dziatania,

ONOOG AW
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e osoby uczestniczacej w wymianie emocjonalnej miedzy uczniami w pracy
grupowej i indywidualnej,
e opiekuna udzielajgcego pomocy uczniom.
Osoba wychowawcy i jego postawy wobec uczniéw s najwazniejszymi na-
rzedziami wywierania wptywu na ucznidw.
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Rozdziat Il

MODEL POMOCY DZIECIOM
ZE SPECJALNYMI POTRZEBAMI EDUKACY]JNYMI
W NOWOCZESNE] KONCEPC]I KSZTALCENIA®

1. Pomoc specjalna uczniom niepetnosprawnym w praktyce szkolnej

Jedng z nowych, cennych wartosci XX wieku jest racjonalnie pojeta troska
o czlowieka niepetnosprawnego, jego status intelektualny i spoteczny oraz drogi
osiggniecia tych celéw. Artykut 25 Powszechnej Deklaracji Praw Czlowieka
uchwalonej przez Zgromadzenie Ogéine Narodéw Zjednoczonych méwi, ze ,(...)
osoby niepetnosprawne bez wzgledu na przyczyny i rodzaj swego inwalidztwa
maja naturalne prawo do poszanowania ich ludzkiej godnosci, do wolnosci osobi-
stej, do pelnego i réwnego udziatlu w zyciu spotecznym, do ksztalcenia, pracy
i zaspokajania potrzeb socjalnych (...).

Miejsce, jakie cztowiek niepetnosprawny moze zaja¢ w spoleczeristwie zalezy
zaréwno od jego mozliwosci i przystosowania sie do istniejacych w nim warun-
kéw, jak tez od przyjecia i zaakceptowania przez spoteczeristwo 0s6b niepeino-
sprawnych jako réwnoprawnych obywateli przy zapewnieniu im opieki i pomocy.

TERMINOLOGIA

Niepetnosprawnos¢ jest pojeciem ogélnym, obejmujacym wszystkie jej stany
niezaleznie od stopnia obnizenia sprawnosci i okresu jej trwania. Spowodowana
réznymi czynnikami zaréwno natury biologicznej, jak i psychospotecznej moze
przejawiac sie w sferze funkgji fizycznych, motorycznych, umystowych, emocjo-
nalnych, wolicjonalno-dazeniowych, spoteczno-przystosowawczych i moze w r6z-
nym stopniu utrudnia¢ przebieg rozwoju i dziatalnosci cztowieka (Maciarz 1992).

Podstawowga forma dziatalnosci ludzkiej w tzw. ,wieku szkolnym” jest nauka
szkolna, widziana obecnie nie tylko jako proces zdobywania wiedzy, ale réwniez
jako proces, w ktérym ksztaituje sie osobowos¢ kazdej jednostki. Powodzenie lub
niepowodzenie tych proceséw jest wynikiem kompleksowego dziatania wielu
czynnikéw i sytuacji zyciowych uczniéw, ktére wplywaja na przebieg i rezultaty
pracy szkolnej. Niepetnosprawne dziecko-uczeri z powodu obnizonej sprawnosci
psychofizycznej w szkole napotyka na szereg trudnosci, ktérych nie potrafi samo

* Po opracowaniu niniejszego tekstu ukazalo sie nowe Rozporzadzenie MEN z dn. 15 stycznia
2001 r. w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych
szkotach, przedszkolach i placéwkach (Dz.U. 2001 r., Nr 13, poz. 110).
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przezwyciezy¢, z reguly nie nadaza w pracy szkolnej, ma trudnosci w opanowaniu

podstawowych technik szkolnych, jakimi s3: czytanie, pisanie i rachowanie, ma

problemy w nawigzywaniu kontaktéw spotecznych i przystosowaniu sie do wyma-
gan szkoty. Niepelnosprawnemu uczniowi potrzebna jest zatem pomoc specjalna

w celu poprawy jego:

e stanu zdrowia i ogélnej sprawnosci;

e stanu sprawnosci tych organéw i funkgji, ktére ma uposledzone badZ zaburzone;

e mozliwosci uczenia sie w szkole i wynikéw w nauce;

e samodzielnosci spotecznej w czynnosciach zycia codziennego, w zabawach
i zajeciach réwiesnikéw oraz roznych sytuacjach cywilizacyjno-kulturowych
{Maciarz 1992).

A. Maciarz (1992) ze wzgledu na rodzaj zaburzonej sprawnosci psychofizycz-
nej do populacji uczniéw niepetnosprawnych zalicza dzieci:

s z obnizong sprawnoscig sensoryczng spowodowang brakiem, uszkodzeniem
lub zaburzeniem funkcji analizatoréw zmystowych (dzieci niewidome, niedo-
widzace, niestyszace, niedostyszace, gluchoniewidome oraz z zaburzeniami
percepcji wzrokowej i stuchowej);

ez obnizong sprawnosciy intelektualng (dzieci uposledzone umystowo i z inte-
ligencja nizsza od przecigtne));

ez obnizong sprawnoscig komunikowania sie (zaburzenia mowy, dzieci auty-
styczne);

e z obnizong sprawnoscia funkcjonowania spofecznego (dzieci z trudnosciami
wychowawczymi, niedostosowane spolecznie, z zaburzeniami réwnowagi
emocjonalnej i nerwowej, z zaburzeniami zdrowia psychicznego, zagrozone
uzaleznieniem od $rodkéw narkotycznych);

e 7 obnizong sprawnoscig ruchowa (dysfunkcje narzadéw ruchu, zaburzenia
kinestetyczne);

e z obnizong ogdlng sprawnoscig psychofizyczng z powodu choréb somatycz-
nych oraz na tle anomalii wagi wzrostu;

e z obnizong ogdlna sprawnoscia psychofizyczng z powodu zaniedbari opie-
kuriczo-wychowawczych (deprywaciji kulturowej).

W ustaleniach wstepnych Ustawy z dn. 7 wrzesnia 1991 r. o systemie o$wiaty
zawarte jest stwierdzenie, iz ,szkota winna zapewni¢ kazdemu uczniowi warunki
niezbedne do jego rozwoju, przygotowac go do wypetniania obowiazkéw rodzin-
nych i obywatelskich w oparciu o zasady solidarnosci, demokracji, tolerancji,
sprawiedliwosci i wolnosci”. W przypadku ucznia niepetnosprawnego warunki te
zapewnia system szkolnictwa specjalnego, gdzie ksztatcenie specjalne rozumiane
jest jako ,...elastyczny system utatwieri wychowawczych stosowany wobec tych
uczniéw, ktérzy maja réznego rodzaju trudnosci w nauce spowodowane czynni-
kami zewnetrznymi lub wewnetrznymi, zaburzeniami fizycznymi lub psychiczny-
mi” (Hulek 1990). Zadaniem systemu ksztalcenia specjalnego niepetnosprawnych
jest stworzenie petnych warunkéw wszechstronnego rozwoju na miare indywidual-
nych mozliwosci kazdej jednostki odchylonej od normy (Wyczesany 1997).

Najnowszg regulacja prawng dotyczaca organizacji edukacji specjalnej jest
Zarzadzenie nr 29 Ministra Edukacji Narodowej z dnia 4 paZdziernika 1993 r.
.W sprawie zasad organizowania opieki nad uczniami niepelnosprawnymi, ich

93



ksztalcenia w ogdlnodostepnych i integracyjnych publicznych przedszkolach, szko-
tach i placéwkach oraz organizacji ksztalcenia specjalnego”. Zarzadzenie to stwa-
rza niepetnosprawnym dzieciom i miodziezy, zakwalifikowanym do ksztatcenia
specjalnego przez publiczng poradnie psychologiczno-pedagogiczng lub inng po-
radnie specjalistyczng mozliwos¢ ksztalcenia sie w szkotach ogélnodostepnych
(petna integracja) i integracyjnych (czesciowa integracja) oraz w szkotach specjal-
nych (system segregacyjny). Giéwnym zadaniem tych szkét jest doprowadzenie
rozwoju kazdego ucznia do maksymalnego poziomu w granicach jego indywidual-
nych mozliwosci, przysposobienie do pracy, a takze do pozytecznego udziatu
w zyciu spotecznym. Zadania te szkota specjalna realizuje poprzez rewalidacje
fizyczna, psychiczna, zawodowaq i spoteczng jednostki. Osiaganie pozytywnych
rezultatéw tak pojetej rewalidacji jest mozliwe przy maksymalnym usprawnieniu
nie zaburzonych funkcji psychofizycznych, a réwnoczesnym korygowaniu i kom-
pensowaniu niedostatkéw w swoistosciach rozwojowych dzieci odchylonych od
normy (Wyczesany1997).

Termin rewalidacja (validus - sprawny, mocny, silny, zdrowy) wprowadzony
i rozpowszechniony przez Marie Grzegorzewska oraz Janing i Witolda Doroszew-
skich funkcjonuje w Polsce od korica lat piecdziesiatych jako synonim okreslenia
rehabilitacja (habilis — mocny, silny, sprawny). Terminy te s3 uzywane zamiennie
i tacznie, z tym ze termin rehabilitacja odnoszony jest raczej do sytuacji, w ktérych
przewazaja potrzeby dziatari usprawniajacych psychicznie, fizycznie i spolecznie,
zmierzajgce do jak najpelniejszego, mozliwie wczesnego i trwalego rozwiniecia
lub przywrécenia u osoby trwale poszkodowanej na zdrowiu zdolnosci, sprawno-
$ci i mozliwosci samodzielnego zycia w spoleczeristwie. Wazng role w kazdym
z wymienionych rodzajéw oddziatywar rehabilitacyjnych odgrywa rehabilitacja
ruchowa - tzw. kinezyterapia (np. hipoterapia, terapia przez sport, kulturoterapia,
hydroterapia, balneoterapia, elektroterapia) w zastosowaniu do réznych form zajec¢
z osobami niepetnosprawnymi. Natomiast termin rewalidacja okresla diugotrwaty
dziatalnos¢ terapeutyczno-wychowawcza, obejmujacg wielostronng stymulacje,
opieke, nauczanie i wychowanie jednostek o zaburzonej percepcji rzeczywistosci,
czyli oséb uposledzanych umystowo, niewidomych i niestyszacych (Dykcik 1997).
W obu definicjach, cho¢ sg one odmienne, chodzi w istocie rzeczy o to samo —
o dziatanie kompleksowe i jednolite, jako cel zaktadajace powr6t jednostki po-
szkodowanej na zdrowiu do normalnego zycia w mozliwie maksymalnym stopniu
(Zablocki 1996). Cel ten realizowany jest zgodnie ze wspétczesnym rozumieniem
procesu rewalidacji poprzez:
e przywrécenie jednostkom niepetnosprawnym maksymalnej sprawnosci fizycz-

nej, psychicznej i spotecznej;

przygotowanie do samodzielnego zycia w spoleczeristwie;

tworzenie w srodowisku cywilizacyjno-kulturowym odpowiednich warunkéw

do prawidtowego ich funkcjonowania.

Osiagniecie tych celéw jest mozliwe, zdaniem M. Grzegorzewskiej (1968),
poprzez oddziatywanie na jednostke niepetnosprawng w kierunku:

a) maksymalnego rozwijania i usprawniania tych sit biologicznych, zadatkéw
i cech, ktére s najmniej u danego osobnika uszkodzone, a wigc zasobu najspraw-
niej dzialajacych funkcji, bez uszkodzer; bez brakéw. Celem usprawniania jest
poprawa lub utrzymanie na zadowalajagcym poziomie przede wszystkim sprawno-
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$ci fizycznej, a szczeg6lnie wydolnosci i tolerancji wysitku. Usprawnianie polega
na stosowaniu réznego rodzaju ¢wiczeri dynamicznych obejmujacych rézne grupy
miesniowe i ma na celu doprowadzenie do wyzszego poziomu czynnosci nieuszko-
dzonych lub tez najmniej uszkodzonych. U dzieci z dysfunkcjami intelektualnymi
zwraca si¢ uwage na potrzeba usprawniania mowy, czyli ksztaltowania sprawnosci
stowno-pojeciowych, ktére przyspieszajg ich rozwéj ogélny. Charakter i natezenie
¢wiczen usprawniajacych powinny by¢ dobrane do indywidualnego rodzaju upo-
$ledzeri, uszkodzeni, czy brakéw. Dzieki usprawnieniu mozna zapewnic jednostce
poczucie wigkszej wartosci i niezaleznosci oraz spotecznej uzytecznosci.

b) kompensacji (wyréwnywania) i substytucji (zastgpowania) zamknietych,
uszkodzonych drég kontaktéw ze Swiatem, aby poznanie zastepowac w rézny spo-
s6b, na innych posrednich drogach. Polega ono na odtwarzaniu czynnosci catego
narzadu ruchu, zmystu lub poszczegdlnych jego czesci za pomocy srodkéw za-
stepczych organizmu ludzkiego. Kompensacja polega tez na rozwijaniu mocnych
stron osobowosci dziecka lub jego srodowiska. Mozliwosci kompensacyjne zalezg
od: wieku, ogélnego stanu zdrowia, rozlegtosci uszkodzenia i jego przyczyn, moz-
liwosci leczenia, usprawniania. W literaturze wyréznia si¢ kompensacje: percep-
cyjna, poznawcza, sensoryczng, werbalng i emocjonalna.

c) korektury niesprawnie dziatajacych narzadéw uposledzonych, wykorzystu-
jac leczenie, uczynnianie i uaktywnianie (por. Wyczesany 1999). Korektura odnosi
sie do jakiego$ niesprawnego, nieprawidlowego dziatania okreslonych narzadéw,
uktadéw, zmystéw, np. narzadéw artykulacyjnych, postawy ciata, zaburzert w pi-
saniu itp.

Oddziatywania rewalidacyjne obejmowac powinny wszystkie sfery i ptaszczy-
zny funkcjonowania cziowieka, a mianowicie:

e fizyczng - leczenie i usprawnianie fizyczne, ktére pozwolitoby osobom nie-
petnosprawnym wykonywac czynnosci zwigzane z zyciem codziennym;

e psychiczng (oddziatywanie psychoterapeutyczne) — u jej podstaw lezy akcep-
tacja niepetnosprawnosci i wyrobienie wiasciwego stosunku do samego siebie,
do srodowiska spolecznego i otoczenia fizycznego oraz do wszelkich przeja-
wéw dzialalnosci cztowieka zgodnie z normami moralnymi i spotecznymi
srodowiska, w ktérym jednostka niepetnosprawna zyje;

e spoteczna - chodzi o petne wlaczenie jednostek niepetnosprawnych we
wszystkie przejawy zycia spotecznego poprzez udzielanie jej pomocy w przy-
stosowaniu sie do wymagan zycia spofecznego i pracy zawodowej, usuwajac
jednoczesnie ekonomiczne i spoteczne przeszkody utrudniajace proces rewa-
lidacji;

e  zawodowg - przygotowanie do pracy (Zabtocki 1996).

Oddziatywania w poszczegdlnych plaszczyznach réznia sie celem, zakresem,
metodami i srodkami, ale ich dziatalnos¢ powinna by¢ zintegrowana.

ZASADY REWALIDAC]I | ICH CHARAKTERYSTYKA
Istotnym warunkiem optymalnego przebiegu dziatalnosci rewalidacyjnej wo-

bec jednostek niepetnosprawnych jest nie tylko uswiadomienie sobie celu i zadari
rewalidacji, ale réwniez znajomos¢ podstawowych norm postepowania (zasad),
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ktére powinny by¢ przestrzegane w stosunku do kazdej jednostki niepetnospraw-
nej, do jego swoistych potrzeb i mozliwosci. Najwazniejsze z nich wedtug O. Lip-
kowskiego (1981) to:

e  zasada akceptacji,

zasada pomocy,

zasada indywidualizacji,

zasada terapii pedagogicznej,

zasada wspdtpracy z rodzina.

Zasada akceptaciji jest pierwszym etapem pomocy jednostkom niepetnospraw-
nym, jest zaaprobowaniem wartosci cztowieka takim jakim on jest bez wzgledu na
istniejace, a raczej funkcjonujace standardy, bez wzgledu na jego osiagniecia; po-
lega na ksztaltowaniu stosunku spoteczeristwa do jednostek niepetnosprawnych,
jako jednostek obarczanych wigkszymi trudnosciami rozwojowymi i majacych
z racji swego specyficznego stanu dodatkowe — odmienne potrzeby oraz prawo do
szczegblnej opieki i pomocy.

Zasada pomocy ukierunkowana jest na pomoc jednostce w przezwyciezeniu
wszelkich trudnosci wynikajacych z niepetnosprawnosci oraz aktywizacji jej sit
biologicznych, aby ja usamodzielni¢ i wytworzy¢ odpowiednia atmosfere w sro-
dowisku, w ktérym egzystuje.

Zasada indywidualizacji zaktadajac koniecznos¢ dostosowania celu ksztalce-
nia, tresci ksztatcgcych, metod i srodkéw nauczania do indywidualnych mozliwo-
sci psychofizycznych jednostki gwarantuje jej optymalny rozwdj. Indywidualizacja
musi by¢ takze stosowana w toku zajec zespotowych; polega ona na kontrolowaniu
przebiegu i wynikéw pracy dziecka, pomaganiu mu w przezwyciezaniu trudnosci
oraz stosowaniu odpowiednich zabiegéw wychowawczych i psychoterapeutycz-
nych (Czajkowska 1996).

Zasada terapii pedagogicznej zaktada wszechstronne poznanie jednostki,
ustalenie na podstawie badari mozliwie doktadnej diagnozy, oddzialywanie mo-
delujace na srodowisko jednostki w celu korekty i polepszenia atmosfery, w jakiej
ona przebywa, aby stworzy¢ jej najlepsze warunki do pokonywania trudnosci,
wreszcie stosowanie srodkéw terapeutycznych, w tym takze leczenia, psychoterapii
i terapii pedagogiczne;.

Zasada wspdlpracy z rodzing zaktada sciste, uzgodnione wspdidziatanie
szkoly i domu w celu wspomagania kazdego wysitku dziecka na drodze ku uspraw-
nieniu i rozwojowi.

Postep w badaniach naukowych oraz przemiany, jakie zaszly we wspélcze-
snym rozpatrywaniu procesu rewalidacji i wynikajacych z nich poczynar pedago-
gicznych doprowadzit do sformutowania nowych zasad rewalidacji, a mianowicie:
s zasady wczesnego wykrywania i usuwania odchyleri od normy rozwoju;
¢ zasady wieloaspektowego diagnozowania odchyleri od normy rozwoju dzieci

i kompleksowego podejscia w ich rewalidacji;

e  zasady elastycznosci w systemie rewalidacji;
e  zasady integracji spolecznej (Maciarz 1985).

Realizowanie zadarn pracy rewalidacyjnej, wedtug M. Grzegorzewskiej, nalezy

oprzec na:
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1) poznaniu kazdej jednostki i warunkéw jej rozwoiju, historii jej zycia, na pozna-
niu charakteru i stopnia kalectwa (uposledzenia) oraz zwigzanych z tym czyn-
nikéw etiologicznych;

2) uwzglednieniu w metodzie pracy typu ukladu nerwowego jednostki;

3) poznaniu stopnia frustracji jednostki i jej typu reakcji negatywnej (ew. postawy
pozytywnej wobec sytuacji frustracyjnej), a wiec zorientowaniu si¢ w zaha-
mowanych przez uposledzenie potrzebach;

4) zorientowaniu sie w charakterze oddzialywania srodowiska na dang jednostke
uposledzona;

5) zastosowaniu warunkéw, ktére ksztattujag nowe motywacje, pozwalajace przy-
ja¢ postawe pozytywna wobec frustracji;

6) dostosowaniu pracy do sit i mozliwosci jednostki;

7) stosowaniu w catej petni metod kompensacyjnych, korygujacych, usprawniaja-
cych i dynamizujacych;

8) przestrzeganiu praw podstawowych wyzszych czynnosci nerwowych i unika-
niu bodZcéw wptywajacych niekorzystnie na osrodkowy uktad nerwowy;

9) ksztattowaniu warunkéw korzystnych dla proceséw emocjonalnych;

10) tworzeniu odpowiednich warunkéw dla korzystnego rozwoju | i It ukfadu sy-
gnatowego i prawidlowego ich dziatania;

11) uwzglednieniu w pracy rewalidacyjnej ksztaftowania sie i przeksztatcania ste-
reotypéw dynamicznych oraz usprawniania proceséw korowych;

12) uwzglednieniu koniecznosci racjonalnej selekcji i odpowiedniego dostosowa-
nia do danych grup programu i metod pracy;

13) uwzglednieniu swoistych wtasciwosci kazdej z grup uposledzonych (por. Wy-
czesany 1999).

ORGANIZACJA ZAJEC REWALIDACYJNYCH

Zakres pomocy, ktérg szkoty powinny okazywaé uczniom niepetnosprawnym
i z utrudnieniami w nauce reguluje Zarzadzenie nr 15 Ministra Edukacji Narodowe;j
z dnia 25 maja 1993 r. ,w sprawie zasad udzielania uczniom pomocy psycholo-
gicznej i pedagogicznej”. Celem tej pomocy jest wspomaganie rozwoju psychicz-
nego i efektywnosci uczenia sie ucznia w szczegdlnosci przez korygowanie od-
chytert od normy, wyréwnywanie i korygowanie brakéw w opanowaniu programu
nauczania oraz eliminowanie przyczyn i przejawéw zaburzeri, w tym zaburzen
zachowania.

Pomoc ta, jako specjalne oddziatywanie na najbardziej utrudniajace rozwdj,
najmniej rozwiniete i zaburzane funkcje, udzielana jest uczniom niepetnospraw-
nym na szczeblu nauczania poczatkowego, jak i w klasach starszych w zindywidua-
lizowanym procesie wychowania i nauczania, zwanym rewalidacja indywidualng.

Termin rewalidacja indywidualna nie zostat w literaturze przedmiotu jedno-
znacznie i wyczerpujaco sformutowany. Najczesciej jest on interpretowany przez
pryzmat celéw, jakie s realizowane w trakcie zaje¢ rewalidacji indywidualnej,
a wyznaczonych przepisami prawnymi. Odnoszac pojecie rewalidacji do procesu
oddziatywania na ujemne odchylenia rozwojowe, rewalidacje indywidualng moz-
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na okresli¢ jako interwencyjna, specjalng pomoc pedagogiczng i wychowawcza
uczniom z odchyleniami w stanie zdrowia i rozwoju, zmierzajaca do spowodowa-
nia okreslonych, pozytywnych zmian w zakresie sfery poznawczej i emocjonalno-
-motywacyjnej oraz w strukturze wiedzy i umiejetnosci szkolnych dziecka.

Zajecia z zakresu rewalidacji indywiduainej moga by¢ realizowane w formie
pracy indywidualnej z uczniami wymagajacymi specjalnych éwiczeri i zabiegow
lub w zespotach. W tym ujeciu praca indywidualna w ramach zajec z zakresu re-
walidacji indywidualnej rozumiana jest jako forma pracy jednostkowej z poszcze-
goélnymi uczniami (przy bezposredniej lub posredniej pomocy nauczyciela), badZ
tez zindywidualizowana forma pracy grupowej (przy zalozeniu, ze indywidualiza-
cja moze odbywac sie z réwnym powodzeniem w trakcie pracy z grupa), ktéra
opiera sie na oddzielnym programie terapeutycznym, konstruowanym dla kazdego
dziecka w zaleznosci od jego potrzeb i mozliwosci.

Podmiotem rewalidacji indywidualnej jest nauczyciel-terapeuta, wyposazony
w odpowiednia wiedze i umiejetnosci oraz posiadajacy predyspozycja psychiczne
potrzebne w tego rodzaju pracy. Przedmiotem oddziatywar rewalidacyjnych jest
dziecko, jego zaburzenia rozwojowe i trudnosci szkolne, okreslone przez specjali-
styczng diagnoze. Dziecko powinno by¢ réwniez traktowane jako podmiot rewali-
dacji, poniewaz jego aktywno$¢ w procesie przezwyciezania trudnosci rozwojo-
wych i szkolnych jest niezbednym warunkiem efektywnoéci podejmowanych
dziatar (Czajkowska 1996).

Zadaniem rewalidacji indywidualnej jest wspomaganie pracy rewalidacyjne;
prowadzonej w trakcie innych zaje¢ dydaktycznych oraz poszerzanie jej o ele-
menty niemozliwe do zrealizowania w toku nauczania w klasie. Stad tez bez-
wzglednie konieczne jest stala wspétpraca rewalidatora z nauczycielami uczacymi
w danej klasie zaréwno przy ustalaniu programu, jak i w trakcie jego realizacji.
Program pracy rewalidacyjnej musi by¢ zatem plastyczny, zmieniany w zaleznosci
od przebiegu rewalidacji i od pojawienia sie nowych trudnosci. W programie tym
muszg by¢ uwzglednione ¢wiczenia, ktérych dziecko szczegélnie potrzebuje ze
wzgledu na zaburzenia i niedobory, jakie posiada, ¢wiczenia pobudzajace rozwoj
wszystkich sfer osobowosci dziecka, a takze ¢wiczenia, ktére wykorzystuja specjal-
ne uzdolnienia dziecka. Potagczenie ze soba tych wszystkich elementéw pozwala
na duzg réznorodnos¢ ¢wiczen, skupia uwage dziecka nie tylko na jego trudno-
sciach, ale stwarza pole do dziatan, ktére dziecko chetnie wykonuje i w ktérych
osiaga sukcesy (Sekowska 1985).

Zajecia z zakresu rewalidacji indywidualnej polegaja na:

a) rozwijaniu mozliwosci umystowych, z uwzglednieniem mechanizméw kom-
pensacji,

b) wyréwnywaniu deficytéw rozwojowych,

c) ksztattowaniu osobowosci dziecka,

d) ksztaltowaniu pozytywnego, a zarazem realnego pojecia o sobie i wtasnych
mozliwosciach.

W nowej, zreformowanej szescioletniej szkole podstawowej zmieniono nazwe
przedmiotu rewalidacja indywidualna na zajecia rewalidacyjne. W ramowym pla-
nie nauczania na zajecia rewalidacyjne przewidziano po 10 godzin.

Podstawa planowania zaje¢ rewalidacyjnych jest diagnoza. Jej pierwszym eta-
pem dotyczacym rodzaju trudnosci dziecka jest diagnoza postawiona na terenie
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szkoty, wynikajaca z pracy nauczyciela z dzieckiem. Drugim etapem powinna by¢
diagnoza pedagogiczna, okreslajaca rodzaj i stopiert trudnosci i ogdlny poziom
wiadomosci szkolnych dziecka, a nastepnym — diagnoza psychologiczna. Postepo-
wanie diagnostyczne musi wiec by¢ zespolowe i wieloetapowe, jako wynik sciste-
go wspotdziatania nauczyciela, pedagoga, psychologa przy statym kontakcie z ro-
dzicami. W niektérych przypadkach zachodzi réwniez koniecznos¢ konsultacji
z innymi specjalistami, np. logopeda, lekarzem okulista, laryngologiem czy neuro-
logiem. Istotne w diagnozie nauczyciela, pedagoga i psychologa jest ustalenie nie
tylko rodzaju czy stopnia glebokosci zaburzenia, ale takze wskazanie mocnych
stron dziecka (Grzegorzewska 1968), co pozwoli ustali¢ mozliwe sposoby kompen-
sowania brakéw rozwojowych i uczenia sie o charakterze zindywidualizowanym.

Pomoc specjalna, zgodnie z Zarzadzeniem nr 15 Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 25 maja 1993 r. ,w sprawie zasad udzielania uczniom pomocy psycholo-
gicznej i pedagogicznej”, moze by¢ organizowana w formie:

e  zajec¢ dydaktyczno-wyréwnawczych;

e zaje¢ specjalistycznych (korekcyjno-kompensacyjnych, logopedycznych, so-
cjoterapii oraz innych zajec o charakterze terapeutycznym),

o  klas wyréwnawczych;

e  klas terapeutycznych;

e Swietlic terapeutycznych.

Zajecia dydaktyczno-wyréwnawcze organizuje sie dla uczniéw ze srodowisk
niewydolnych wychowawczo lub dla uczniéw, ktérzy maja znaczne opdéznienia
w opanowaniu programéw obowigzkowych przedmiotéw nauczania. Zajecia te
prowadzone sg przez nauczyciela wlasciwego przedmiotu obowigzkowego. Liczba
uczestnikéw powinna wynosi¢ od 4 do 8.

Zajecia korekcyjno-kompensacyjne organizuje sie dla uczniéw, u ktérych nie-
prawidlowosci rozwojowe utrudniajg opanowanie okreslonych umiejetnosci. Ce-
lem ich jest usprawnianie funkcji poznawczych i ruchowych. Szczegélnie istotne
w pracy korekcyjno-kompensacyjnej jest jednoczesne realizowanie trzech rodza-
jow oddziatywarn terapeutycznych, a mianowicie:
¢ usprawnianie zaburzonych funkgcji istotnych w opanowaniu umiejetnosci czy-

tania i pisania;

e doskonalenie technik szkolnych;
e oddzialywanie psychoterapeutyczne ogélnie uspokajajace, a réwnoczesnie
aktywizujace dziecko do nauki.

Ponadto oddziatywanie rewalidacyjne powinno obejmowac korekture wad
wymowy, wad postawy oraz ogdlnie wplywac na poprawe koordynacji psychoru-
chowej.

Usprawnianie technik szkolnych — reedukacja. Giéwnym celem pracy reedu-
kacyjnej jest usprawnianie zaburzonych funkcji w zakresie pisania, czytania, licze-
nia. Dotyczy to przede wszystkim czynnosci analityczno-syntetycznych analizatora
wzrokowego, stuchowego, kinestetyczno-ruchowego, lateralizacji, orientacji w sche-
macie ciata i przestrzeni, koordynacji ruchowej, sprawnosci grafomotorycznych.
Dlatego tez ramowy indywidualny program éwiczeri korekcyjno-kompensacyjnych
w tym zakresie powinien obejmowac:
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a) ¢wiczenia manualne,

b) ¢wiczenia usprawniajace spostrzeganie wzrokowe i orientacje przestrzenna,

c) ¢wiczenia usprawniajgce analize i synteze stuchowa, koordynacje stuchowo-
-ruchowg i stuchowo-wzrokows,

d) czytanie i pisanie sylab,

e) czytanie i pisanie wyrazéw z gloskami specyficznymi dla jezyka polskiego,

f) czytanie i pisanie pojedynczych zdan,

g) ¢wiczenia relaksacyjne i odpoczynkowe,

h) oddziatywania psychoterapeutyczne.

Zajecia prowadza nauczyciele posiadajacy przygotowanie w zakresie terapii
pedagogicznej. Liczba uczestnikéw tych zaje¢ wynosi od 2 do 5. Zajecia reeduka-
cyjne mozna prowadzi¢ w zespole dzieci o ré6znym typie zaburzeri, ale o zblizo-
nym poziomie umiejetnosci szkolnych, albowiem poprzez indywidualizacje ¢wi-
czen w czasie zaje¢ zbiorowych realizuje sie indywidualne cele psychodydaktyczne
i psychoterapeutyczne. W kazdej jednostce metodycznej dominowac powinny ¢wi-
czenia usprawniajace najglebiej zaburzone funkcje i najstabiej opanowane umiejet-
nosci, dotyczgce konkretnych probleméw dydaktycznych (Czajkowska 1996).

Zajecia logopedyczne organizuje sie dla uczniéw w przypadkach opéZnienia
rozwoju mowy oraz zaburzerh mowy, powodujacych zakiécenia komunikacji jezy-
kowej i utrudniajacych nauke szkolna. Proces rewalidacji logopedycznej polega
gtéwnie na usuwaniu i zapobieganiu zaburzeniom mowy, a jego celem jest nau-
czenie dzieci poprawnego porozumiewania sie. W zakresie zajec¢ logopedycznych
program nauczania przewiduje ¢wiczenia:

e usprawniajace odbiér bodZcéw akustycznych, rozpoznawanie i réznicowanie

wrazeri stuchowych (natezenia, wysokosci i barwy dZwigku);

e oddechowe;

e glosowe;

e usprawniajace narzady mowy (wargi, jezyk, podniebienie, szczeka dolna);

e korekcyjne (wywotywanie i utrwalanie glosek w naglosie, w srédglosie, w wy-

glosie, w grupach spétgtoskowych);

e w mdéwieniu — zdania, rozmowy, opowiadania.

Zajecia logopedyczne obejmowac powinny:

a) prace nad rozwijaniem stuchu fonematycznego,

b) prace nad wymowa dziecka, w tym:

— korekcje wad wymowy,
- uczenie prawidlowej i wyraznej dykcji.

c) prace nad rozwojem mowy czynnej i biernej, tj. uscislanie rozumienia okresler
stownych oraz ¢wiczenia umiejetnosci przekazywania innym prostych, lecz sci-
sle okreslonych tresci (zrozumiatego wypowiadania sie).

Zajecia, w ktérych powinno uczestniczy¢ od 2 do 4 oséb, prowadza nauczy-
ciele z przygotowaniem w zakresie logopedii.

Gimnastyka korekcyjna ma na celu:

e maksymalne usprawnienie fizyczne dziecka;

e skorygowanie istniejacych zaburzer statyki ciala i doprowadzenie jej, o ile jest

to mozliwe, do stanu prawidlowego;
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e niedopuszczenie do powstania wad postawy ciala, gdy zaistnieja warunki
sprzyjajace ich pojawieniu sig;

e doprowadzenie sprawnosci fizycznej dziecka do stanu uznanego za prawi-
diowy.

Cele te osiaga sie droga realizacji nastepujacych zadari:

e wyrobienie u dziecka nawyku prawidtowej postawy ciata we wszystkich sytua-
cjach i czynnosciach dnia codziennego;

e wytworzenie silnej i wytrzymalej stabilizacji migsniowo-wiezadiowej krego-
stupa po uprzednim usunigciu dystonii miesniowej (brak réwnowagi napigcia
miesniowego);

e wdrozenie do rekreacji ruchowej uwzgledniajacej elementy profilaktyki i ko-
rekcji zaburzen zagrazajacych lub istniejgcych u dziecka;

e opanowanie przez dziecko i jego Srodowisko opiekuricze wiedzy i umiejetno-
$ci dotyczacych spraw jego zdrowia zwigzanych z wada.

Wszystkie te zadania musza by¢ w pracy korekcyjnej brane pod uwage
w réwnym stopniu.

W planowaniu zaje¢ gimnastyki korekcyjnej nalezy uwzglednic zatem:

a) gry i zabawy ruchowe, w tym:

- zabawy orientacyjno-porzadkowe,
- zabawy z elementami czworakowania.

b) ¢wiczenia gimnastyczne, w tym ¢wiczenia ogélnorozwojowe (¢wiczenia szyi
i glowy, ¢wiczenia wzmacniajace migsnie obreczy barkowej, grzbietu, klatki
piersiowej, brzucha, ¢wiczenia stép);

c) ¢wiczenia ksztaftujace odruch (nawyk prawidtowej postawy),

d) ¢wiczenia wyprostne;

e) ¢wiczenia oddechowe;

f) ¢wiczenia antygrawitacyjne.

Gimnastyka korekcyjna powinna by¢ prowadzona w sposéb atrakcyjny dla
dziecka, wzbudzajacy zainteresowanie, poglebiajacy motywacje i zachecajacy
dziecko do podejmowania intensywniejszego dziatania ruchowego. Mozna to osia-
gnac stosujac takie metody pracy, jak:

e metoda zabawowo-nasladowcza polegajaca na nasladowaniu zademonstro-
wanych, obserwowanych, widzianych lub wyobrazonych wzoréw ruchowych.
Zabawy orientacyjno-porzadkowe, zabawy z elementami czworakowania,
petzania, wspinania, zwiséw, podporéw, rzutéw poza tym, ze maja charakter
korekcyjny — albowiem wdrazajg dziecko do nawyku przyjmowania prawi-
dlowej postawy — wzmacniajg miesnie obreczy barkowe;j i grzbietu, wyrabiaja
site oraz obszerno$¢ ruchéw w stawach, wprowadzaja réwniez ozywienie,
swobode, rados¢ i odprezenie,

e metoda bezposredniej celowosci ruchu (zadaniowa) ma za zadanie doskona-
lenie strony funkcjonalnej organizmu dziecka w celu osiagniecia doskonatosci
w wykonywaniu okreslonej czynnosci,

*  metoda ruchowej ekspresji twérczej (improwizacji ruchowej) polega na naby-
waniu doswiadczeri ruchowych przez nasladowanie, inscenizacje, mimike,
gimnastyke.
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Zajecia socjoterapii oraz inne zajecia o charakterze terapeutycznym organi-
zuje sie dla uczniéw, ktérym zaburzenia zachowania utrudniaja kontakty spofeczne
i wiazg si¢ z trudnosciami szkolnymi. Socjoterapia, jako metoda pracy w grupie,
zakfada realizacje trzech podstawowych celéw:

a) terapeutycznego, rozumianego jako stworzenie mozliwosci odreagowania na-
pie¢ oraz uzyskania korekcyjnych doswiadczeri emocjonalnych w trakcie
uczestnictwa w zajeciach,

b) edukacyjnego, co oznacza zdobycie wiedzy o problemie, bedacym podstawo-
wym problemem grupy (np. wiedzy dotyczacej sposobéw radzenia sobie z na-
pieciem fizycznym i emocjonalnym),

c) edukacyjno-rozwojowego, co oznacza nabywanie podczas zaje¢ pewnych
umiejetnosci spotecznych, przydatnych w radzeniu sobie ze swoim problemem
oraz gtéwnie stuzacych rozwojowi osobistemu i spotecznemu czlowieka, jak
np. zdobycie umiejetnosci radzenia sobie ze stresem, rozwigzywania konfliktéw,
odreagowywania napiec itp.

A zatem celem nadrzednym zajec socjoterapeutycznych jest dostarczanie dzie-
ciom okazji do przezywania pozytywnych doswiadczen spotecznych korygujacych
obraz samego siebie, umozliwienie nabycia umiejetnosci radzenia sobie z nadpo-
budliwoscia oraz stworzenie okazji do odreagowania napiec lezacych u podtoza
nadpobudliwych zachowari.

Cele te powinny by¢ realizowane w trakcie zaje¢ wykorzystujacych techniki
relaksacyjne i oddechowe, ¢wiczeri wspomagajacych koncentracje uwagi, ogélno-
dostepnych gier i zabaw, a takze technik, ktérymi postuguje sie metoda dramy.

Zajecia prowadzg nauczyciele psycholodzy lub pedagodzy posiadajacy przy-
gotowanie w zakresie socjoterapii, terapii grupowej lub pracy o charakterze tera-
peutycznym. Liczba uczestnikéw tych zajec¢ powinna wynosi¢ 3 do 10 oséb.

Klasy wyréwnawcze organizuje si¢ dla uczniéw, u ktérych wystepuja rozlegte
braki w opanowaniu programéw obowiazkowych przedmiotéw nauczania. Liczba
uczniéw w tych klasach wynosi od 10 do 15. Nauczanie prowadzone jest wedtug
obowiazujacych w danych szkotach planéw i programéw nauczania z dostosowa-
niem metod i form ich realizacji do rozpoznanych potrzeb.

Klasy terapeutyczne organizowane s3 dla uczniéw wykazujacych jednorodne
lub sprzezone zaburzenia, wymagajace indywidualizacji nauczania oraz statej
i diugotrwatej pomocy specjalistycznej. Liczba uczniéw w tych klasach wynosi od
10 do 15. Nauczanie prowadzone jest wedtug obowiazujacych w danych szkotach
planéw i programéw nauczania z dostosowaniem metod i form ich realizacji do
rozpoznanych potrzeb.

Swietlice terapeutyczne przeznaczone sa dla dzieci i mtodziezy wykazuja-
cych zaburzenia w zachowaniu, zagrozonych uzaleznieniem w $rodowisku oraz
majacych trudnosci w nauce. Celem dziatalnosci swietlicy terapeutycznej jest za-
pewnienie uczestnikom prawidlowej, zorganizowanej opieki wychowawczej, po-
mocy w nauce, wypoczynku i rekreacji, a takze organizowanie, zgodnie z indywi-
dualnymi potrzebami wychowankéw, zajec¢ specjalistycznych: korekcyjno-kom-
pensacyjnych, logopedycznych, dydaktyczno-wyréwnawczych i terapeutycznych.
Organizowane sa przy szkotach podstawowych i ponadpodstawowych oraz innych
placéwkach oswiatowo-wychowawczych. Prowadza dziatalnos¢ 4-5 dni w tygo-
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dniu, w tym réwniez w dni wolne od nauki. Zajecia odbywaja sie¢ w grupach wy-
chowawczych oraz zespotach specjalistycznych. Liczba oséb w grupie wynosi od
10 do 15, a w zespole specjalistycznym 2 do 5 oséb. Kadra prowadzaca zajecia
w $wietlicy terapeutycznej powinna rekrutowac si¢ z pedagogéw i psychologéw
wspdtpracujacych z lekarzami, socjologiem itp.

Skuteczno$¢ form specjalnej pomocy uwarunkowana jest wieloma czynnika-
mi, np. zréznicowaniem mozliwosci psychofizycznych dzieci niepetnosprawnych,
ich stanem zdrowia, sprawnoscig ogéIng i cechami charakterologicznymi, a takze
przygotowaniem kadry pedagogicznej, specyficznymi warunkami spoteczno-eko-
nomicznymi, wzgledami natury humanitarnej. Dlatego tez szkola powinna prowa-
dzi¢ systematyczne rozpoznanie potrzeb kazdego ucznia przez stata obserwacje
jego zachowania, analize osiagnie¢ w nauce, trudnosci w przyswajaniu wiedzy itp.
oraz organizowac indywidualng pomoc dziecku.
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2. Wykorzystanie ¢wiczen z kinezjologii edukacyjnej
w ksztatceniu zintegrowanym dzieci
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

Kinezjologia edukacyjna jest nowym kierunkiem, ktéry powstat w latach
osiemdziesiatych XX wieku w Stanach Zjednoczonych, a twércami jego s Paul
Dennison i jego zona Gail. Wywodzi sie on z kinezjologii stosowanej, ktéra zaj-
muje sie pojeciem stresu, metodami walki z nim, a takze opiera si¢ na badaniach
motoryki, ruchu, czucia i ich wplywu na fizjologie cztowieka oraz na powiazaniu
ich z innymi funkcjami organizmu.

Kinezjologia edukacyjna to nauka o ruchu i mozliwosciach stymulacji réznych
funkcji psychicznych przy wykorzystaniu naturalnych ruchéw catego ciata. Jej ce-
lem jest wspomaganie rozwoju dziecka lub osoby dorostej, korygowanie dysfunkcji
rozwojowych, wspomaganie proceséw uczenia sie, a takze poszukiwanie wiedzy
o sobie samym i przeszkodach uniemozliwiajacych rozwéj i dazenie do wybranych
celéw (Dennison P.E., Dennison G.E. 1990).

Paul Dennison ukoriczyt studia pedagogiczne i psychologiczne. W poczatko-
wej praktyce zajmowat sie programami nauki czytania. W 1969 r. otworzyt swoja
pierwszga klinike czytania, gdzie realizowat program Domana i Delacato. Rozpo-
czat tez badania nad treningiem percepcyjno-motorycznym oraz nad okreslaniem
wzrokowej linii srodka i jej relacji do rozwoju kinestetycznego. Odkryt integracje
przez ruch, co dato poczatek pracy nad ,Brain Gym” — w Polsce znanej pod nazwa
,Gimnastyka mézgu”. W 1975 r. otrzymat nagrode ,Phi Delta Kappa” od Uniwer-
sytetu Potudniowej Kalifornii za ,niezwykle badania”.

Poczatkowe jego badania skupiaty sie nad zaleznoscia miedzy ruchem a roz-
wojem mowy oraz zdolnoscig czytania i pisania u dzieci. Badania te wykazaly, ze
dzieci, ktére we wczesnym dzieciristwie nie miaty mozliwosci (np. z powodu cho-
roby) poruszania sie, raczkowania, dotykania, gryzienia — pézniej uczyty sie mo-
wié. Zwrdcit tez uwage na to, ze dzieci, ktére omijaty etap raczkowania i od razu
zaczynaly chodzi¢ oraz korzysta¢ z chodzikéw, czesciej mialy trudnosci z ucze-
niern sie (Dennison P.E., Dennison G.E. 1989). Autorzy ttumacza to brakiem ruchéw
naprzemiennych, ktére aktywizuja potaczenia nerwowe pomiedzy réznymi struktu-
rami lewej i prawej pétkuli mézgu, a tym samym pobudzajq rozwéj ciala modze-
lowatego. Dzigki temu te czesci mézgu lepiej ze soba wspdipracuja. W swej pracy
podkreslali znaczenie ruchu dla organizmu i dla funkcjonowania centralnego ukta-
du nerwowego. Ruch pobudza i aktywizuje wiele czynnosci umystowych. Integruje
i pozwala lepiej zapamieta¢ nowe informacje i doswiadczenia (Hannaford 1995).
Poglady Dennisona na trudnosci szkolne typu dysleksja, dysgrafia czy dysortografia
odbiegajq od standardowych pogladéw przyjetych np. w Polsce.

Od wielu lat Dennisonowie prowadza badania naukowe nad oddziatywaniem
¢wiczen ruchowych na uczenie sie i prace mézgu. W tym czasie dokonali syntezy
takich prac, jak: ,Projekt Czytania” C.A. Moloboru, przetomowych odkry¢ w czyta-
niu Domana, czy Delacato i L. Jacque. Na podstawie tych prac zmodyfikowali ba-
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dania nad dzie¢mi ze specyficznymi trudnosciami jezykowymi i opracowali ¢wi-
czenia ruchowe, ktdre wspieraja proces uczenia sie.

W 1987 r. powstata Fundacja Kinezjologii Edukacyjnej i od tego czasu na ca-
tym swiecie prowadzone sg badania nad wptywem tych ¢wiczeri na funkcjonowa-
nie dziecka czy osoby dorostej.

W swoich dociekaniach badawczych, a potem w pracy P. Dennison korzystat
z doswiadczeri S.T. Ortona, Domana, Delacato, L. Jagnese, N. Kepharta, M. Monte-
sori, a takze |. Piageta, C. Rogersa i S. Kagena. W badaniach nad ruchem opart sie
na doswiadczeniach M.F. Aleksandra, M. Fendenkraisa, R. Labana (Dennison P.E.,
Dennison G.E. 1990).

G. i P. Dennisonowie stworzyli wiele metod opierajac sie na wczesniejszych
badaniach naukowych, m.in.: ,Siedem wymiaréw inteligenc;ji”, ,Profile organizacji
mézgu”, ,Dennisonowska metoda calomézgowego czytania”, ,Integracja sensoréw
rozwojowych”, ,Wizjonetyka”.

Wzorujac si¢ na metodzie ,Siedem wymiaréw inteligencji” S. Masgutowa
z Rosji stworzyla swoja metode ,Artterapia”, a R.A. Bleier i B.M. Hannaford metode
,Podstawy réwnowazenia kolorem w kinezjologii edukacyjnej” .

KROTKA CHARAKTERYSTYKA CWICZEN

,Gimnastyka mézgu” jest pierwsza czescia metody ,Siedem wymiaréw inteli-
gencji”. G. i P. Dennisonowie wyréznili nastepujace wymiary: lateralnosci, moty-
wagji, stabilnosci, koncentracji, ruchéw czaszkowych, odruchu oddechu i regulato-
réw ciata. ‘W sklad reedukacji tych wymiaréw wchodzg proste ¢wiczenia psycho-
ruchowe i procedury réwnowazenia. Réwnowazenie to sekwencja ¢wiczer wspie-
rajacych naturalny proces uczenia sie. Réwnowazenie ukierunkowane jest na kon-
kretny cel, ktéry dziecko réwnowazone chce osiagna¢. Odbywa sig ona w pieciu
etapach:

1. Jako ¢wiczenia przygotowawcze.

2. Wyznaczanie celu.

3. Wykonanie czynnosci zwigzanej z celem.
4. Reedukacja.

5. Cwiczenia koricowe.

Kluczem do zintegrowanego uczenia sig jest zdolnosé sprawnego przechodze-
nia z wysokiego na niski bieg i odwrotnie.

Wysoki bieg charakteryzuje sie tym, ze dang czynnos$¢ wykonujemy sprawnie,
fatwo, potrafimy poruszac sie i jednoczesnie mysle¢, wykonujemy niektére czynno-
$ci automatycznie, czujemy sie bezpieczni.

Na niskim biegu jest sie wtedy, gdy dana czynnos¢ sprawia trudnosc, gdy wy-
stepuje proces uczenia sie, kiedy wtacza sie swiadomos¢, aby wykonaé dany ruch
oraz w srodowisku zagrozonym, przy poczuciu braku bezpieczeristwa.

Cztowiek powinien mie¢ zdolnos¢ przechodzenia z jednego biegu w drugi.
Jezeli wystepuje stres, to sprawne przechodzenie jest zaktécone i cztowiek funk-
cjonuje na niskim biegu. To, czy osoba réwnowazona jest na niskim, czy na wyso-
kim biegu sprawdza si¢ przy pomocy neurofizjologicznego testu migsniowego lub
w drodze obserwaciji (Dennison P.E., Dennison G.E. 1994).
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~Brain Gym” jest metodg uznang i zaaprobowana w 30 krajach $wiata, a w 20
z nich (m.in. w USA, Kanadzie, Niemczech, Anglii, Australii, Szwajcarii) zostala
wiaczona do programu szkolnego w szkotach paristwowych i prywatnych. W Pol-
sce pod nazwg ,Gimnastyka mézgu” metoda ta jest znana od 1993 r. i obecnie po-
stuguje sie nig wielu psychologéw.

,Gimnastyka mézgu”, a wigc pierwsza czes¢ ,Siedmiu wymiaréw inteligen-
cji”, jest najbardziej znana w Polsce. Ogélnie mozna powiedzie¢, ze polega ona na
systematycznym stosowaniu odpowiednich éwiczen, ktére maja na celu pobudzi¢
rézne obszary mézgu, polepszy¢ koncentracje czy regulowac emocje. Cwiczenia te
to przede wszystkim ¢wiczenia koordynacji ruchowej catego ciala, koordynacji
ruchowo-wzrokowej, koordynacji zmystéw stuchu, wzroku, czucia proprioceptyw-
nego, réwnowagi, planowania ruchu i poruszania sie w przestrzeni, umiejetnosci
przewidywania i myélenia. Cwiczenia te integrujg prace calego mézgu, a takze
wplywaja na polepszenie procesu uczenia i zwiekszenie réwnowagi emocjonalnej
(Dennison P.E., Dennison G.E. 1994).

Poprzez zaangazowanie wigkszej ilosci struktur mézgowych mozna wptywac
na zwiekszenie jego plastycznosci. Zmiany plastycznosci dotyczg formowania sie
i zwielokrotniania nowych potaczen synaptycznych pomiedzy komérkami nerwo-
wymi (neuronami). Sg one wyspecjalizowanymi komérkami, ktére posiadaja zdol-
nos¢ przewodzenia informacji w postaci impulséw bioelektrycznych od jednego
neuronu do drugiego poprzez ich polaczenia zwane synapsami. Potaczenia miedzy
neuronami powstaja dzieki wielokrotnemu powtarzaniu tych samych ¢wiczen
{Maas 1998). W procesie uczenia si¢ nastepuje wzmocnienie i reorganizacja pola-
czern pomiedzy konkretnymi neuronami w odpowiedzi na specyficzne bodZce
(Zernicki 1994).

Zdaniem wielu naukowcdéw, uczenie sie i myslenie to w rzeczywistosci proces
tworzenia sieci komdrek nerwowych. W mdézgu i w ciele uczenie sie przyjmuje
forme komunikacji miedzy neuronami w postaci przekazu neurotransmiteréw.

Ruch fizyczny, zwlaszcza ruch skoordynowany, pobudza wytwarzanie neuro-
trofin produkowanych przez ciato komérki nerwowej. Wyrézniamy neurotrofiny
A i B pobudzajgce wzrost zakoriczeri nerwowych w postaci dendrytéw i neurytéw.
Przy pomocy tych zakoriczeri komérka nerwowa kontaktuje sie z inng komdrka.
W miare pobudzania komdérek nerwowych do pracy wzmacnia sie to nowe pola-
czenie miedzyneuronowe i tym samym tworzy sie nowa droga nerwowa (Wrébel
1997).

P. i G. Dennisonowie w ,Gimnastyce mézgu” podzielili swoje ¢wiczenia na
trzy grupy, ktére maja za zadanie pobudzac i integrowac rézne struktury mézgu,
a tym samym aktywizowac stare potaczenia neuronalne i tworzy¢ nowe (Goncza-
rowa, Masgutowa 1998).

Pierwsza grupa to ¢wiczenia na przekraczanie linii srodka utworzonej przez
prawg i lewa czes¢ ciata i mézgu. P. i G. Dennisonowie tworzac te ¢wiczenia
oparli sie na badaniach zapoczatkowanych przez R. Sperry’ego méwiacych o kom-
plementarnym dziataniu obu pétkul mézgowych. Badania te wskazuja, iz kazda
z p6tkul mézgowych dziala i przetwarza bodZce odmiennie i dopiero wzajemne
porozumienie (przekaz impulsu nerwowego) daje catosciowy obraz.

Ogélnie pétkulom mézgowym przypisuje sie nastepujace funkcje:
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Pétkula lewa jest odpowiedzialna za:
o analize (widzi poszczegdlne czesci obrazu)
o jezyk
¢ analize liniowa, sekwencje (krok po kroku)
e réznicowanie

o liczby
e organizacje, planowanie
e litery, zdania

e ukierunkowanie na przyszfosc¢
o syntaktyke (skladnia), semantyke.
Z kolei pdtkula prawa kontroluje:

e synteze (widzi caly obraz)
e uczucia, doswiadczenie
e wglad, calosciowy oglad
e podobieristwa

e obraz, intuicje

spontanicznos¢

rytm, ptynnos¢

e ukierunkowanie na chwile obecna
e obraz, emocje, znaczenie.

Prawa pétkula mézgowa nazywana jest artystyczna, a lewa logiczna. Kazda
potkula mézgowa rozwija sie i przetwarza informacje w specyficzny dla niej spo-
séb. Spoidlo wielkie mézgu taczy dwie pétkule mézgowe i przesyla informacje
z jednej do drugiej. To wazne polaczenie dziata jak ,autostrada” umozliwiajaca
zintegrowanie mysli i dziatari. Te potaczenia nerwowe ksztattuje ,mechanizm jed-
nosci mysli i ruchu” (Hannaford 1995).

Cwiczenia z tej grupy maja za zadanie stymulowac i tworzy¢ nowe polaczenia
pomiedzy prawa i lewa pétkula mézgowa i znajdujacymi sie tam osrodkami craz
wzmacnia¢ cialo modzelowate. Udroznienie drég nerwowych na tym poziomie,
lub utworzenie nowych potfaczeri synaptycznych, objawia sie w udoskonaleniu
i przyswajaniu materiatu na poziomie analitycznym i syntetycznym, lepszej komu-
nikacji z otoczeniem poprzez lepsza umiejetnos¢ werbalizacji swoich mysli,
a u dzieci miodszych — w polepszeniu czytania, gloskowania, pisania i lepszej
koordynacji calego ciala.

Druga grupa to ¢wiczenia rozciagajace i wydluzajace migsnie, ktére majg 74
zadanie zminimalizowa¢ wplyw stresu, a tym samym poprawi¢ koncentracje i my-
Slenie abstrakcyjne. P. i G. Dennisonowie tworzac te ¢wiczenia wzieli pod uwage
konsekwencje, jakie powoduje stale dzialajacy na nasz organizm stres. Badania
naukowe moéwig, ze w ostatnich trzydziestu latach w USA czlowiek jest narazony
na ciagte sytuacje stresowe, ktére powoduja zakiécenia w procesach fizjologicz-
nych. Dochodzi do powstania wielu choréb, gtéwnie pochodzenia psychosoma-
tycznego.

Reakcje stresowe przygotowuja organizm pod wzgledem psychicznym i fi-
zycznym do podjecia dziatari obronnych. W czasie zagrozenia wytwarzana jest
adrenalina i noradrenalina, nastepuje przyspieszenie pracy serca, krew przesuwana
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jest gléwnie do ptuc, duzych migsni, a szczegdlnie do rak i nég, pomijajac uktad
trawienny i mézg. Migsnie synergistyczne kurcza sie, przygotowujac sie do walki
albo do ucieczki. Zmysly stajg sie nadwrazliwe, czujne, aby lepiej zauwazy¢ zbli-
Zajace si¢ niebezpieczeristwo. Oczy poruszajg sie po obwodzie, Zrenice rozsze-
rzajg si¢, by lepiej dostrzec to, co sie zmienia w otoczeniu. Kora nadnercza wy-
dziela hormony, tzw. glukokortykoidy, w tym najwazniejszy z nich - kortyzol, ktéry
kurczy naczynia krwionos$ne przy powierzchni ciata, co zwigksza ilos¢ krwi w mie-
$niach. Gdy organizm jest w stanie gotowosci do walki albo ucieczki, to wyczulony
jest na najdrobniejsze bodZce zewnetrzne. Nie mozna wtedy skupi¢ sie na jednym,
przetwarza¢ informacji, zapamietywaé, mysle¢ ani uczy¢ sie; koncentracja jest
zaburzona.

Na skutek chronicznego stresu lub czestych sytuacji stresowych uruchamiane
sa specyficzne reakcje organizmu, ktére powoduja miedzy innymi tzw. odruch
ochronny sciegien — skracanie miesni fydki i plecéw, szyja kurczy sie, aby utrzymac
ciato w réwnowadze. Odruch ochronny sciegna pojawia sig¢ na krétko, ale u 0séb,
ktére przezywaja ciagte stresy, Sciegna sa bardzo napiete. Dochodzi tez wtedy do
zaburzen uczenia sig, koncentracji, ostabienia pamieci, trudnosci w mysleniu, po-
jawia sie drazliwosc¢ (Kitajew-Smyk 1989).

Cwiczenia z tej grupy rozciagaja mieénie ciata, a zwlaszcza migénie tydek
i dolnej czesci kregostupa. W ten sposéb wysylaja sygnaly do mézgu o tym, ze
cztowiek znajduje sie w bezpiecznym, spokojnym stanie i jest gotowy do pracy
poznawczej. Na poziomie pracy mézgu oznacza to, ze informacja z tylnych czesci
mozgu (sfer przezycia) moze swobodnie przechodzi¢ do przednich czesci odpo-
wiedzialnych za myslenie abstrakcyjne, przyczynowo-skutkowe, koncentracje na
szczegdle; oczy moga wiedy skoncentrowac sie w linii srodkowej (Hannaford 1995).

Cwiczenia te pomagajg wiec w uczeniu si¢, lepszym zapamietywaniu, skon-
centrowaniu, mysleniu abstrakcyjnym. Sa one wskazane dla dzieci z trudnosciami
w uczeniu sig, stale napietych, przezywajacych stres.

Nastepna grupa ¢wiczen to ¢wiczenia stabilizujace, wplywajace na uzyskanie
wewnetrznego spokoju i wyciszenia. Stymulujg one uktad limbiczny, ktéry kieruje
naszymi emocjami, a uktad ten poprzez liczne polaczenia z innymi wyzszymi
strukturami mézgu stabilizuje i rytmizuje procesy nerwowe.

P. i G. Dennisonowie wykorzystuja te potaczenia nerwowe dla stabilizowania
i racjonalizowania emocji. W tym celu postuzyli si¢ ¢wiczeniem zwanym ,pozycja
Cooka”. Stosowane jest ono w celu kierowania impulséw nerwowych z osrodkéw
przetrwania, usytuowanych w tylnej czesci mézgu, do osrodkéw przedniej czesci -
ukierunkowanych na racjonalne myslenie i uswiadamianie. Przez to zmniejsza si¢
produkcja adrenaliny, co prowadzi do uspokojenia i wyciszenia, a tym samym an-
gazowane sg osrodki lezace w innej czesci mézgu (Hannaford 1995).

Nastepna grupa to ¢wiczenia energetyzujace cialo, czyli zapewniajace odpo-
wiednig predkos¢ impulséw nerwowych przesylanych miedzy komérkami nerwo-
wymi. Optymalne funkcjonowanie nerwéw i migéni zalezy od wiasciwego poten-
cjalu btony komérkowej (polaryzacji). W utrzymaniu odpowiedniej polaryzacji
pomaga dostarczona organizmowi woda. Sprawia ona, ze czasteczki soli (np. NaCl)
rozpadajq si¢ na jony (Na+), (Cl-), ktére z kolei majg zdolno$¢ przewodzenia im-
pulsu nerwowego. Zyjaca komdrka nerwowa dzigki zachodzacemu na bionie
komérkowej procesowi molekularnemu jest dodatnio natadowana na zewnatrz,
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a ujemnie w srodku. Ma wiec swéj potencjal, ktéry wynosi w spoczynku -70 mV
w srodku komérki i 470 mV na zewnatrz. Im potencjat jest wiekszy, na przykiad
-80 mV/+80 mV, tym wieksza polaryzacja i tym bardziej organizm jest emocjonal-
nie stabilny. Jezeli potencjal blony spada, to komdrka staje sie bardziej wrazliwa,
a prég pobudliwosci komérki jest mniejszy. Woda poprzez dysocjacje z solami na
jony pomaga utrzymac odpowiednia polaryzacje komérki nerwowej, przez co za-
pewnia optymalne funkcjonowanie nerwéw i migsni. Poza tym woda wspomaga
trawienie, jest no$nikiem i rozpuszczalnikiem enzyméw trawiennych, wspomaga
oddychanie, zwieksza zdolnos¢ hemoglobiny do przenoszenia tlenu, utlenia po-
karm - ma wiec wplyw na wiele funkcji organizmu, dlatego dobrze nawodniony
organizm lepiej funkcjonuje (Hannaford 1995).

Inne ¢wiczenia z tej grupy reguluja odpowiedni rozktad energii w ciele, a tym
samym wyciszenie lub zwiekszenie motywacji do osiagniecia celu.

Cwiczenia z kinezjologii edukacyjnej znalazty szerokie zastosowanie w sty-
mulacji pracy mézgu. Odpowiednio dobrane ¢éwiczenia moga zintegrowac dziata-
nie dwéch pétkul mézgowych i usprawni¢ pisanie, czytanie, wypowiadanie sig,
poprawic¢ koncentracje, obnizyc¢ lek, a takze wptyna¢ regulujaco na emocje. Korzy-
stac z tych ¢wiczeri moga nie tylko dzieci, ale réwniez i nauczyciele.

MOZLIWOSCI ZASTOSOWANIA CWICZEN W PRAKTYCE NAUCZYCIELA

Cwiczenia Paula i Gail Dennisonéw z zakresu ,Brain Gym” czyli ,Gimnastyki
mézgu” mogg by¢ wykorzystane do pracy w nauczaniu zintegrowanym klas 1-ill
dla dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Nauczyciel moze zastosowac
je jako:

1. Cwiczenia indywidualne
a) wspomagajace rozwéj psychomotoryczny dziecka,
b) stymulujgce rozwéj opéZnionych funkgji psychicznych.
2. Cwiczenia grupowe w klasie podczas nauczania zintegrowanego
a) uzupelniajace lekcje, wplatane w tresci programowe, np. ¢wiczenia ,alfabe-
tyczne 6semki” jako pomoc w zapamietywaniu literek,
b) koncentrujace i wyciszajace, ktére rozpoczynajq lekcje,
c) srédlekcyjne,
d) wzmacniajace mig$nie biorace udzial w pisaniu,
e) wchodzace w skiad lekcji wychowania fizycznego,
f) koriczace lekcje wychowania fizycznego, majace na celu wyciszenie i uspo-
kojenie uczniéw.

CWICZENIA STOSOWANE

I. Punkty na myslenie

Pozycja: stojaca lub siedzaca.

Wykonanie: jedng reke dziecko trzyma na pepku, a druga (palec wskazujacy
i kciuk) ktadzie na zewnatrz rekojesci mostka po obu stronach pod obojczykiem
w charakterystycznych malych zagtebieniach. Tam przebiega tetnica szyjna do-
prowadzajaca utleniong krew do mézgu. Dziecko wykonuje palcami ruchy okrezne,
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ktére masuja te punkty przez minimum 30 sek. Przed ¢wiczeniem dobrze jest wy-
konac kilka gtebokich oddechéw.

~—5E)

Zastosowanie: Cwiczenie to dotlenia mézg i odzywia poprzez pobudzenie
krazenia krwi do mézgu. M6zg zuzywa 1/5 tlenu pobranego przez organizm. Lep-
sze odzywienie i dotlenienie mézgu ma duze znaczenie przy wykonywaniu pracy
umystowe;j. Cwiczenie to ma na celu pobudzi¢ mézg do pracy.

1. Cwiczenie naprzemienne

Pozycja: stojaca.

Wykonanie: zasada tych ¢wiczeri jest réwnoczesne wykonywanie ruchéw rak
i n6g po jednej stronie ciata i po drugiej, w celu zaangazowania réwnoczesnie
struktur mézgu po lewej i prawej stronie, wzmacniajac przeptyw impulséw poprzez
cialo modzelowate. Cwiczenie naprzemienne mozna wykonywac w rézny sposéb,
ale zawsze trzeba zastosowac powyzsza zasade.

Cwiczenie 1

Dziecko dotyka prawa reka lewego kolana patrzac réwnoczesnie na lewa stro-
ne i tak na przemian.

Cwiczenie 2

Dziecko dotyka prawa reka swojej piety unoszac przy tym lewa noge do tytu.
Patrzy do tylu przez ramie. | tak na zmiane.

Cwiczenie 3

Cwiczacy odchyla prawa noge w bok i réwnoczesnie lewa reke unosi w gére
i w bok. Wzrok skierowany jest na uniesiong reke. | tak na przemian.

9]

Cwiczenia te wykonujemy powoli i dokladnie, powtarzajac okoto szes¢ razy
na kazda strone.

110



Zastosowanie: Praca ta pobudza rézne struktury mézgu, usprawnia drogi ner-
wowe pomigdzy lewa i prawa czeécia mézgu, wzmacnia ciato modzelowate. Cwi-
czenia te tworza tez nowe polaczenia synaptyczne. Usprawniajac koordynacje ca-
lego ciala utatwiajg prace rak w linii srodka, s3 pomocne przy nauce pisania, czy-
tania, stymulujg zmyst réwnowagi.

11l. Pozycja Cooka

Pozycja: siedzaca lub stojaca.

Wykonanie: pozycja siedzaca: nogi skrzyzowane na poziomie stawéw skoko-
wych, kolana naturalnie wyprostowane, rece lekko zgiete i skrzyzowane w nad-
garstkach, a palce zaplecione (jak ,idzie kominiarz po drabinie”} i przycisniete do
klatki piersiowej. Glowa lekko pochylona do przodu, jezyk utozony na podniebie-
niu. Czas wykonania minimum 30 sek. W trakcie ¢wiczenia uwage nalezy skiero-
wac na swoje wnetrze, np. postuchac jak bije serduszko.

Zastosowanie: ¢wiczenie to ma wszechstronne dziatanie i mozna dzieki niemu
uzyskac¢ rézne efekty. Poprzez takie ulozenie ciata impuls nerwowy jest przewo-
dzony do pdl ruchowych i czuciowych w ptatach czotowych, co zapobiega blo-
kowaniu impulséw w tylnej i dolnej czesci mézgu, a wiec w osrodkach przetrwania
- pniu mézgu i ukladzie limbicznym. Zmniejsza sie przez to produkcja adrenaliny,
co wplywa na uzyskanie wewnetrznego spokoju i réwnowagi. Przejscie impulsu
nerwowego do przedniej czesci mézgu sprzyja racjonalnemu mysleniu, koncentra-
cji, lepszemu zapamietaniu.

1V. Leniwa dsemka dla oczu

Pozycja: siedzaca lub stojaca.

Wykonanie: dziecko zgina reke w stawie tokciowym, diori delikatnie zwinieta
w pigs¢, kciuk skierowany do géry i kresli znak nieskoriczonosci (o), zaczynajac od
srodka na wysokosci nosa, przesuwajac dalej do géry w lewg strone, a nastepnie
w dét i do srodka. Wzrok podaza zawsze za kciukiem. Osemki powinny by¢ réwne
z wyraZna linig $rodka. Wykonujemy ¢wiczenie raz lewa reka, raz prawa, nastep-
nie splatamy rece razem i krzyzujemy kciuki (x) wykonujac leniwg 6semke dwoma
rekami $ledzac zlaczone kciuki. Zaczynamy od kilku powtérzen na kazdg reke
i zwiekszamy liczbe ¢wiczen dochodzac do osmiu na kazda reke. Ruch wykonu-
jemy powoli i doktadnie.
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Zastosowanie: ¢wiczenie to koordynuje dziatanie obu pétkul mézgowych,
aktywizuje prawy i lewy o$rodek wzroku, pobudza skrajne pola widzenia do pracy,
pomaga przekraczacd linie srodka, co jest istotne przy trudnosciach w czytaniu i pi-
saniu. Wzmacnia zaréwno zewnetrzne, jak i wewnetrzne migsnie oczu, ktére
utrzymuja soczewki i decyduja o wielkosci Zrenicy. Poprawia koordynacje rucho-
wo-wzrokowq i koncentracje. Jest ono potrzebne dla dzieci z trudnosciami w czy-
taniu, gubigcych sie w tekscie, przeskakujacych linijki, mylacych literki podobne
ksztattem. Cwiczenie to stanowi wazng pomoc w reedukacji.

V. Wersja leniwej dsemki do pisania

Pozycja: siedzgaca lub stojaca.

Wykonanie: dziecko rysuje leniwa ésemke podobnie jak w ¢wiczeniu IV. Ry-
sowanie mozna ufatwi¢ wprowadzajac rysowanie po sladzie. Rozpoczyna si¢ od
rysowania duzych ésemek, aby uaktywni¢ miesnie calej koficzyny gérne;.

Zastosowanie: ¢wiczenie to wskazane jest dla dzieci dysgraficznych, ze staba
umiejetnoscia faczenia liter, stabg koordynacja ruchowo-wzrokowa. Likwiduje sta-
be lub zbyt duze napigcie migsniowe dioni oraz doskonali precyzje i doktadnosc
ruchu.

V1. Alfabetyczne ésemki

Pozycja: stojaca lub siedzaca.

Wykonanie: w ¢wiczeniu tym mozemy wyréznic trzy etapy:

| etap: dziecko najpierw rysuje leniwg 6semke, a potem wpisuje literke i tak
pracuje z kazdg literka.

a0 O X
D @0 K
O & O
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Il etap: dziecko rysuje literke, a potem obrysowuje ja leniwg 6semka.

588
5 8 8
538

Il etap: dziecko rysuje kilkakrotnie leniwa 6semke, a nastepnie wpisuje w nig
literke i dalej nie odrywajac reki znowu rysuje leniwg dsemke. | tak caly alfabet,
przy czym zawsze wymawia litere na glos.

Zastosowanie: ¢wiczenie to poprawia technike pisania, zapamietywania lite-
rek, wpltywa na koordynacje ruchowo-wzrokowa, reguluje site nacisku otéwka przy
pisaniu. Jest ono pomocne dla dzieci dysgraficznych i stabo pamietajacych literki.

VIl ,,Symetryczne bazgranie”

Pozycja: stojaca lub siedzaca.

Wykonanie: ¢wiczenie to wykonuje sie réwnoczesnie dwoma rekami, rysujac
rysunek w linii $rodka lub po bokach kartki. Dziecko rysuje dwa te same rysunki,
starajac sie rysowac je réwnoczesnie, oczy natomiast patrzg na srodek kartki.
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Cwiczenie to mozemy najpierw wykona¢ w powietrzu, péZniej na tablicy, pia-
sku, rysujac duze figury, a nastepnie na kartce papieru.

Zastosowanie: poprawia ono pisanie, rysowanie, wplywa na proces laterali-
zacji, rozszerza pole widzenia, co jest wazne przy nauce czytania. Szerokie ruchy
ramion wpltywaja na wzmocnienie ich sity miesniowej i rozluZnienie miesni. Jest
waznym ¢wiczeniem dla dzieci dyslektycznych i dysgraficznych.

VIIL. Artystyczna ésemka

Pozycja: siedzaca lub stojaca.

Wykonanie: dziecko rysuje jedng 6semke jednoczesnie dwoma rekami, na-
stepnie zatrzymuje sie na srodku i rece rozchodza si¢ - jedna w lewo, a druga
w prawo, rysujac ,firanke” lub ,brzuszki” na brzegu linii.

Zastosowanie: takie jak przy symetrycznym bazgraniu.

IX. Rysowanie symbolu , X"

Pozycja: siedzaca lub stojaca.

Wykonanie: dziecko moze rysowaé w powietrzu lub na papierze. Wykonuje X
réwnocze$nie dwoma rekami, rozpoczynajac rysunek od géry, nastepnie rece krzy-
zuja sie na srodkuy, a linie przecinaja sie. Podczas rysowania reka dominujaca i nie
dominujaca zmienia swoja pozycje, np. najpierw prawa reka znajduje sie nad le-
wa, potem odwrotnie.

Zastosowanie: ¢wiczenie to poprawia koordynacje ruchowo-wzrokowq i ko-
ordynacje obu rak.
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X. Oddychanie przeponowe

Pozycja: stojaca, siedzaca lub lezaca.

Wykonanie: dziecko bierze gleboki wdech przez nos i réwnoczesnie uwypu-
kla brzuch napetniajac klatke piersiowa powietrzem. Wydech jest powolny, dtugi,
odbywa sie przy skurczonych wargach w ksztalcie ryjka czy dziobka. Dziecko mo-
ze potozy¢ reke w okolicy podbrzusza, aby poczué, jak brzuch uwypukla sie pod-
czas wdechu. Cwiczenie to wykonujemy tylko kilkakrotnie ze wzgledu na mozli-
wos¢ zaistnienia hiperwentylacji mézgu, co moze spowodowac zawroty gtowy.

i

Zastosowanie: celem jest dotlenienie mézgu i catego organizmu oraz uela-
stycznienie przepony. Wolne wykonywanie ¢wiczenia dodatkowo uspokaja i kon-
centruje.

XI. Krazenie szyja

Pozycja: siedzaca lub stojaca.

Wykonanie: ruch rozpoczyna sie od skretu gtowy i wziecia glebokiego odde-
chu, nastepnie dziecko opuszcza glowe i przesuwa ja od jednego ramienia do dru-
giego i znéw, powtarzajac to kilka razy w jedng i druga strong. Ruch wykonuje sie
powoli.

Zastosowanie: ¢wiczenie to rozluZnia i usuwa napiecie z obszaru szyi, poma-
ga w przekraczaniu linii $rodka, utatwia prace w tym polu, pomaga w utrzymaniu
réwnowagi w samochodzie, samolocie, utatwia uczenie sie.
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XIl. Akumulator

Pozycja: siedzaca.

Wykonanie: dziecko nabiera powietrza, rece kiadzie na kolanach lub na faw-
ce, powoli opuszcza gtowe wzdtuz klatki piersiowej i wydycha powietrze, nastep-
nie glowe wychyla do przodu i do géry, wdychajac powietrze prostuje plecy i nie-
znacznie wychyla je do tylu. Glowa z tutowiem wykonuje powolne koliste ruchy.
Cwiczenie powtarza sie kilkakrotnie.

3

)|

Zastosowanie: ¢wiczenie to pobudza krazenie ptynu mézgowo-rdzeniowego,
co jest wazne dla pracy mézgu, odpreza ciato i jednoczesnie poprawia stan ener-
getyczny catego ciala.

XH1. Aktywna reka

Pozycja: siedzaca lub stojaca.

Wykonanie: dziecko podnosi jedna wyprostowang reke w gére, a druga zgieta
chwyta nad glowa reke wyprostowana na wysokosci tokcia. Reka wyprostowana
wykonuje powolne ruchy w cztery strony $wiata, a reka zgieta oporuje (situje sie),
nie pozwala na ruch. Cwiczenie to mozna uprosci¢, robiac to samo z reka wypro-
stowang do przodu. Najpierw dziecko wykonuje to jedna, a potem druga reka.

Zastosowanie: ¢wiczenie to wzmacnia miesnie koriczyny goérnej i barkéw,
rozciaga miesnie piersiowe a kurczy miesnie miedzylopatkowe, co ma znaczenie
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dla dzieci garbigcych sie. Poprawia réwniez koncentracje, charakter pisma, utatwia
rysowanie. Jest pomocne dla dzieci dysgraficznych i uczacych sie pisac.

XIV. LuZne skiony

Pozycja: stojaca, siedzaca na krzesle lub na materacu.

Wykonanie: dziecko krzyzuje nogi na poziomie kostek stawéw skokowych.
Unosi rece do géry, bierze wdech i wykonuje sklon w przéd, trzymajac gtowe mie-
dzy rekami. Ruch jest powolny, aby rozciagna¢ miesnie w dolnej czesci kregostu-
pa; ¢wiczenie to powtarzamy ok. pieciu razy. Nastepnie rozplatamy nogi i krzyzu-
jemy je w odwrotny sposéb, powtarzajac ten sam ruch.

Zastosowanie: ¢wiczenie rozcigga miesnie kregostupa, zwtaszcza te migsnie,
ktére skracaja sie pod wplywem dziatania stresu. Poprawia przeptyw plynu
mézgowo-rdzeniowego, wzmacnia koncentracje, ulatwia uczenie sie i myslenie
racjonalne.

XV. Kapturek mygliciela

Pozycja: siedzaca lub stojaca.

Wykonanie: dziecko masuje krawedZ matzowiny usznej od géry do dotu, sta-
rajgc sie nie pomina¢ zadnego punktu. Wykonuje to réwnoczesnie, jedna reky jed-
no ucho i druga rekg drugie ucho. Nastepnie ucho w trzech miejscach — u gory,
w srodku i na dole - nalezy lekko pociggna¢. Na poczatku, jak i na koricu ¢wicze-
nia dziecko wstuchuje sie w dZwigki otoczenia i poréwnuje zmiany, jakie zaszty po

wykonaniu éwiczenia.
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Zastosowanie: ¢wiczenie to wyostrza stuch, poprawia stuch fonemowy, uczy
koncentracji na bodZcach stuchowych.

XVI. Sowa

Pozycja: siedzaca.

Wykonanie: dziecko jedng reka chwyta mocno miesnie przeciwlegtego barku,
mocno trzyma i w te strone odwraca gltowe. Nastepnie bierze gleboki wdech i po-
woli odwraca gtowe do przeciwlegtego barku w petnym zakresie ruchu. W trakcie
wykonywania ¢wiczenia nasladuje gtos sowy, koncentrujac sie na stuchaniu swo-
jego glosu, a oczy wodza po linii horyzontalnej. Cwiczenie to dziecko powtarza
kilkakrotnie na jedna i na druga strone, a nastepnie zwigksza liczbe powtdrzen
do osmiu.

Zastosowanie: ¢wiczenie to usuwa napiecie migsni szyi i ramion, przez co po-
prawia doptyw krwi do mézgu. Pobudza wiele struktur mézgu do pracy, poprawia
koncentracje, pisanie ze stuchu, wplywa na poprawe umiejetnosci matematycz-
nych.

ZAKONCZENIE

Przedstawione ¢wiczenia stosowane w celu terapeutycznym powinny byc
systematyczne i odpowiednio dobrane. Nauczyciel, ktéry chce je wprowadzi¢
w nauczanie zintegrowane dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, powi-
nien sam poprawnie je wykonywac i demonstrowac. W tym celu w Polsce s3 orga-
nizowane kursy ,Kinezjologii edukacyjnej pierwszego stopnia” prowadzone przez
specjalnie do tego przygotowanych instruktoréw zrzeszonych w Polskim Towarzy-
stwie Kinezjologéw Edukacyjnych w Warszawie.
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Rozdziat IV

PEDAGOGICZNA INTERPRETAC]A
WYBRANYCH KONCEPC]I PROGRAMOWYCH

1. Nowa koncepcja programu nauczania niestyszacych
w pierwszym etapie edukacji

W zwiazku z reformg polskiego systemu szkolnictwa Ministerstwo Edukacji
Narodowej przyznato prawo i zachecito nauczycieli oraz zainteresowane $rodowi-
ska do tworzenia programéw nauczania. Wychodzac naprzeciw zmianom, jakie
wnosi reforma takze do szkolnictwa specjalnego, utworzono zespé6t do opracowa-
nia programu nauczania dla edukacji zintegrowanej dzieci niestyszacych.

Efektem pracy tego zespolu jest prezentowany ,Program nauczania zintegro-
wanego w klasach 1-3 dla niestyszacych”, ktérego jestem wspdtautorky. Program
ten powstal w wyniku wspdlpracy dziesieciu doswiadczonych nauczycielek z sze-
$ciu o$rodkéw szkolno-wychowawczych dla niestyszacych (w Poznaniu, Krakowie,
Lubliricu, Przemyslu, Bydgoszczy i Wejherowie) oraz pracownika Akademii Peda-
gogicznej w Krakowie.

Baza do opracowania programu byta Podstawa Programowa Ksztalcenia
Ogolnego dla Szescioletnich Szkét Podstawowych i Gimnazjéw opublikowana
w Dzienniku Ustaw Nr 14 jako zatacznik do rozporzadzenia Ministra Edukacji Na-
rodowej z dnia 15 lutego 1999 r. (poz. 129).

CELE PROGRAMU

Ogélne cele wychowania i nauczania zawarte w tej podstawie obowiazuja
takze w edukacji dzieci z wada sluchu.

Nadrzednym celem oddziatywar nauczyciela jest wszechstronny rozwdéj oso-
bowosci wychowanka. W szczegélnosci nauczyciel powinien wspomagac ucznia
w zakresie:

e ,umiejetnosci stuzacych zdobywaniu wiedzy (czytania, pisania i rachowania);

e umiejetnosci nawigzywania i utrzymywania poprawnych kontaktéw z innymi
dzie¢mi, dorostymi, z osobami niepetnosprawnymi, przedstawicielami innej
narodowosci i rasy itp.;

e poczucia przynaleznosci do spotecznosci szkolnej, srodowiska lokatnego, re-
gionu i kraju;

e umiejetnosci dziatania w réznych sytuacjach szkolnych i pozaszkolnych;

¢ rozbudzania potrzeby kontaktu z przyroda”.
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Podstawowym celem w surdopedagogice jest przyswojenie i rozwijanie jezyka
przez dziecko oraz wszechstronny rozwdj za posrednictwem jezyka.

B. Hoffmann (1987) uwaza, iz nabywanie poje¢ jezykowych u dzieci niesty-
szacych, a takze wiedzy o przyrodzie, spoteczeristwie, o samym sobie i swiecie
kultury, dokonuje sie w procesie rozwoju umystowego, moralnego, estetycznego,
spofecznego w toku wychowania i nauczania. Wszechstronny rozwdj osobowosci
niestyszacego wychowanka jest mozliwy jedynie w toku oddzialywari rewalida-
cyjnych uwzgledniajacych uspotecznienie, kompensacje i korekture surdopeda-
gogiczna.

Rozwdj psychiczny dziecka nieslyszacego, podobnie jak dziecka styszacego,
ma charakter indywidualny, jednak uwarunkowany jest réznymi do$wiadczeniami
rewalidacyjnymi. Dopiero holistyczne spojrzenie na dziecko z wadg stuchu po-
zwala dostrzec je jako jednostke z indywidualnymi cechami i potrzebami. Stad za
naczelny cel ksztatcenia dziecka niestyszacego w nauczaniu zintegrowanym uzna-
tysmy ,wspomaganie go w osigganiu mozliwie najwyzszego stopnia rozwoju 0so-
bowego korzystnego dla niego i dla sSrodowiska spotecznego, w ktérym zyje”.

Cele szczegStowe wynikajace z celu zasadniczego sa nastepujace:

e wspieranie wszechstronnego rozwoju ucznia w sferze fizycznej oraz intelek-
tualnej, psychicznej i emocjonalne;j,

¢ dbatos¢ o harmonijny rozwdj dziecka,

e rozwijanie umiejetnosci komunikowania sie z uwzglednieniem alternatywnych
sposobéw porozumiewania sie (oralnych, manualnych) w zaleznosci od indy-
widualnych mozliwosci,

e  ksztallowanie pozytywnej motywacji do podejmowania zadan i stwarzania
mozliwosci odnoszenia sukcesu,

e nabywanie wiedzy o sobie i otaczajacej rzeczywistosci poprzez dziatalnos¢
w réznych jej obszarach,

e zdobywanie umiejetnosci uczestnictwa w zyciu i pracy rodziny, klasy, szkoty,
grupy,

» wdrazanie do postugiwania sie jezykiem polskim w zakresie méwienia, pisa-
nia, czytania, rachowania,

e przygotowanie do korzystania z réznych Zrédet wiedzy,

e  ksztalcenie umiejetnosci obserwacji i formutowania wnioskéw,

¢ wdrazanie do dbatosci o zdrowie wiasne i innych,

e ksztalcenie umiejetnosci postugiwania si¢ jezykiem matematycznym, technicz-
nym, plastycznym,

e rozbudzanie zainteresowari przyrodg.

W efekcie wymienione cele zmierzaja do ukazania dziecku scalonego obrazu
$wiata, a nie jego pojedynczych elementéw.

Po zakoriczeniu pierwszego etapu edukacji uczeri powinien posiadac¢ podsta-
wowa wiedze o najblizszym srodowisku i korzysta¢ z réznych Zrédet informac;ji
(np. film, czasopisma, telewizja, plakat itp.). Powinien takze panowa¢ nad swoimi
emocjami.

Tak wyznaczone cele w trzyletniej edukacji zintegrowanej pomogg nauczy-
cielowi w przygotowaniu ucznia niestyszacego do dalszej systematycznej nauki
w wyzszych klasach szkoty podstawowe;j.
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PROCEDURY OSIAGANIA CELOW

Kierujac sie idea progresywizmu i majac na uwadze specyficzne potrzeby
edukacyjne dzieci niestyszacych proponujemy w naszym programie nauczanie
oparte na prawach rozwojowych uczniéw i ich naturalnych zainteresowaniach.
Przy doborze metod pracy nalezy pamietaé, ze dziecko jest ciekawe swiata i wscib-
skie, chce eksperymentowac i dziata¢, ma potrzebe ciagtej aktywnosci. Dlatego za
najcenniejsze Zrédlo wiedzy, dostarczajace réwnoczesnie wielu wrazen i przezy¢
uwazamy codzienne dos$wiadczenia uczniéw zdobywane w czasie wycieczek,
prac zespotowych, zabaw, gier, inscenizacji.

Stosowanie zréznicowanych metod pozwala dziecku niestyszacemu na wielo-
aspektowq aktywno$¢ poznawcza, w ktérej ksztatuje jezyk, poczucie wiasnej
wartosci, zdobywa wiedze i umiejetnosci zyciowe. Istotnym jest, aby dziecko bylo
postrzegane jako osoba, a nie zbidr deficytéw rozwojowych.

Ideg naczelng ,Programu nauczania zintegrowanego w klasach 1-3 dla niesly-
szacych” jest kompleksowy obraz $wiata. Element jest jednym z fragmentéw catosci
i réwnoczesnie jest nadrzedny w stosunku do innych elementéw. Np. w pojeciu
,ogrodu” — kwiaty, podobnie jak trawa, krzewy, drzewa, sg elementami, gdy jednak
~kwiaty” uczynimy pojeciem nadrzednym, to jego elementami sq platki, liscie, pre-
ciki, a takze ich ilos¢, ksztatt, kolor, wielkos¢ itp.

Dziecko niestyszace poznajac rzeczywistos¢ w sposéb catosciowy doznaje
licznych przezyé¢, ktére pozwalajag mu uswiadomic sobie, ze jest w centrum proce-
su edukacyjnego. To ono powinno odkrywac i przyswajaé¢ wiedze o olaczajgcym
go Srodowisku, o swiecie. Uczerl dostosowuje zdobywanie wiedzy i umiejetnosci
do swoich mozliwosci, potrzeb i zainteresowar.

Nauczyciel, ktéry bedzie pracowat korzystajac z naszego programu powinien
inspirowac dziecko do dziafania, stwarzajac mu sytuacje wywolujace zaciekawie-
nie i zdziwienie. Rola nauczyciela polega na odpowiednim zorganizowaniu bazy
do dziatania.

Akcentowane w programie dochodzenie ucznia do opanowania wiedzy
i umiejetnosci jest zdeterminowane stosowaniem aktywizujacych metod nauczania,
ktére w istotny sposéb wplywaja na indywidualny i spoteczny rozwdéj dziecka nie-
styszgcego w poczuciu tozsamosci i wiasnej wartosci.

CHARAKTERYSTYKA BLOKOW TEMATYCZNYCH

Pojecie programu zintegrowanego wiaze si¢ z koncepcja doboru i uktadu tre-
$ci ksztalcenia, ktére sg nastawione na wszechstronny rozwdéj ucznia.

Tresci programu dotyczg srodowiska zycia dziecka, poczynajac od tego naj-
blizszego, czyli: domu rodzinnego, nastepnie szkoty, miejscowosci, kraju, a takze
ochrony débr w zakresie przyrody. Wspdtistnieja one bez podzialu na wazniejsze
i mniej wazne, nie s od siebie oddzielone, lecz przenikajg sie i sq podporzadko-
wane czterem nadrzednym ideom:

1. Dziecko jako cztonek spotecznosci rodzinnej, szkolnej, regionalnej, narodowe;.
2. Dziecko w kregu przyrody.

3. Nauka i technika jako instrumenty stuzgce do poznania $wiata.

4. Obcowanie ze sztuka i twdérczosc dziecka.
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Tresci nauczania i wynikajace z nich umiejetnosci ujety$Smy w bloki tematycz-
ne wywodzace si¢ z podanych idei.

Postrzeganie przez dziecko siebie jako czlonka spotecznosci rodzinnej, szkol-
nej, regionalnej i narodowe;j realizuje si¢ w nastepujacych blokach tematycznych:

e dom rodzinny dziecka,

e szkola oraz dziecko jako uczer i kolega,
e  Zycie spofeczne w internacie,

e wydarzenia z zycia dziecka,

e zycie ludzi w miescie i na wsi,

e  podstawowe informacje o ojczyZnie.

Osobnicze zycie dziecka zwigzane jest scisle z warunkami atmosferycznymi
zmieniajgcymi sie w zaleznosci od por roku, ze Swiatem roslin i zwierzat. Nato-
miast skutki zanieczyszczeri powietrza, wody czy gleby sa czesto i dotkliwie przez
dziecko odczuwane. Te problematyke przyblizaja dziecku bloki tematyczne zgru-
powane wokét idei ,W kregu przyrody”:

e Srodowisko przyrodnicze na wsi i w miescie,

e kalendarz przyrody i pory roku,

e rosliny i zwierzeta wokdt nas,

e pogoda, kalendarz pogody i proste przyrzady do ich pomiaru,
e skutki zanieczyszczeri srodowiska.

Umiejetne wykorzystanie wyczekujacej postawy pierwszoklasisty sprzyja mo-
tywowaniu dziecka do obserwowania, odkrywania, poszukiwania, dociekania,
a tym samym do instrumentalnego traktowania nauki i techniki w celu poznania
$wiata. Jest ono realizowane w nastepujacych blokach:

e matematyczne opisywanie swiata,

¢ sposoby gromadzenia i zapisywania danych (pisanie, czytanie), komunikowa-
nie sie (w zalezno$ci od mozliwosci), poznanie $wiata,

s doswiadczenia, eksperymenty, obserwacije,

e urzadzenia techniczne wokoét nas.

| wreszcie problematyka, ktéra wiaze sie $cisle z ksztaltowaniem wrazliwosci
estetycznej dziecka, a takze wyrazaniem przezy¢ i emocji, a wiec obcowanie ze
sztukg i twdrczos¢ dziecka. W tym zakresie proponujemy bloki:

e zabawy, gry, inscenizacje, zwiedzanie wystaw,
e rézne srodki wyrazu artystycznego (dziatalnos¢ plastyczna, rytmiczna, panto-
mimiczna, taneczna).

W ramach realizacji problematyki blokéw tematycznych nauczyciel powinien
uwzglednia¢ ksztaltowanie kluczowych kompetencji zyciowych w zakresie: ucze-
nia sie, myslenia, poszukiwania, dzialania, doskonalenia si¢, komunikowania si¢
i wspdtpracy. Owe kompetencje uczniowie uzyskaja dzieki przemyslanemu i zjed-
noczonemu dziataniu nauczycieli, uczniéw, rodzicéw i sojusznikéw szkoty.

Program przygotowany jest dla klasy I, Il i lil z podzialem na tresci ksztatcenia
i umiejetnosci ucznia. Taki podziat wynika z zalozenia, ze zdobywanie wiedzy ma
by¢ srodkiem do ksztaltowania kreatywnej postawy ucznia, a takze narzedziem
poznania rzeczywistosci.

Charakterystyczng cechg programu jest jego koncentryczny ukfad, ktéry obili-
guje nauczyciela do powtarzania elementéw tresci nauczania z jednoczesnym po-
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szerzaniem ich zakresu. To istotny warunek osiggniecia zamierzonych celéw przy
realizacji tego programu, poniewaz uczer niestyszacy, w zwigzku z ograniczona
mozliwoscia odbioru i nadawania komunikaty, czesto tylko w szkole ma mozli-
wos¢ poznawania i utrwalania zdobytej wiedzy i umiejetnosci.

Koncentryczny uklad programu pozwala na dokladne usystematyzowanie
wiedzy i pelniejsze opanowanie umiejetnosci.

Dla ukazania narastania tresci ksztalcenia dokonano ich zestawienia w kolej-
nych latach nauki. Istotne jest takze odrebne podanie umiejetnosci mozliwych do
osiggniecia przez uczniéw niestyszacych po zakoriczeniu pierwszego etapu edukaciji.

Owe umiejetnosci uczniowie osiagna, jesli nauczyciel nie bedzie rygorystycz-
nie realizowat wszystkich tresci, lecz interpretowat je w zaleznosci od mozliwosci
dzieci, srodowiska lokalnego i wlasnych predyspozycji. Przy realizacji opisywane-
go programu rezygnuje sie z 45-minutowych lekcji i tradycyjnego podziatu na
przedmioty nauczania.

W nauczaniu zintegrowanym podstawowa jednostka dydaktyczng jest ,dzier
aktywnosci dziecka” (okoto 4 godziny) skupiony wokdt tematu dnia; proponujemy,
aby byt sformulowany zadaniowo, np. ,Zbieramy kasztany”, ,Bawimy sie na snie-
gu” itp. Takie zatozenie podkresla waznos¢ dziecka, uwzglednia jego podmiotowe
traktowanie.

Tresci blokéw tematycznych s3 zwigzane z najblizszym srodowiskiem dziec-
ka. Interesujace dla dziecka niestyszacego jest najblizsze otoczenie, to co jest
w zasiegu jego wzroku i reki, potrzebne z zyciowego punktu widzenia, a nie zaw-
sze zrozumiale ze wzgledu na zaburzenie procesu komunikacji.

POMOCE | SRODKI DYDAKTYCZNE

Poznanie i ksztaltowanie umiejetnosci u dzieci z zaburzong percepcj stu-
chowg nalezy opiera¢ na przezywaniu, empatii, czynnym obserwowaniu srodowi-
ska, dziataniu i wyrazaniu emocji.

Planujac dzieri aktywnosci nauczyciel powinien tak zaprojektowac czynnosci
praktyczne i umystowe dziecka, by wystapily wszystkie rodzaje aktywnosci: jezy-
kowa, przyrodnicza, matematyczna, plastyczna, techniczna, ruchowa, zdrowotna
i spoleczna.

Proponujemy, aby podstawowa formg realizacji kazdego bloku tematycznego
byta wycieczka, gdyz bezposredni kontakt ze srodowiskiem czyni je blizszym.
Materiaty i eksponaty przyniesione z wycieczki winny by¢ doktadnie opracowane
w ciaggu kolejnych dni. Aktywnos¢ edukacyjna dzieci bedzie zalezata od zorgani-
zowania miejsca, srodowiska edukacyjnego, jakim powinna by¢ pracownia. W pra-
cowni nalezy wyodrebni¢ miejsca na:
zbi6r materiatéw i przyboréw,
prace z grupa,
indywidualng prace przy stolikach,
gry, zabawy ruchowe i ¢wiczenia relaksacyjne,
organizacje kacikéw tematycznych, zmienianych w zaleznosci od omawiane;
tematyki,
ekspozycje prac uczniéw,

e hodowle zwierzat i roslin.
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Nieodzowne jest takze umieszczenie w pracowni poliniowanej tablicy, ter-
mometru, zegara, kalendarza, kalendarza pogody oraz sprzetu audiowizualnego.
Pracownia powinna takze stwarza¢ warunki do spozycia positku.

Ze wzgledu na brak kompletu podrecznikéw do nauczania zintegrowanego
dzieci niestyszacych pozostawiamy nauczycielowi dowolno$¢ w wyborze tekstéw
lub samodzielne ich przygotowanie.

Proponowany program daje elastyczno$¢ czasowa, co pozwala dostosowac
indywidualne tempo pracy do biologicznej sprawnosci dziecka.

W zwiazku z eliminacja drugorocznosci w nauczaniu zintegrowanym dziecko
uczestniczy w pierwszym, drugim i trzecim roku edukacji. Podane w programie
zestawienie umiejetnosci mozliwych do osiagnigcia przez uczniéw niestyszacych
po zakoriczeniu nauczania zintegrowanego nalezy interpretowac nastepujaco:
uczeri powinien wiedzie¢, rozumie¢, umied. Z takimi osiggnieciami uczeri moze
rozpocza¢ drugi etap edukacji.

Ocenianie postepéw ucznia nie nalezy do czynnosci fatwych, zwtaszcza
w szkolnictwie specjalnym. Wymaga od nauczyciela rzetelnosci, dtugotrwatej ob-
serwacji ucznia, wiedzy o jego indywidualnych mozliwosciach, systematycznej
kontroli prac. Zgodnie z ogélna tendencjg proponujemy odejscie od oceny cyfro-
wej oraz od stosowania najrozmaitszych zastepnikéw (np. kéteczka czerwone), co
- mamy nadzieje - wykluczy element rywalizacji. Postepy ucznia lub jego proble-
my powinny by¢ omawiane i opisywane na biezaco. Nauczyciel powinien infor-
mowac o nich dziecko i rodzicéw.

Przyjmujac zatem opisowa forme oceny, wazne jest, aby nauczyciel pamietat
o jej funkcjach: informacyjnej, korekcyjno-rewalidacyjnej i motywacyjnej. Ta oce-
na powinna by¢ konstruktywna. Nauczyciel oceniajac biezace postepy dziecka
powinien nagradzac gestem, stowem, ale powinien tez wskaza¢ elementy wyma-
gajace poprawek czy udoskonalen.

Planujac dzialania edukacyjne nauczyciel powinien przewidzie¢ sytuacje,
w ktérych uczeri bedzie miat okazje do dokonania samooceny, przygotowujacej go
w okresie edukacji zintegrowanej do samokontroli i samooceny w dalszych etapach
edukacji. Refleksja nad witasnym dzialaniem przyczynia si¢ do rozwoju i doskona-
lenia réznych umiejetnosci.

Ocena semestralna i roczna powinna informowac o indywidualnych mozliwo-
sciach dziecka, o jego rozwoju fizycznym, psychicznym, moralnym, umystowym.
Nasz program nie jest mata, lecz drogowskazem. Ewaluacja tego programu pokaze,
w jakim stopniu jest on pomocny w osigganiu wszechstronnego rozwoju dziecka
niestyszacego i przygotowaniu go do drugiego etapu edukacji.



2. Opanowanie przez uczniow klas poczatkowych szkoty specjalnej
pojecia liczby naturalnej

Liczby naturalne sg to liczby 1, 2, 3,... Niektére definicje zaliczaja do nich
réowniez 0. Zbidr liczb naturalnych oznacza sie symbolem N. Naleza one bez-
sprzecznie do podstawowych poje¢ matematyki.

Badania ciagu liczb naturalnych oraz dziatarn dodawania, mnozenia, potggowa-
nia, jak tez innych funkcji na liczbach naturalnych idq w dwéch kierunkach. Pierw-
szy dazy do wyjasnienia natury liczb naturalnych i dziatari na nich opierajac sie na
najprostszych pojeciach matematyki i logiki matematycznej. Badania te zalicza sie do
podstaw matematyki. Drugi kierunek zajmuje sie wykrywaniem réznorodnych
zwigzkéw pomiedzy liczbg naturalng a dziataniami i zalicza sie do teorii liczb.

W odniesieniu do pierwszego kierunku badari na czoto wysuwa sie arytmetyka
teoretyczna, czyli aksjomatyczna teoria liczb naturalnych i dziatan.

W 1891 roku G. Peano sformutowat 8 aksjomatéw, z ktérych wynikaja
wszystkie znane reguty arytmetyki liczb naturalnych. Byta to niejako pierwsza pré-
ba zdefiniowania zbioru liczb naturalnych. Tak zatem:

N1zx+1;

2)jezelix+1=y+1,tox=y;

3) aby wiedzie¢, ze jakas wlasnos¢ przysluguje wszystkim liczbom naturalnym, wy-
starczy sprawdzi¢, ze ma jg liczba 1 i ze ma ja jakakolwiek liczba x, to ma ja tez
liczba x+1 (tzw. aksjomat indukcji);

Hx+ly+T)=Kx+y)+1;

)

5)x-1=x;
O)x-(y+1)=x-y+x
)x':

8) x"™ =x"-x.

Na podstawie tych aksjomatéw mozna definiowac inne pojecia arytmetyki, np.
mowi sie, ze x jest mniejsze od y, symbolicznie x <y, jezeli istnieje liczba natural-
na,z" taka, zex + z = y.

Liczby naturalne i dziatania x +y, x - y, X', a takze podane wyzej aksjomaty
arytmetyki mozna zdefiniowac i rozwija¢ dedukacyjnie za pomoca teorii mnogosci.
Kazdemu zbiorowi (skoficzonemu lub nieskoriczonemu) przyporzadkowuije sie
liczbe kardynalng i dowodzi sig, ze liczba ta zalezy tylko od liczebnosci zbioru.
W ten sposéb uzyskuje sie konstrukcje pojecia liczby, wywodzaca sie od pojecia
zbioru. Liczby naturalne s to wiec skoriczone liczby kardynalne. Aby zdefiniowac
liczbe kardynalna, dzieli sie ogét wszystkich zbioréw na maksymalne klasy ztozone
ze zbioréw réwnolicznych. Liczby kardynalne sa wéwczas wybranymi, w pewien
okreslony sposéb, reprezentantami poszczegélnych klas. Dla zbioréw skoriczo-
nych, o ktérych jedynie mowa na etapie nauczania poczatkowego, liczba kardy-
nalna jest liczbg jego elementéw.

Powstanie i gwattowny rozwdj teorii mnogosci (G. Cantor) miatlo ogromny
wplyw na dalszy rozwdj matematyki, a takze intensywny rozw6j badan w dziedzi-
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nie logiki matematycznej i podstaw matematyki (G. Frege, G. Peano, D. Hilbert,
K. Godel i in.).

Liczby naturalne moga by¢ przedstawiane, badZ tez zapisywane za pomoca
réznych metod, to znaczy w postaci rozwiniec systematycznych wzgledem obra-
nego ukladu jednostek numeracji. W powszechnie stosowanym dziesigtkowym
(albo dziesietnym) systemie liczbowym za uklad jednostek numeracji obiera sig
ciag kolejnych poteg liczby 10, zwanych podstawa numeracji:
10°=1,10",10% 10’,... (np. 1962 =1-10° + 9 - 10°+6 - 10" + 2 - 10°)

W bardziej ogélnym przypadku jednorodnych systeméw liczbowych, zwa-
nych pozycyjnymi, za uklad jednostek obiera sie ciag kolejnych poteg dowolne;j
podstawy catkowitej g (g#0ig=+1):1,gg% g .. . Dziesigtkowy system liczbo-
wy jest tu szczegdinym przypadkiem (g = 10). Innym waznym szczegblnym przy-
padkiem jest dwdjkowy system liczbowy, stosowany w komputerach, w ktérych za
uktad jednostek podstawowych obiera sie cigg kolejnych poteg liczby g = 2, a wigc
1,2,4,8. Przyktadowo zapisem dwéjkowym liczby 204 jest:
11001100=1-2"+1-2°40-2°+0-2*+1-2°+1-224+0-2'+0-2°

Cyfry dwéjkowe o wartosci 0 i 1 oznaczone sa symbolami 0 i 1, aby odréznic
te sytuacje od zapisu dziesiatkowego liczby 11001100.

Historycznie pierwszy pozycyjny system liczbowy (szes¢dziesigtkowy) wpro-
wadzili astronomowie chaldejscy okolo V wieku p.n.e., ktérzy dokonali takze wy-
nalazku zera pozycyjnego. Niezalezny wynalazek zera pozycyjnego przez Induséw
byt najdonioslejszy, gdyz wraz z systemem dziesigtkowym zostalo ono przyjete, za
posrednictwem kupcéw arabskich w XIll wieku, przez caly éwczesny cywilizo-
wany Swiat.

Jak juz wspomniatam, u podstaw pojecia liczby naturalnej, jako liczby kardy-
nalnej, lezy pojecie réwnolicznosci zbioréw. Uznajemy, ze dwa zbiory s3 réwno-
ticzne wdéweczas, gdy istnieje odwzorowanie wzajemnie jednoznaczne jednego
zbioru na drugi. Zachodzi wigc wtedy, gdy kazdemu elementowi pierwszego zbio-
ru jest przyporzadkowany dokladnie jeden element zbioru drugiego i kazdy ele-
ment zbioru drugiego jest obrazem tylko jednego elementu zbioru pierwszego.
Sytuacje taka przedstawia rysunek:

Oczywiscie réwnolicznos¢ mozna ustala¢ w inny sposéb, np. na poziomie
enaktywnym poprzez taczenie w pary, nakladanie parami elementéw, otaczanie
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petelkami itd. Podobnie mozna stosowac inne niz strzatkowe schematy graficzne.
Gdy sobie wyobrazimy rozmaite zbiory skoriczone, to mozna wsréd nich zauwa-
zy¢ zbiory réwnoliczne, majace po 2 elementy, po 5 elementéw, po 14 elementéw
itp. Wspdlna wilasnos¢ zbioréw réwnolicznych (abstrahujemy tu od rodzaju
przedmiotéw, koloru, wielkosci, ksztattu itd.) jest liczbg naturalng. W praktyce
szkolnej, majac na rysunku 3 kwiatki, 3 jabika, 3 kasztany, 3 liscie itp., dziecko
stwierdza, ze te zbiory przedmiotéw sa réwnoliczne, ze wszystkiego jest po 3.
Wspdling cechg tych zbioréw jest to, ze majg po 3 elementy. Okreslajac liczbe
elementéw danego zbioru dochodzimy do kardynalnego aspektu liczby naturalne;j.

W przypadku, gdy zwracamy uwage na to, ktéry z kolei element danego zbio-
ru jest w danej chwili rozpatrywany, méwimy o aspekcie porzadkowym liczby.
Ustawiajac w szeregu przedmioty, porzadkujac je i numerujac, dziecko odpowiada
na pytanie; ktéry z kolei?, czy tez: ile tu jest? Liczba porzadkowa, podobnie jak
liczba kardynalna, odnosi sie zawsze do jakiego$ zbioru. Na przyklad, gdy uczen
mowi: piaty zeszyt, piaty dzien, piate jabtko, wéwczas eksponuje aspekt porzad-
kowy liczby 5.

U podstaw pojecia liczby naturalnej jako liczby porzadkowej lezy pojecie po-
dobnego uporzadkowania zbioréw. Przyjmujemy, ze dwa zbiory liniowo uporzad-
kowane (np. zbiér panéw i par tariczacych poloneza) sa podobnie uporzadkowa-
ne, gdy sa réwnoliczne i spelniajg warunek: jezeli element a poprzedza element b
w pierwszym zbiorze (pani a poprzedza panig b), to réwniez odpowiednik ele-
mentu a poprzedza odpowiednik elementu b (pan tariczacy z panig a poprzedza
pana tariczacego z pania b) (Siwek 1992). Gdy mamy zbiory skoriczone dobrze
uporzadkowane, to podobnie jak w przypadku zbioréw réwnolicznych, mozemy
wyrézni¢ wsréd nich zbiory majace np. po 5, 10, 17 elementéw. Ostatni element
zbioru uporzadkowanego liniowo informuje o licznosci tego zbioru.

Liczba traktowana jest takze jako miara pewnej wielkosci ciagtej: dtugosci,
ciezaru, czasu. Méwimy wéwczas o jej aspekcie miarowym. Na osi liczbowej
dziecko moze np. zaznaczy¢ dtugos¢ mierzong krokami, wpisujac liczby 1,2,3,4,...
itd. Aspekt miarowy jest najtrudniejszy z rozwazanych czterech aspektéw. Przy
pomiarach wielkosci cigglych pojawiaja sie bowiem trzy obiektywne trudnosci po-
jeciowe:

1. Pomiar jest zawsze tylko przyblizony. Gdy mamy np. 3 jabtka, to rzeczywiscie
liczba jabtek jest doktadnie réwna 3. Jesli zas mamy np. 3 litery mleka, to liczba
3 nie jest wartoscig absolutnie doktadna. Moze by¢ tylko okres$lona w granicach
btedu pomiaru.

2. Wynik pomiaru moze by¢ liczbg naturalna, moze by¢ utamkiem lub liczba nie-
wymierng.

3. Wynik pomiaru zalezy od wyboru jednostki, ta sama wielkos¢ ma przy réznych
jednostkach oczywiscie rézne miary.

Aby przygotowac dzieci do prawidlowego rozumienia pojecia miary i pojecia
liczby naturalnej, warto uzywacé zwrotéw typu ,prawie piec”, ,okoto piec”, ,piec
i jeszcze troche”.

Nalezy stosowac rézne jednostki, np. dlugos¢ stotu mierzy¢ za pomocg otéw-
ka, patyczka, réznych klockéw z zestawu Cuiseneire’a (kolorowych liczb). Zaleta
aspektu miarowego jest to, ze stuzy on réwniez do zapoznania ucznia z innymi
liczbami, np. z liczbami wymiernymi. Odcinek moze mie¢ dtugos¢ np. 3/5 jakiej$
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jednostki, natomiast zbiér nie moze mie¢ 3/5 elementéw lub tez nic nie oznacza
sformutowanie ,3/5 z kolei”. Tak wigc aspekt kardynalny i porzadkowy nie daje si¢
uogdlni¢ na inne zbiory liczbowe.

Z dziataniami i ich wiasnosciami zwigzany jest aspekt algebraiczny. Pojecie
liczby nie wystepuje samo dla siebie. Liczba jest nierozerwalnie zwigzana z dziata-
niami. Na przyktad liczba 5 pojawia si¢ jako nastepna, o jeden wieksza od 4,
a wiec 5 = 4 + 1. Ale réwniez istnieje wiele innych mozliwosci przedstawienia 5,
np.5=2+3,aletez5=3+2,5=Q2+2)+1,badZtez5=2+(2+1),5=6-1,
5 =5 itp. Wykonujac dziatania dziecko poznaje wzajemne zwigzki miedzy nimi
oraz wiasnosci. Poglebia w ten sposéb rozumienie zaréwno pojecia liczby, jak
i dzialari dokonywanych na tych liczbach (Siwek 1992). Mdéwiac o aspektach: kar-
dynalnym, porzadkowym lub miarowym liczby naturalnej nalezy uznaé liczbe za
pojecie abstrakcyjne, niezaleznie od sposobu jej zapisywania (cyframi, stowami
itp.). Z chwilg jednak, gdy zapiszemy liczbe w systemie pozycyjnym, mozna
méwic o jeszcze jednym jej aspekcie: kodowym. | jest to ostatni aspekt we wpro-
wadzaniu liczb naturalnych.

Kod jest reguta umozliwiajaca rejestrowanie lub przekazywanie informacji za
pomoca znakéw lub sygnatéw. Na przyktad kod pocztowy jest reguta pozwalajacg
na podstawie pigciu danych cyfr ustali¢ rejon, w ktérym nalezy doreczy¢ list.

Na szczegdlng uwage zastuguje liczba zero. Jest to jedna z liczb naturalnych,
ktdra ma tylko aspekt kardynalny (zero ciastek) i aspekt miarowy (zero kilograméw).
Aby dziecko moglo rozumie¢ zero jako jedng z liczb, konieczne jest takie kierowa-
nie procesem jej poznawania, jak czyni sie to w przypadku pozostatych liczb,
a wiec w sytuacji, kiedy czegos$ nie ma, na pytanie ,ile jest?” odpowiadamy — zero
(np. zero jabtek). Zero to nie znaczy nic, jest to liczba i z tego wzgledu nalezy prze-
strzegac, aby uczniowie poprawnie okreslili liczbe elementéw zbioru pustego.
Ksztattujac pojecie liczby naturalnej nalezy dbac o wieloaspektowos¢ tego pojecia,
wykorzystywac kompetencje liczbowe posiadane przez dzieci rozpoczynajace na-
uke szkolng, nie lekcewazy¢ ich wiadomosci i doswiadczeri zdobytych na drodze
naturalnego uczenia sie od dorostych i starszych kolegéw. W nauczaniu nalezy
celowo dziatac tak, aby dziecko mogto potaczy¢ w catos¢ pojecie czastkowe i aby
doprowadzi¢ je do syntezy réznych aspektéw pojecia liczby — fundamentalnego
pojecia arytmetyki.

Z uwagi na fakt, iz pojecie liczby naturalnej jest gtéwnym zagadnieniem
w programie nauczania matematyki w szkole specjalnej, interesujace jest wiec po-
znanie stopnia dojrzatosci intelektualnej ucznia do zrozumienia tego pojecia. Pew-
ne $wiatto na to zagadnienie rzucajg wyniki badari serig zadari arytmetycznych,
w ktérych badane byty wtasnie te problemy. Mowa tu o bardzo interesujacych ba-
daniach indywidualnych uczniéw klas I-VII kilku szkét specjalnych w Krakowie
i Nowym Sagczu oraz o badaniach tymi samymi seriami zadari uczniéw klasy |
szkoty powszechnej na poczatku (Ip) i na koricu (lk) roku szkolnego oraz uczniéw
klasy Il szkoty powszechnej, ktére przeprowadzita w latach 1981-1983 Helena
Siwek. Jako zagadnienia badawcze zwigzane z pojeciem liczby wymienia sie:

a) wigzanie liczenia z iloscia,
b) wiazanie liczenia z wzajemnie jednoznacznym przyporzadkowaniem elemen-
tow dwdch zbioréw,
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c) wskazywanie i nazywanie liczb drugiej dziesiatki,
d) stosunek wielkosci, wielkosci proporcjonalne.

Seria skladala sie z kilkunastu zadari arytmetycznych. Przytoczone zostana
dwa zadania badajace rozumienie liczby pierwszej i drugiej dziesiatki.

Zadanie 1.

Wybierz 7 klockéw czerwonych. lle ich masz? Ui6z tyle samo niebieskich co
czerwonych.

Zadanie 2.

Pokazujemy dziecku plansze z rysunkami réznej diugosci paskéw od 11 do 20
jednostek. Na kazdym pasku pierwsze dziesie¢ jednostek (prostokatéw) jest poma-
lowanych na czerwono, reszta na zielono. Zastaniamy prostokaty czerwone i pyta-
my: Wiesz, ile jest prostokatéw czerwonych, gdzie jest ich 13, 17, 192

Zadania te wskazujq na charakter badari, w ktérych autorke zajmowaty moz-
liwosci intelektualne ucznia, a nie sprawnos¢ rachunkowa.

Analiza wynikéw badar pozwolita zauwazy¢, ze rozwdj pojecia liczby natu-
ralnej u dzieci w szkole specjalnej jest procesem ciagtym, ale bardzo powolnym,
w przeciwieristwie do rozwoju tego pojecia u dzieci normalnych, u ktérych okres
jednego roku nauki daje wtasciwie swobode w postugiwaniu sie pojeciem liczby
w zakresie dwudziestu.

Szczegdtowe wnioski sa nastepujace:

1. Zwiazek liczby z wzajemnie jednoznacznym przyporzadkowaniem ele-
mentéw dwdch zbioréw jest bardziej ugruntowany niz zwigzek ilosci z przelicza-
niem, chociaz pozornie wydawaloby sie, ze jest inaczej. Dzieci maj3 tendencje do
kolejnego wymieniania liczb naturalnych, ale jest to w duzym stopniu automatycz-
ne, nie zwiazane z racjonalng oceng ilosci, a wiec uswiadomieniem sobie liczby
elementéw danego zbioru. Odnoszac sie do dalszych klas szkoly specjalnej za-
uwazamy, ze zwiazek liczenia z uswiadomieniem sobie ilosci (synteza ordynalnego
i kardynalnego aspektu pojecia liczby) umacnia sig, ale nie utrwala sie dostatecznie
u wszystkich dzieci.

Poréwnujac te wyniki z wynikami w szkole powszechnej mozna stwierdzi¢, ze
rowniez dzieci w normie intelektualnej na poczatku klasy I nie ujmuja jeszcze tej
syntezy, ale po roku nauki nastepuje w tym zakresie wielki skok i uzyskuja efekty,
ktérych nie osiagnie nawet 1/3 dzieci w klasach V-VII szkoly specjalnej. Poniewaz
ujecie tego zwiazku jest istotne dla rozumienia pojecia liczby naturalnej, mozna
wnosi¢, ze wiekszos¢ dzieci klas | i Il szkoly specjalnej nie dojrzata intelektualnie
do pelnego zrozumienia liczby naturalnej. Potwierdza to wniosek o koniecznosci
wczesniejszego i szerszego ksztattowania tych czynnosci intelektualnych, ktére sq
tutaj podstawa rozumowania.

2. Wigzanie liczenia z wzajemnie jednoznacznym przyporzadkowaniem ele-
mentéw dwdch zbiordw lezy w strefie mozliwosci przecigtnego dziecka klasy Il
szkoly specjalnej (a w strefie najblizszych mozliwosci dziecka klasy | tejze szkoty),
natomiast w miare swobodne operowanie liczbami pierwszej dziesiatki lezy dopie-
ro w strefie mozliwosci ucznia klasy IV (w strefie najblizszego rozwoju ucznia klasy
11, za$ w poblizu tej strefy u ucznia klasy Il. Natomiast u ucznia w normie intelek-
tualnej operowanie liczbami pierwszej dziesiatki jest catkowicie mozliwe w klasie I.
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3. Wskazywanie i nazywanie liczb drugiej dziesiatki jest w poblizu najblizszej
strefy mozliwosci przecietnego ucznia klasy Il szkoty specjalnej, w strefie najbliz-
szych mozliwosci ucznia klasy Ill, natomiast w strefie mozliwosci dopiero u ucznia
klasy IV szkoty specjalnej. Poznanie liczb drugiej dziesiatki jest bardzo mocno osa-
dzone w rzeczywistosci, w stopniu lekkim jest oparte na konkretach. Dziecko do-
strzega z trudem lub w ogdle nie dostrzega analogii miedzy liczbami pierwszej
i drugiej dziesiatki, kolejne etapy konstrukcji intuicyjnej arytmetyki liczb natural-
nych s3 w zwiazku z tym w duzym stopniu odizolowane od poprzedniego etapu.
Oczywiscie poza strefg najblizszych mozliwosci dziecka z klasy Il szkoty specjalnej
jest analiza rachunkéw, w ktérych przeksztatca sie wyrazenia zgodnie z pewnymi
(jeszcze nie uswiadomionymi, intuicyjnymi) prawami dziatari (np. przy przekrocze-
niu progu dziesiatkowego).

Wskazywanie i nazywanie liczb drugiej dziesiatki lezy w strefie mozliwosci
dziecka klasy | szkoly powszechnej, ktére ponadto wykazuje juz intuicje nieskon-
czonego ciagu liczbowego, zainteresowanie, co jest ,dalej i dalej”. Rozumienie
przeksztalceri réwnosci, zgodnie z intuicyjnie stosowanymi prawami dziatari, jest
dostepne dziecku w klasie 1l szkoty powszechne;j.

4, Rozumne nasladowanie schematu postepowania prowadzacego do poréw-
nania wielkosci proporcjonalnych jest w poblizu strefy najblizszych mozliwosci
przecietnego ucznia klasy 1 i Il szkoly specjalnej, w strefie najblizszych moziiwo-
$ci uczniéw klasy 1V, zas dostepne — dopiero w klasie V. Natomiast, jesli wielkosci
byly nieproporcjonalne, okazuje sie, ze uczniowie nie potrafili w wiekszosci przy-
padkéw tej metody zastosowac. Zadania tego typu wykraczajg poza strefe najbliz-
szych mozliwosci uczniéw kazdej z badanych klas specjalnych. Te zadania leza
réwniez poza strefg najblizszych mozliwosci dziecka z klasy Il szkoty powszechnej,
natomiast w przypadku réwnosci stosunkéw, znajduja sie odpowiednio w strefie
mozliwosci dziecka z klasy Il, zas w strefie najblizszych mozliwosci dziecka z klasy I.
Trzy lata wytrwalej pracy, rozmaitych zabiegéw, ¢wiczen potrzebuje dziecko upo-
$ledzone umystowo w stopniu lekkim, aby opanowac liczby pierwszej dziesiatki.

Natomiast dziecko normalne na bazie otaczajacej rzeczywistosci, poprzez
schematyzacje i matematyzacje, podnosi si¢ na wyzszy poziom, mianowicie poziom
intuicyjnej arytmetyki liczb naturalnych. Jesli doktadniej przyjrzymy sie temu ogéi-
nemu ujeciu, dostrzezemy w nim kilka etapéw. Najpierw dziecko poznaje liczby
pierwszej dziesigtki w aspekcie kardynalnym, porzadkowym, miarowym i algebra-
icznym. Jednakze poznanie liczb drugiej dziesiatki nie odbywa sie podobnie. Oczy-
wiscie dalej korzysta sig z konkretéw, albo raczej w wigkszym stopniu ze schema-
tycznych ilustracji i wykorzystujac analogie wprowadza si¢ pojecie drugiej dzie-
siatki, porzadek w tym zbiorze i dziatania typu 12 + 4, 15 + 3 itp. Dzialania z prze-
kroczeniem progu dziesigtkowego uzasadnia si¢ wlasciwie dedukcyjnie ~ dziecko
dodajac np. 5 + 7 korzysta z wczesniejszych wiadomosci (7 =2 + 5, 8 + 2 = 10,
10+5=15).

Rozwiazujac takie proste zadanie, musi umiec¢ juz wykonywac ze zrozumie-
niem operacje wzajemnie odwrotne oraz postepowac tak, jakby postugiwato sie
prawem t3cznosci, cho¢ tego prawa jeszcze sobie nie uswiadamia. Potem przenosi
sie na wyzszy poziom liczb kolejnych dziesiatek pierwszej setki z wykorzystaniem
analogii w konstrukcji liczb i analogii rozumowari. Kolejne etapy konstrukcji intui-
cyjnej arytmetyki liczb naturalnych odbywaja sig¢ na zasadzie schematéw wiaczaja-
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cych. Maty fragment wiedzy jest wiaczany do szerszego, tworzac z nim powiazang
catosé. Na schemacie zaprezentowanym przez A. Vermandela i A. Cohorsa-
Fresenborga (za Siwek 1985) mozna by to ujaé nastepujaco:

Poziom II

- dedukeja
Liczby 1 setkl | Setkl koleJjne

dzialanla +,=, analogia 7 T tysigca
."

ia

[Tic ded Dzialaxga o
B—I———{-—V”‘ przekroczeniem [\
II dziesiqtki \a.na ogla s esiatko-
N -~ wego
analogia

Liczby

\ \
I dziesigtkl schemtyzacja

1 mtematyzacja
Rpaty

schematyzacja \ o
i mateématyzacja | |
\

|
Lo
|
[
Pozion I L

L Przedmioty otaczajacej rzeczywistosdcl

Dziecko w normie intelektualnej, znajdujace si¢ na coraz wyzszych etapach
danego poziomu w opisanej sytuacji arytmetycznej, w matym stopniu odwoluje sie
do konkretéw, natomiast korzysta z poprzedniego stopnia i ze zwigzkéw zacho-
dzacych w przyswojonej wiedzy. Ponadto po kilku stopniach ksztaftuje sie u niego
w sposéb naturalny pojecie nieskoriczonego ciagu liczb.

W klasach poczatkowych, dziecko normalne znajduje sie na p02|om|e opera-
¢ji konkretnych. Nasuwa sie pytanie, czy dziecko uposledzone umystowo w stop-
niu lekkim w klasach poczatkowych dziata juz w zakresie matematyki na tym po-
ziomie. Praktyka nauczania pokazuje, ze rozwdj dziecka uposledzonego w stopniu
lekkim nawet na poziomie operacji konkretnych przebiega w inny sposéb, niz roz-
woj dziecka normalnego na tym poziomie. Ogdlne obserwacje pozwalajg na do-
konanie nastepujacych przypuszczen:

1. Kolejne etapy danego poziomu sg w duzym stopniu izolowane. W mysli
dziecka nie powstaja fatwo zwiazki kojarzenia, dostrzegania analogii miedzy po-
szczegdlnymi etapami na danym poziomie.

2. Kolejne stopnie wyrastaja na bazie sytuacji rzeczywistych.
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3. Liczba stopni obejmujacych arytmetyke kolejnych podzbioréw zbioru liczb
naturalnych jest ograniczona. Dziecko nie uswiadamia sobie nieskoriczonosci tego
ciggu.

W zwiazku z tymi uwagami, schemat konstrukcji arytmetyki liczb naturalnych
(w ograniczonym zbiorze) przedstawia sie nastepujaco:

..................... . e I
Poziom I (Liczbyl ] [ Liczby Il ] [ Liczby | ] { ]
dziesigtki dziesigtki setki
A A A A
Poziom | Przedmioty otaczajacej rzeczywistosci

Dotychczasowy program nauczania matematyki dla szkét specjalnych przewi-
duje zapoznanie uczniéw klas I-lll z liczbami naturalnymi pierwszej setki wraz
z czterema podstawowymi dziataniami arytmetycznymi. Jest to materiat bogaty
i przerastajacy mozliwosci wielu uczniéw. Juz w klasie | dziecko powinno opano-
wac liczby pierwszej dziesiatki, a w klasie IV liczy¢ do tysigca. Zestawiajac te wy-
magania z mozliwosciami dzieci w zakresie prostych aktywnosci wida¢ wyraZnie
sprzecznos$c. Aby dziecko poznalo liczby pierwszej dziesiatki w aspekcie kardynal-
nym, porzadkowym, miarowym i algebraicznym, musi by¢ zdolne do znacznie
bardziej precyzyjnego rozumowania, niz w trakcie rozumnego nasladowania.
Potrzebne sg tu takie kompetencije intelektualne, ktére pozwalajg na konstruowanie
zbioru o tylu elementach, o ilu méwi nauczyciel, dostrzeganie prawidtowosci i ana-
logii, schematyzowanie i uogélnianie.

Wykonywanie tych wszystkich czynnosci i operacji matematycznych przez
uczniéw klas poczatkowych wymaga specjalnych zabiegéw oraz ¢wiczer i przede
wszystkim czasu.

Reasumujac powyzsze rozwazania, nalezy podkresli¢ ogromna role badan
diagnostycznych, majacych na celu skonstatowanie faktu, czy i jak uczniowie upo-
sledzeni umystowo w stopniu lekkim rozumiejg pojecie nieskoriczonego zbioru
liczb naturalnych.

Adekwatnie do zarysowanych trudnosci dzieci uposledzonych umystowo
w stopniu lekkim w zakresie opanowania pojecia liczby naturalnej, nalezy podjac¢
badania zwigzane z prébami wprowadzenia zestawéw éwiczen, zabaw, gier, za-
dari, w miare dostosowanych do strefy mozliwosci i najblizszych mozliwosci dzieci.
W toku pracy nalezy obserwowac aktywnos¢, postawy i rozwdj dzieci nauczanych
zgodnie z ich mozliwosciami. W konkretnym procesie nauczania nalezy zweryfi-
kowa¢, czy dziecko dzialajace w innych sytuacjach, niz matematyczne, pobudzane
do rozumnego nasladowania i stosowania analogii najpierw w sytuacjach zaba-
wowych, bedzie uzyskiwalo istotnie lepsze efekty w nauce matematyki. W prze-
ciwnym razie matematyka, jako przedmiot nauczania traktowana zbyt rygorystycz-
nie, moze przynosi¢ dziecku niepowodzenia, zniecheci¢ do wszelkiej prac.

W wiekszym stopniu nalezy wprowadzi¢ indywidualizacje w nauczaniu i ba-
dac jej efekty. W szczegdlnosci nalezy oceni¢, czy ogdlne zasady odnoszace si¢ do
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nauczania matematyki mogg by¢, po zmodyfikowaniu, zastosowane w procesie
nauczania-uczenia si¢ dzieci uposledzonych umystowo w stopniu lekkim.

Efektywne nauczanie matematyki winno polega¢ przede wszystkim na wypra-
cowaniu odpowiednich metod, a takze zachecaniu ucznia do ,bycia twérczym”.
Nie mozna zadowoli¢ si¢ prostym faktem, ze odpowiedZ jest poprawna lub nie.
Musimy pamieta¢, ze dzieci te tatwo z powodu niepowodzenia popadajg we fru-
stracje, dlatego tez nalezy poméc im odczué satysfakcje z osiagnietego powodze-
nia. Méwimy o dzieciach, ktére staraja sie zdoby¢ podstawowa wiedze matema-
tyczna i to nigdy nie stanie si¢ przecenionym produktem ubocznym ich proceséw
myslowych. Wraz ze wzrostem tej wiedzy beda mogty docenia¢ swoje wzrastajace
mozliwosci i pokonywac trudnosci codziennego zycia.

BIBLIOGRAFIA

Mikrut A., Wyczesany . (2000), Elementy metodyki nauczania poczatkowego dzieci uposle-
dzonych umystowo, Krakéw.

Programy szkoly podstawowej dla dzieci uposledzonych umystowo w stopniu lekkim klasy
I-VII, (2000), Warszawa.

Radzikowski J. (1975), Wybrane zagadnienia z podstaw matematyki, Warszawa.

Semadeni Z. (red.), (1984), Nauczanie poczatkowe matematyki. Podrecznik dla nauczyciela,
tom 2, Warszawa.

Siwek H. (1992), Mozliwosci matematyczne uczniéw szkoly specjalnej. Zarys teorii i propo-
zycje rozwigzari metodycznych, Warszawa.

Siwek H. (1985), Nasladowanie wzorca i dostrzeganie prawidlfowosci w prostych sytuacjach
matematycznych i paramatematycznych przez dzieci uposledzone w stopniu lekkim,
Krakow.

Tkaczyk G. (1997), Metodyka nauczania i wychowania poczatkowego w szkole specjainej,
Lublin.

Wyczesany J. (1991), Nauczanie matematyki w klasach 1-3 szkoly specjainej, Warszawa.



Rozdziat V

OCENA OPISOWA W EDUKAC]I UCZNIOW
KLAS POCZATKOWYCH

Okres nauczania poczatkowego ma szczegélne znaczenie w ksztattowaniu sie
psychiki dziecka, kondycji fizycznej, samopoczucia i motywacji w zakresie ucze-
nia sie.

Szkota w systemie wartosci matego dziecka zajmuje wazne miejsce. Moment
rozpoczecia nauki w szkole stawia go w nowej dla niego sytuacji, miedzy innymi
w zakresie oceniania. S to wazne dla niego sytuacje, ktére maja wplyw na zainte-
resowanie nauka i dalszg kariere szkoina.

M. Lelonek (1990, s. 165) uwaza, ze ,,.... kontrola i ocena osiagnie¢ uczniéw
jest jednym z podstawowych ogniw procesu dydaktyczno-wychowawczego”. Przed-
miotem kontroli powinno by¢ zawsze to, co jest najwazniejsze w procesie naucza-
nia poczatkowego i co zostato zawarte w celach ksztatcenia i wychowania zinte-
growanego.

Nauczyciel w tym okresie stosuje kontrole biezacg i okresowa. Przedmiotem
kontroli biezacej jest sprawdzenie wiadomosci i umiejetnosci opanowanych w po-
szczegdlnych klasach. Ujawnione braki i luki staja sie podstawa do systematyczne-
go uzupetniania w toku dalszej pracy nauczyciela. ,Przyczyna, a zarazem przeja-
wem tych brakéw jest rozbieznos¢ miedzy zatozonymi a realizowanymi celami
dydaktycznymi, wyrazonymi w kategoriach konkretnych kompetencji, ktére ucz-
niowie powinni opanowac na lekcji — a faktycznym stanem przyswojenia sobie
przez nich tych umiejetnosci” (Kupisiewicz 1977, s. 28).

Oprécz kontroli biezacej stosuje sie kontrole okresowa, np. po opracowaniu
jednostki metodycznej, po miesigcu pracy, po pétroczu, czy po roku nauki. Wéw-
czas nauczyciel przygotowuje specjalne narzedzia pomiaru dydaktycznego oraz
sprawdziany wiadomosci i umiejetnosci.

Dzieci z klas I-1ll s3 bardzo ambitne i zaangazowane emocjonalnie w prace
samodzielng, ale réwniez mato odporne na zmeczenie. Mocno przezywaja sytua-
cje trudne i zagrozenia, ktére moga prowadzi¢ do niepowodzer szkolnych.

Nauczyciel w klasach poczatkowych powinien wspiera¢ uczniéw, ale aby to
mégt dobrze robi¢, musi ich najpierw poznac i na tej podstawie oceni¢ ich mozli-
wosci. Celowi temu stuzy obserwacja pracy uczniéw. Nauczyciele najbardziej inte-
resuja sie réznicami w osiagnieciach szkolnych dzieci, a takze uwarunkowaniami
psychicznymi i srodowiskowymi tej sytuacji.

Bardzo wazna role w ocenie opisowej spetniajg dodatkowe informacje na te-
mat indywidualnych mozliwosci kazdego ucznia. Moga one dotyczy¢ np. stanu
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zdrowia, warunkéw domowych, czynnikéw pozaszkolnych, ktére wspierajg lub
ograniczajg ich rozwéj. Ocenianie to wazny element procesu rewalidacyjnego.

Poprawnie sporzadzona ocena szkolna powinna odzwierciedla¢ stan wiedzy
ucznia, jego postepy w nauce, a takze wysitek wlozony w wykonana prace.

,Natomiast opisowy sposéb oceniania pozwala na szczegélng informacje
o przedmiocie, jak réwniez o brakach i trudnosciach na jakie uczeri napotyka”
(Kowalik 1994, s. 462).

Oprécez trudnosci, z jakimi majg do czynienia wszystkie dzieci uczeszczajace
do szkét podstawowych, u uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych wy-
stepuja dodatkowe trudnosci specyficzne.

A. Firkowska-Mankiewicz (1995, s. 75) zwraca uwage na to, ,iz trudnosci
dzieci wynikaja z nakfadania sie calego szeregu czynnikéw, ktérych jedynie czes¢
znajduje si¢ w samych dzieciach, pozostate za$ sq zwiazane z decyzjami podej-
mowanymi przez nauczycieli”. To z kolei podkresla wage, jakq ma dziatalnos¢ na-
uczyciela, jego doswiadczenie i stosunki z uczniami, dla ich postepéw w nauce.

Jakie dzieci powinny byc objete edukacja uwzgledniajaca ich indywidualne
potrzeby? Nauczyciele, udzielajagc odpowiedzi na to pytanie, wymieniaja nastepu-
jace dzieci:

e  majace trudnosci w nauce,

ez zaburzeniami emocjonalnymi i w zachowaniu,

e niepelnosprawne fizycznie, sensorycznie (wzrok, stuch) i umystowo.

Aby dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych miaty zapewniona fachowa
pomoc, wazny staje sie problem ich oceniania.

Do najczesciej spotykanych probleméw dzieci niewidzacych i niedowidza-
cych naleza:

e trudnosci przystosowawcze polegajace giéwnie na klopotach z nawigzywa-
niem kontaktéw spotecznych,

e tendencje do izolacji, sktonno$¢ do zamykania si¢ we wiasnym Swiecie,

e trudnosci w przetamaniu nadopiekuriczosci rodzicéw, ktéra czesto opdZnia,

a czasami wrecz uniemozliwia usamodzielnienie sie uczniéw,

e lek przed zagubieniem w najblizszym srodowisku,

e nieprawidlowa ocena relacji przestrzennych,

e wolniejsze tempo pracy z uwagi na specyfike zmystu dotyku,

duza meczliwos¢,

obnizona ciekawo$¢ poznawcza wynikajaca ze zmniejszonej liczby bodZcéw,
lek przed utratg resztek wzroku,

czeste béle glowy, kregostupa, miesni,

problemy z czynnosciami samoobstugowymi,

trudnosci w opanowaniu podstawowych technik szkolnych.

Z przedstawionego wyzej rejestru trudnosci uczniéw wynika potrzeba oceny
opisowej, ktéra uwzgledni problemy zwiazane z edukacja dziecka. Istotny jest wy-
sitek ucznia wltozony w wykonane zadanie.

Juz zarzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 24 wrzesnia 1992 r. dotyczace
zasad oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw w szkotach publicznych
dla dzieci i mlodziezy oraz przeprowadzenia egzaminéw sprawdzajacych i klasy-
fikacyjnych okresla, iz uczniowie pierwszej klasy szkoly podstawowej otrzymuja za

136



pierwszy semestr oceng opisowg z zachowania i opisowy stopiert ze wszystkich
przedmiotéw nauczania.

Nauczyciel klasy pierwszej nie stawia ocen czastkowych, tylko prowadzi rze-
telng i systematyczng obserwacje uczniéw i gromadzi doktadng dokumentacje.
W obserwacji tej nalezy uwzglednic:

*  postepy w nauce,

poziom osiagniec,

stopieri wysitku,

dojrzatosc szkolna.

Tak sporzadzona ocena zwiazana jest z dzialalnoscig ucznia, ujawnia jego
osiagnigcia, braki, stwarza podstawe do dalszego dziatania” (Kowalik 1994, s. 464).

1. Funkcje i formy ocen szkolnych

Jak stwierdza B. Niemierko (1991) ,... istota propozycji jest zmiana funkg;ji
oceny, co pociaga za sobgq sita rzeczy zmiane dydaktyki”.

Obecnie funkcje te ulegty zmianie. B. Sliwerski (1993) wymienia nastepujace
funkcje oceny opisowej:
selekcyjna,

e diagnostyczna,
e  prognostyczna,
e motywacyjno-informacyjna.

Funkcja selekcyjna to taka, ktérej podstawa oceniania sa bledy popetnione
przez ucznia, a nie caly tok jego pracy.

Funkcja diagnostyczna oceny uwzglednia przejawy rozwoju dziecka, wplywa
pozytywnie na samopoczucie w zespole klasowym, wdraza do samooceny, samo-
kontroli, ukazuje jego zaangazowanie w prace, analize i poprawe wtasnych bfe-
déw. Pobudza ucznia do refleksji nad samym sobg.

Funkcja prognostyczna oceny opisowej polega na przewidywaniu, ze uczer
przy okreslonym poziomie wiedzy bedzie w stanie zrobi¢ dalszy krok do wytyczo-
nego celu (Sliwerski 1993, s. 45). Prognoza to tylko przypuszczenie — mniej lub
bardziej prawdopodobne. Jednak, jesli obudzi u dziecka wiare we wiasne sily,
moze sta¢ si¢ motorem jego sukcesu.

Funkcja motywacyjno-informacyjna oceny motywuje ucznia do dalszego
dzialania, zacheca go do podejmowania dalszych krokéw. Nieodltagcznym elemen-
tem procesu uczenia si¢ jest popetnianie bledéw. Jezeli blad jest przezwyciezony
przez dziecko, przy odpowiedniej pomocy nauczyciela przyczyni sie to do lepsze-
go zrozumienia zagadnienia.

Przy rozwazaniach na temat oceny szkolnej nalezy zdawac sobie sprawe
z celéw, jakim winna ona stuzy¢. Funkcje te mogg odnosic sie do ucznia, nauczy-
ciela, albo do obu tych oséb jednoczesnie. Wigkszo$¢ autoréw (Btazejewski 1988;
Wyczesany 1993) wymieniaja nastepujace funkcje oceny szkolnej:
informacyjna,
kontrolna,
motywacyjna,
rewalidacyjna.
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Jedng z funkcji oceny szkolnej — odnoszacej sie zaréwno do nauczyciela, jak
i do ucznia - jest funkcja informacyjna. Wystawiajac uczniowi ocene, nauczyciel
stara si¢ adekwatnie okresli¢ poziom jego wiedzy i kompetencji. Funkcja ta bedzie
spetniona, jezeli bedzie odzwierciedlata faktyczny stan wiedzy i kompetenc;ji
uczniéw, a nie bedzie odnosita si¢ do innych elementéw jego sytuacji szkolnej.
Przy kazdym ocenianiu uczeri jest automatycznie informowany o stopniu opano-
wania materiatu nauczania, a wskaZznikiem jest jakos¢ uzyskanej oceny.

Kolejna funkcje oceny szkolnej mozna okresli¢ jako kontrolna, a wynika ona
z samej istoty oceniania uczniéw. Swiadomos$¢ ucznia, ze jest on pod ciagla kon-
trolg i w kazdej chwili poziom jego wiedzy i umiejetnosci moze by¢ poddany weryfi-
kacji, zmusza go do wysitku i jest istotnym bodZcem zachecajacym do dziatania.

Funkcja motywacyjna oceny szkolnej odgrywa istotng role na wszystkich po-
ziomach ksztatcenia, ale szczegdélnie ostro rysuje sie ona w klasach poczatkowych
szkoty podstawowej. Dla dzieci z klasy pierwszej pozytywna ocena jest wartosciq
sama w sobie, jest celem, ktérego osiagniecie sprawia dziecku najwyzsza rados¢
i zaspokaja potrzebe wyrazenia wlasnej osobowosci i uznania spotecznego.

Wylania si¢ tutaj problem oceniania osiagniec¢ szkolnych uczniéw, ktére wielu
nauczycielom nastrecza trudnosci, szczegdlnie gdy dotyczy dziecka o obnizonych
mozliwosciach intelektualnych. Tymczasem ocena jest potrzebna dla zorientowa-
nia sie, w jakim miejscu dziecko sie znajduje, co jeszcze musi zrealizowad, by da-
ne cele osiagnac. Analizujac wyniki pracy ucznia, nauczyciel ma mozliwos¢ zasta-
nowienia si¢, co gwarantuje mu powodzenie, a co jest przyczyng jego porazek.
Kazdy przypadek musi by¢ analizowany w zaleznosci od indywidualnych potrzeb
dziecka. Jednemu uczniowi potrzebna jest terapia mowy, a innym dodatkowa po-
moc w nauce. By kontrola i ocena spetnity funkcje, ktére sie im przypisuje (dydak-
tyczng, wychowawcza, spoteczng i psychoterapeutyczng) czynnosci te musza
przebiega¢ w odpowiednich warunkach. Atmosfera, w jakiej dokonuje si¢ ocena
ucznia uposledzonego winna cechowac sie przede wszystkim zyczliwosciq, a od-
pytywanie nie powinno wywoltywac zastraszenia i leku.

Praktyka wskazuje na potrzebe uwzglednienia mniej formalnych metod i zasad
oceniania w klasach poczatkowych szkoly podstawowej. Odnosi si¢ to do brania
pod uwage poziomu funkcjonowania przystosowawczego w ciagu roku nauki. Po-
nadto wychowanie szkolne musi da¢ mu poczucie bezpieczeristwa, moznosc ra-
dzenia sobie w réznych sytuacjach zyciowych. Emocjonalna wrazliwo$c tych dzie-
ci sprawia, ze sa one bardzo podatne na przezycia stresowe, zwlaszcza w zwiazku
z niewlasciwym stosunkiem do nich réwiesnikéw — wysmiewajacych sie z nich,
pokazujacych swa wyzszos¢ intelektualng. Wobec tego w ocenach dziecka o obni-
Zzonym poziomie umystowym winny przewazac¢ oceny pozytywne, gdyz tylko takie
spetniaja funkcje rewalidacyjna. Ocena negatywna ucznia oniesmiela, poglebia
jego biernos¢ i brak wiary we wlasne sity. Ocena taka jest dla dziecka oznaka, iz
nie jest w stanie podota¢ narzuconym mu przez nauczyciela wymaganiom. Nasila
sie u niego kompleks niepetnowartosciowosci. Nie znaczy to jednak, aby nauczy-
ciel nie mégt postawic¢ uczniowi oceny negatywnej. Moze to uczyni¢ pod warun-
kiem, ze zostanie ona przez ucznia zaakceptowana i uzyska on informacje, jak ja
ma poprawic i kto mu w tym pomoze. Specyfika oceniania ucznia o obnizonym
poziomie umystowym w warunkach szkoty masowej polega na przesunieciu punk-
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tu ciezkosci z funkcji dydaktycznej na funkcje wychowawczg i rewalidacyjng (Wy-
czesany 1993, s. 27).

Nauczyciele zbyt czesto wykorzystuja w swojej pracy nadmiar srodkéw dys-
cyplinujacych, preferuja autokratyczny styl postepowania wychowawczego i prze-
jawiajg duzy dystans emocjonalny w kontaktach z dzie¢mi.

Dzieci lekko uposledzone umystowo uczeszczajace do szkét masowych majq
w wiekszosci przypadkéw niekorzystny obraz szkoly i nauczycieli. Stosunkowo
niewielu uczniéw ocenia nauczycieli jako osoby dobre, zyczliwe i wyrozumiate.
Zaobserwowane zjawiska wskazuja na potrzebe modyfikacji stosunku i postepo-
wania nauczycieli wobec dzieci o obnizonym poziomie umystowym w zakresie:

e ograniczenia nadmiaru rygorystycznych czynnosci dyscyplinujacych,
e nasycenia kontaktéw z dzie¢mi empatia i zachowaniem prospolecznym.

W ocenianiu dziecka nie musi by¢ ani széstek ani jedynek. Bedzie natomiast
rzetelny, ale serdeczny opis dokonari ucznia, jego sukceséw i porazek. Swiadectwo
opisowe wyglada w sposéb nastepujacy:

Szybko przyzwyczaifes si¢ do szkoly i nauczyles sie respektowac reguly za-
chowania. Kiedy rozmawiamy o tym, reagujesz rozumnie i sensownie. Chetnie
przebywasz z innymi dziecmi, lubisz sie z nimi bawic¢. Rowniez podczas zajec¢
czujesz sie pewniej z innymi, niz gdybys pracowaf sam. W ostatnim czasie udaje ci
sie sprawniej i bardziej samodzielnie wykonywac swojg prace. Potrafisz napisac¢
kilka znanych ci stéw, znasz prawie wszystkie litery i bardzo rzadko mylisz je.
Piszesz duzymi literami, ktSre stajq sie coraz regularniejsze i dokfadniejsze. Potra-
fisz wiele sam przeczytac, cho¢ potrzebujesz jeszcze troszke pomocy. Podczas za-
jec porannych wspdtpracujesz uwaznie i opowiadasz o sobie swobodnie.

Interesujesz sie szczegdlnie roslinami i zwierzetami. Opowiadasz nam czesto,
co podczas obserwacji zwrdcito twojg uwage. Zanotowalismy niektdre twoje ob-
serwacje w naszych ksigzkach o zwierzetach.

Znasz liczby do 20 i catkiem pewnie liczysz z pomocg liczydfa. Potrzebujesz
duzo czasu i spokoju. Jestes gotowy w podejmowaniu réznych zaje¢ domowych.
Bedzie dobrze, jesli sam je sprobujesz wykonywac.

Z radoscia uczestniczysz w sporcie i grach, jak rowniez przy malowariu i maj-
sterkowaniu. Twoje mafte zwierzeta, ktére wiasnorecznie wykonaltes do naszego
lasu, podobaly mi sie szczegdinie. Kazde wykonane inaczej. Chetnie spiewasz, tak-
Ze razem z innymi podczas porannych zajec. Zdales do drugiej klasy.

Wdrazanie innowacji w ocenianiu ma stuzy¢ prawidiowemu traktowaniu
dziecka, jego indywidualnosci oraz zapewni¢ mu wlasciwe poczucie bezpieczeni-
stwa i sprawiedliwosci, a takze uzyskanie petniejszej informacji o jego osiagnie-
ciach szkolnych.

Ocena opisowa moze by¢ wyrazona w nastepujacych formach:

e charakterystyki,

e recenzji,
e instruktazu,
° listu.
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Ocena opisowa kieruje uwage ucznia, jego rodzicéw i nauczycieli na przebieg
procesu uczenia si¢ i nauczania, na rozwigzywanie probleméw, wykonywanie po-
lecen, na pokonywanie réznych trudnosci.

Ocena moze by¢ wyrazona ustnie lub w formie pisemnej jako charakterystyka
ucznia.

Charakterystyka jest sporzadzana dwa razy do roku, po pierwszym semestrze
i na zakoriczenie danej klasy, wedtug okreslonych wymagarn.

B. Sliwerski (1992, s. 13) proponuije nastepujace elementy, ktére jego zdaniem
sq niezbedne do prawidtowej charakterystyki ucznia:

e ,poziom osiagnietej wiedzy, ilos¢ i jakos¢ przyswojonego materiatu progra-
mowego,

nabyte wiadomosci, sprawnosci,

zachowanie sie i wspéizycie w zespole klasowym,

zainteresowania i udoskonalenia lub ich brak,

wyeksponowanie dodatnich cech osobowosciowych”.

W charakterystyce ukazuje sie konkretne postepy, badZ opdznienia w opraco-
wanym materiale, na ktére uczer sam powinien zwrécic¢ uwage. ,...Charakterystyke
cechuje szacunek i zyczliwos¢ dla dziecka oraz wiara w jego mozliwosci”.

Nauczyciel sporzadzajac charakterystyke osiggnie¢ ucznia uzywa czasowni-
kéw w drugiej osobie (np. jestes, umiesz, znasz), przygotowujac zas charakterysty-
ke ucznia dla rodzicéw i do dokumentacji w trzeciej osobie (np. jest, umie, zna).

Na uwage zastuguje réwniez ocena opisowa w formie recenzji — ,to wypo-
wiedZ pisemna omawiajaca i oceniajaca postepy, badZ braki w wiadomosciach
ucznia”.

Recenzja to wskazéwka, ktéra daje uczniowi znak, co jest dobrze wykonane,
a co nie wyszto dziecku. Dzieki tej formie oceny uczniowie nie sa pod ciaglq presja
opinii negatywnej i niezdrowego dopingu ze strony kolegéw i rodzicéw.

W ocenie nie ukazujemy wszystkich mozliwosci ucznia, ale jego wiedze, kon-
kretne osiaggniecia.

Inng formg oceny opisowe;j jest ocena w formie instruktazu. Taka forma oceny
moze wystepowac na lekcjach w tracie samodzielnej pracy ucznia i moze by¢ wy-
razona stowami. Mato znang, ale bardzo ciekawg forma oceny opisowej, ktérg
proponuje B. Sliwerski (1993) jest list do ucznia.

List jest pisemng forma wypowiedzi, ktéra pozwala na nawigzanie specyficz-
nej wiezi miedzy nadawca a odbiorcg. W liscie sq przekazywane informacje, ale
réwniez stawiane s3 pytania, czego chcialby sie dowiedzie¢ nauczyciel. Taka for-
ma oceny daje ogromne mozliwosci nawiazania bliskiego kontaktu z uczniem. Po-
przez podkreslanie stron dodatnich oraz wskazanie drég poprawy niedociagniec,
uczeni czuje sie akceptowany i wspierany. W liscie sq przekazywane zyczenia
i podziekowania dla ucznia.

Ocena opisowa ksztattuje wlasciwe nastawienie do nauki, motywuje do pracy,
sprzyja rozwojowi samokontroli, budzi twérczg aktywnos¢, ksztattuje w klasie
swobodng atmosfere i partnerskie stosunki miedzy uczniem a nauczycielem.

Uczniowie stabsi nie boja sie ocen negatywnych, nie sa wystraszeni, zdener-
wowani, moga spokojnie odpowiada¢ na pytania nauczyciela. Ocena opisowa
stwarza w szkole atmosfere spokoju, zrozumienia, wspétpracy w grupie.
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W literaturze przedmiotu potwierdza si¢ teza, ze wyeliminowanie z lekcji
stopni wplywa wyzwalajaco na uczniéw, ktérzy aktywniej uczestnicza w zaje-
ciach, nie boja sie przyznac¢ do bledéw i luk w wiadomosciach. Bardzo rzadko
zdajemy sobie sprawe, ,.... Ze ocena za odpowiedZ, czy sprawdzian odnosi si¢ nie
tylko do sfery intelektualnej ucznia, ale réwniez do sfery wartosci emocjonalnych,
moralnych, motywacyjnych” (Wiczkowski 1994, s. 7).

Dzigki ocenie opisowej wytwarza si¢ wigZ emocjonalna miedzy uczniem
a nauczycielem, uczeri ufa mu i wierzy, ze w trudnych sytuacjach moze na niego
liczy¢ i wskaze mu wiasciwa droge rozwigzania zadania.

Ocena opisowa jest wartosciowg formg oceniania, gdyz pozwala uczniowi
uwierzy¢ w siebie i swoje mozliwosci. Zawiera ona wskazéwki i rady, mobilizuje
do dalszej pracy. H. Hamer (1994, s. 176) uwaza, iz stosowanie ocen efektywnych
rozbudza w uczniu wewnetrzng motywacje do pracy.

. Altszuler (1960, s. 137) proponuje oceny wyrazone w innej formie niz sto-
pieri, na przyktfad:

s stopnie pozorne — «dobrze» — «Zle»,

e plusy i minusy,

e  wyrazenia zastgpujace stopieri pozorny,

e stwierdzenie lub zaprzeczenie,

s  wyrazenie aprobaty lub dezaprobaty w réznej postaci, opis, komentarz, recen-
zja, charakterystyka odpowiedzi”.

Te rézne formy ocen nie zawsze zawieraja orzecznik — ,dobrze” lub ,Zle”,
badZ wyrazenia zastgpcze, jak tez inne powiedzenia wyrazajace aprobate, czy
dezaprobate nauczyciela. To oceny - jak stwierdza I. Altszuler — w szerszym zna-
czeniu, gdyz sg ,forma wyrazenia opinii nauczyciela o wynikach pracy ucznia”
(1960, s. 139).

Wystepuja one najczesciej obok stopnia odzwierciedlajgcego najdoktadniej
wyniki pracy ucznia.

.Rygorystyczne ocenianie stopniem kazdej odpowiedzi doprowadzily do za-
hamowania aktywnosci uczniéw. Aby tego unikng¢, za samorzutng aktywnosc¢
i prace uczniéw wystawiamy oceny pozytywne lub «stopnie pozorne» np. «...do-
skonale, $wietnie, fadnie, brzydko» (Racinowski 1966, s. 40).

Cytowany autor uwaza, ze kazda ocena i kontrola powinna doprowadzic
dziecko do przekonania, ze co$ umie. Ocena, jak stwierdza M. Lelonek (1990),
moze by¢ wyrazona alternatywg jakosciowa: osiagnat — nie osiagnat, wykonat — nie
wykonat.

Oceny wyrazone w innych formach niz stopnie wystepuja w praktyce w réz-
nych postaciach. K. Wiczkowski (1994) uwaza, iz ... kazda z tych form z oczywi-
stych powodéw nie jest miernikiem wynikéw pracy ucznia, ale wymaga uwzgled-
nienia - ze wzgledéw wychowawczych lub terapeutycznych - w trakcie pracy
szkolnej”. Cytowany autor twierdzi, iz ,warto$¢ tych form jest duza dla kontroli
biezacej bez ocen, a brzmienie ich wskazuje, czy rezultat kontroli jest pozytywny,
czy negatywny”.



2. Ocena opisowa w praktyce szkolnej
ucznidw klas poczatkowych

Rozwazania teoretyczne i materiat empiryczny wskazujg jak skomplikowana
i trudna jest problematyka zwigzana z oceng ucznia klas poczatkowych. Wprowa-
dzajac ocene opisowg w szkole koniecznie jest przygotowanie do niej nie tylko
uczniéw, ale réwniez nauczycieli i rodzicéw.

»Nauczyciel powinien zna¢ cele oceniania, cechy psychofizyczne ucznia,
znac¢ gruntownie przedmiot oceny, technike oceniania, powinien wiedzie¢ po co
ocenia, kogo, za co i na jakiej podstawie” (Kowalik 1994).

Ocena opisowa ukazuje rodzicom mozliwie pelny obraz osiggniec¢, poziom
umiejetnosci, aktywnosci i trudnosci, jakie dziecko napotyka w szkole. ,Wyniki
obserwacji przekazywane sa rodzicom wraz z sugestiami dotyczacymi pracy z dziec-
kiem, sprzyjaja wspdlnym oddziatywaniom zmierzajacym do przezwyciezenia po-
jawiajacych sie klopotéw. Pozwalajg maksymalnie wykorzysta¢ mozliwosci dziec-
ka nie zniechecajac go do pracy nad soba w szkole i poza nig” (Sliwerski, 1992).

Z wychowawczego punktu widzenia ocena opisowa w przeciwieristwie do
cyfrowej pozwala na unikniecie wyrézniania dzieci, podziatu na lepsze i gorsze,
niezdrowej rywalizacji.

Ocena opisowa pomaga nauczycielom, a takze rodzicom w petnej akceptac;ji
dziecka zgodnie z jego mozliwosciami. Celem oceny jest maksymalny rozwdj
i efekty edukacji dzieci bez wzgledu na ich uzdolnienia czy deficyty rozwojowe.
W zwiazku z tym nalezy wspiera¢ autonomie dzieci w zakresie autoodpowiedzial-
nosci i samostanowienia we wlasnym rozwoju, W praktyce szkolnej nauczyciele
stosuja nastepujace modele oceniania:

e model alternatywny - bez stopni, ale klasyfikowany, uczniowie w ciaggu cate-
go roku szkolnego nie uzyskuja stopni, tylko ocene opisowa. Nauczyciel przy-
gotowuje $wiadectwa opisowe w formie opinii,

e model alternatywny bez stopni i bez promocji — czyli taki, w ktérym wyste-
puje dominacja wspierania rozwoju. Uczniowie nie otrzymujg ocen i nie sq
promowani. Przekazywana ocena spetnia funkcje diagnostyczno-instrukcyjng
i motywacyjno-afirmacyjna,

o zmodyfikowany model tradycyjny punktowo-ocenowy, w ktérym uczniowie
zamiast stopni otrzymuja punkty, ktére sa nastepnie przeliczane na oceny,

¢ zmodyfikowany model tradycyjny symboliczno-ocenowy; w tym systemie na-
uczyciel zamiast ocen przekazuje uczniowi ich symboliczng postac np.: sto-
neczka, rakiety, serduszka itp., po czym s3 one przeliczane na obowigzujace
stopnie.

Szkota dla dziecka to przede wszystkim placéwka bez stopni i bez leku. Nie
chodzi tu o rezygnacje z systemu oceniania ucznia, ale o odrzucenie tego wszyst-
kiego, co nie rozwija jego zainteresowari i ttumi radosc uczenia sie.

Ocenianie nie moze by¢ celem samym w sobie. ,Rezygnacja z oceniania nie
jest rGwnoznaczna z rezygnacja z kontrolowania. Przeciwnie, odstapienie od sta-
wiania ocen wymaga wzmozenia kontroli w innej formie, takze pozawerbalne;j”
(Wiczkowski 1994, s. 31).
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Cel oceniania opisowego wedtug E. Misiornej (1994) zostat przedstawiony
dwojako. Pierwszy edukacyjny, ktéry ujawnia si¢ w pytaniu o to, jak daleko jest
dziecko wzgledem stawianych mu wymagari, a Zrédiem poréwnari jest program
opracowany lub przyjety przez nauczyciela.

Drugi cel — okreslony jako rozwojowy — ujawnia, jak daleko jest uczer w sto-
sunku do wiasnych mozliwosci.

Sensowne ocenianie to takie, ktére stuzy dziecku i dorostemu, pozwala im
wiasciwie korygowac swe dotychczasowe postepowania. ,Dobre ocenianie opiso-
we to takie, ktére dostarcza informacji zwrotnych, odnoszacych sie do tego, jak
dzialam i co osiggam”. Wymaga on jasno sformutowanych kryteriéw, ze wzgledu
na ktére jest analizowany proces dziatania dziecka i uzyskiwany w nim jest efekt
koricowy.

Ocena pelni wiec role informacyjng dla dziecka, a nade wszystko wazna jest
funkcja diagnostyczno-terapeutyczna.

Ponizej przedstawiono kilka konkretnych propozycji zwiazanych z oceng opi-
sowq. Czes¢ z nich ,pochodzi” jeszcze z okresu, gdy plany i programy nauczania
poczatkowego miaty charakter przedmiotowy, inne za$ uwzgledniaja aktualne
rozwiazania z zakresu ksztalcenia zintegrowanego.

Bardzo interesujaco przedstawia sie wzor swiadectwa dla ucznia klasy |, ktére-
go autorkami sg nauczycielki ze szkoly podstawowej w Poznaniu. Dokument ten
(Aneks, zatacznik 2) w oryginale liczy cztery strony, w tym pierwsza strona zawiera
dane ogdlne (nazwa szkoly, adres, klasa, nazwisko itp.).

Ocena w tym dokumencie odnosi sie do nastepujacych sfer rozwoju ucznia:
intelektualnej, spotecznej, fizycznej w aspekcie takich przedmiotéw, jak: jezyk pol-
ski, matematyka, srodowisko spoteczno-przyrodnicze, plastyka, technika, muzyka
i jezyk angielski.

Gradacja oceny zostata wyrazona przymiotnikowo:

e umiejetnos¢ zupetnie nie rozwinieta,

e umiejetnos¢ jeszcze niezupetnie rozwinieta,

* umiejetnos¢ rozwinieta zgodnie z oczekiwaniami,

¢ umiejetnosc wysoko rozwinieta,

e umiejetnos¢ bardzo wysoko rozwinieta, powyzej oczekiwan.

Innym przykladem oceny opisowej jest propozycja A. Dudziriskiej i G. Ga-
jewskiej (1994) nazwana przez autorki ,Karta do oceny opisowej za pierwszy se-
mestr w klasie pierwszej”.

Nauczycielki uwazaja, ze celem tak opracowanego dokumentu jest zwrécenie
uwagi nie tylko na predyspozycje ucznia do nauki, ale takze na jego psychike i wa-
dy rozwojowe.

Takie podejscie ma duze znaczenie profilaktyczne w wykrywaniu nieprawi-
dlowosci i najwazniejsze w pomocy specjalistycznej dziecku. Dokladne wyszcze-
goblnienie haset programowych i konkretnych zadan z poszczegélnych przedmio-
téw, ktére nauczyciel ma jedynie podkresli¢ w odniesieniu do danego ucznia
powinno - zdaniem autorek — ufatwi¢ mu prace. Na koricu opisywanego doku-
mentu znajduje sie miejsce na ocene cyfrowa, jaka odpowiada obecnemu stanowi
wiedzy dziecka.

143



Autorki zastosowaly zapis cyfrowy gléwnie z powodu rodzicéw, ktérzy przy-
zwyczajeni do ocen prosili o ich wystawienie (Aneks, zatacznik 3).

Inna propozycja oceny opisowej jest ,List do uczennicy” opracowany przez
nauczycieli ze Szkoty Podstawowej nr 152 im. Marii Dabrowskiej w Warszawie
(Aneks, zatacznik 4). Trescig tego listu jest opis osiggniec i umiejetnosci uczennicy,
ktéra opanowala umiejetnosci w zakresie czytania, pisania, wypowiadania sie,
liczenia oraz w dziedzinie sztuki.

Nauczyciel sporzadzajac takie $wiadectwo zwraca si¢ do uczennicy w formie
bezposredniej (w 2. osobie liczby pojedynczej) podkreslajac jej szkolne osiagniecia
i zwraca uwage na trudnosci, jakie napotyka. Oto poczatek , Listu”:

»-.. Malgosiu!

... jestes uczennicg zdolna, pilna, solidng, na ogét przygotowana do lekgji.
W stosunku do kolegéw jestes mita, otwarta, szczera, kolezeriska. Stuchasz uwaz-
nie, z ogromnym zainteresowaniem. Pracujesz w srednim tempie, ale starasz sie.
Twoja systematycznos¢ doprowadzi do wspaniatych wynikéw. Czytasz catymi wy-
razami, zwalniasz tempo podczas odczytywania diuzszych wyrazéw. ...”

inng propozycja oceny, ktéra podajg nauczycielki ze szkoty podstawowe;j
w Krakowie jest tzw. ,,Analiza postepéw nauczania i wychowania” (Aneks, zatacz-
nik 5). Opracowaly one takg forme $wiadectwa, ktére ocenia poszczegélne spraw-
nosci z zakresu rozwoju spofecznego oraz jezyka polskiego, matematyki, sztuki,
wychowania fizycznego. Nauczycielki wprowadzity podwéjng ocene wskazujaca
na przymiotnikowy stopieri opanowania materiatu, a takze na wysitek wtozony
w te prace.

Charakteryzujac propozycje nauczycieli, wskazuje sie na oceny w aspekcie
skali osiagniec¢ okreslonych takimi przymiotnikami, jak: wspaniale, bardzo dobrze,
satysfakcjonujaco, dostatecznie, niezadowalajaco.

Opis skali wysitku jest cyfrowy (1 — 2 — 3) i przymiotnikowy: znaczny, prze-
cietny, niewielki.

Na szczegblng uwage zastuguje opis obszaréw rozwojowych dziecka doty-
czacych umiejetnosci komunikacyjnych oraz poznawczych i okreslajacych doj-
rzatos¢ szkolna. Na uwage zastuguje fakt, iz w réznych dziedzinach aktywnosci
dziecka, odnoszacych sie np. do jezyka polskiego, zwraca sie w tym dokumencie
uwage na takie umiejetnosci, jak: stuchanie, méwienie, czytanie, pisanie.

Na przyklad w takiej dziedzinie aktywnosci jak srodowisko, uczeri podlega
ocenie w zakresie zasobu:

e wiadomosci,
»  aktywnosci,
e umiejetnosci.

Podlegaja réwniez ocenie — tak w skali osiagniec, jak i skali wysitku — takie
elementy w ramach ,umiejetnosci”, jak:
e koncentracja uwagi,

e aktywnosc,
e  zaangazowanie na lekcji.

Interesujaco przedstawia sie tez w aspekcie dojrzatosci szkolnej ocena u ucz-
nia takich cech, jak: punktualnos¢, przygotowanie do lekcji, samodzielno$¢ w dzia-
taniu, motywacja i wytrwato$¢ w pracy, koncentracja na czynnosciach.
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Warto na koniec przedstawi¢ propozycje arkusza obserwacyjnego osiagnigc
uczniéw klasy | szkoly podstawowej specjalnej dla uczniéw z lekkim uposledze-
niem umystowym. Jej autorzy (Cholewczyriska i Lewandowski 2000) uwazaja, iz
wykorzystanie tegoz arkusza pozwala na systematyczne gromadzenie informacji
o uczniu, co w efekcie znacznie ulatwia redagowanie oceny opisowej. Wspomnia-
ne informacje dotycza takich umiejetnosci, jak: méwienie, stuchanie, czytanie,
pisanie, liczenie, dziatalno$¢ spoleczno-przyrodnicza, artystyczno-techniczna i ru-
chowa. Na arkuszu tym nauczyciel notuje za pomoca odpowiednich znakéw za-
réwno stopieri opanowania danej umiejetnosci, jak i zaangazowanie ucznia w jej
opanowanie (Aneks, zatacznik 6).
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ANEKS

Zalacznik 1

Obraz metody ,,Osrodkéw pracy”

z punktu widzenia jej warto$ci usprawniajacych’

Zasadnicze zalozenia tej metody:

Dane zagadnienie stanowi o$rodek, wokoto ktérego ogniskuja sie inne (logiczne powig-
zania tresci programowych, specjalna konstrukcja organizacji lekcji: lekcja calego dnia — lub
cykl lekcji - tworzy catos¢, nie ma podzialu na przedmioty); zainteresowaniem wychowan-
kéw kieruje nauczyciel; maksymalna aktywno$¢ dziecka. Wprowadzanie czynne ucznia
w nurt otaczajacego zycia; powigzanie pracy fizycznej z pracg umyslowa; koniecznosé
pracy zespolowej.
Wobec tego wartosci procesu dydaktyczno-wychowawczego tej metody poglebiaja
i wzbogacaja zdobywany zaséb wiadomosci oraz wnosza wybitne wartosci usprawniajace:

W zakresie poznania

W zakresie ogdlnej
postawy zyciowej

Dodatnie przebiegi uczu-
ciowe warunkujace ksztal-
towanie sie osobowosci

droga obserwacji i kojarzenia

Umiejetno$¢ widzenia, sty-
szenia itp.; umiejetnosc
zdawania sobie sprawy

z odebranych wrazeri:

Czynne nastawienie do
pracy, aktywnos$¢, samo-
dzielnos¢, dazenie do lep-
szych osiagnie¢, zdobywa-
nie si¢ na site woli w prze-
zwyciezeniu przeszkéd
prowadzacych do celu

Woprowadzanie w nurt ota-
Czajacego zycia, praca
twércza i mozliwosé pracy
na wtasciwym sobie po-
ziomie - budzi pogode,
rados$¢, wiare we wlasne
sity i swoje mozliwosci
(wyniki pracy) i znalezienie
swojej przydatnosci w ze-
spole

skupienie uwagi:

poszanowanie wszelkich
form pozytywnej pracy

rewaliduje to wewnetrzna
postawe wychowanka,
wzmaga zainteresowanie
zjawiskami zycia, budzi
dazenia do czynnej twér-
czosci, reakg;ji

wyodrebnianie cech istot-
nych —tworzenie jasnych
wyobrazen;

wdrozenie do pracy, rzetel-
nosci i dokladnosci jej wy-
konania, poczucia odpo-
wiedzialnosci za nig

rozwija zamitowanie do
pracy zyczliwy i pomocny
stosunek do ludzi i $wiata
i daje ujscie czesto zaha-
mowanym dynamizmem
w sensownym i owocnym
zajeciu
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cd. zal. 1

wysuwanie wnioskéw na
podstawie | uktadu sygna-
towego; umiejetnos¢ gro-
madzenia materiatéw: ze-
stawiania, poréwnywania,
klasyfikowania, uogélnia-
nia; tworzenie pojgc, praw,
regul; wnioskowanie kry-
tyczne

wprowadzenie w nurt zja-
wisk otaczajacego zycia
stwarza przezycia pogle-
biajace poznanie i ulatwia-
jace prace, umystowa
(wazne glownie w trudno-
$ciach zwiazanych z réz-
nymi postaciami niedomogi
nerwowej)

budzi i rozwija poczucie
i potrzeby estetyczne

droga ekspres;ji

Umiejetnosc stosowania
w praktyce zdobytych wia-
domosci

Koniecznos¢ pracy zespo-
towej rodzi poznanie wza-
jemnej zaleznosci, ksztalci
umiejetnos¢ zycia i pracy
w zespole i dla zespolu,
rozwija znajoinos¢ ludzkich
potrzeb i koniecznos¢
wzajemnej pomocy, soli-
darnosci i wyrozumiatosci

Budzi i rozwija humanitarny
i opiekuriczy stosunek do
ludzi i w ogéle przyrody

umiejetnos¢ wyrazania sig
w réznych formach twér-
czosci i odtwérczosci:

budzi zrozumienie potegi
i piekna pracy oraz wspét-
dziatania w realizowaniu
zamierzeni i zbiorowym
dazeniu do celu z mysla
o calosci

umiejetnos¢ wlasnej indy-
widualnej wypowiedzi (wy-
razania swoich przezyc);

mozliwe harmonijne po-
wijgzanie rozwoju wszyst-
kich dyspozycji dziecka
(poznawcze, uczuciowe,
ruchowe)

Metoda ta ma specjalne rewalidacyjne znaczenie, poniewaz daje moznos¢:

- dostosowania do indywidualnych mozliwosci dziecka;

- realizowania specjalnych potrzeb w réznego typu kalectwach i schorzeniach;

- dostosowania do potrzeb kompensacyjnych, korekcyjnych i adaptacyjnych;

- kazdej jednostce pozwala na wtasciwy dla niej poziom i zakres pracy, a wiec ufa-
twia zrozumienie i odczucie wilasnej przydatnosci;

- wigzania z zyciem, od ktérego wskutek kalectwa, wiasciwosci charakterologicz-
nych, czy schorzenia, dziecko jest w duzej mierze odizolowane;

- dostarczania warunkéw zdrowotnych i dobrego rozwoju fizycznego przez zblizenie

do przyrody, wycieczki, prace na $wiezym powietrzu;

- stosowania ilosciowego i jako$ciowo réznych form odpoczynkowych;
- ujawnienia si¢ uzdolnieri i zamitowan w pracy fizycznej, ktdra jest punktem wyjscia
metody i usprawnienia do przygotowania zawodowego.
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JEZYK POLSKI

Slucha z uwaga, gdy inni méwia

Swobodnie wlacza si¢ do dyskusji w réznych
sytuacjach

Uzywa jezyka odpowiedniego dla danej sytuacji

Wyraza wiasne mysli na pismie

Opowiada historie ze szczeg6lami

Rozpoznaje gloski, litery, sylaby

Rozpoznaje zdania

Rozréznia czesci mowy

Przestrzega ortografii

Rozumie zloZzone polecenia

Czyta

MATEMATYKA

Poréwnuje i porzadkuije liczby w zakresie 20

Dodaje i odejmuje w zakresie 20

Rozwdj intelektualn

Uklada i rozwigzuje proste zadania tekstowe

Pisze liczby i liczy w zakresie 100

Zna nazwy dni tygodnia i miesiecy

Rozpoznaje godziny na zegarze

Rozpoznaje figury geometryczne

Wykazuje zrozumienie ilosci i miary

SRODOWISKO SPOtECZNO-PRZYRODNICZE

Wykazuje pewien zakres wiedzy ogélnej

Wykazuje zainteresowanie wlasnym $rodowi-
skiem

Docieka i bada

SZTUKA, TECHNIKA | MUZYKA

W dzialaniach twérczych wykazuje:

- zapat

— inicjatywe

— pomystowosc

Wyréznia i postuguije sie podstawowymi §rodkami
wyrazu plastycznego

- plama

— kreskg

- brylg
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Postuguje sie srodkami plastyki

- dla wyrazenia wlasnych przezy¢

— przedstawienia okre§lonych tresci

Dostrzega i wyraza

- cechy ludzi i zwierzat

- cechy przedmiotéw i zjawisk

- syluacje przestrzenne

Prawidlowo organizuje warsztat pracy

Prawidlowo postuguje sie narzedziami i materia-
tami

Rozwdj intelektualny

Przejawia zainteresowanie muzyka

Gra na instrumencie muzycznym

Posiada zdolnosci wokalne

Posiada podstawowe wiadomosci z teorii muzyki

JEZYK ANGIELSKI

Rozumie i wykonuje proste polecenia, wydawane
przez nauczyciela po angielsku

Potrafi przedstawi¢ sie, przywita¢ i odpowiedzie¢
na proste przywitania

Prawidlowo imituje dZwigki angielskie w stowach
i zwrotach, podawanych przez nauczyciela

Wykazuje zainteresowanie poznaniem nowych
stéw i zwrotéw w celach komunikacyjnych

Trwale opanowal podstawowe partie materialu
przewidziane programem

Wykazuje satysfakcje z wlasnych osiagnied

Dba o ksigzki i materialy

Przyjmuje i stosuje sie do szkolnych norm poste-
powania

Wytrwale wykonuje zadania

Wykazuje pozytywne nastawienie do nauki

Wykazuje umiejetnosci rozwiazywania proble-
moéw spolecznych w sytuacjach zbiorowych

Bierze udziat w pracy zespolowej

Rozwdj spoleczny

Potrafi dokona¢ wyboru

Dzieli sie z innymi

Wyraza troske o innych

Jest samodzielny w pracy

Jest skupiony w czasie wykonywania zadania

Wykazuje energie i wytrzymalos¢

Rozwdj
fizyczny

Dziala zwazajac na bezpieczeristwo swoje i in-
nych

Wykazuje dobrgq koordynacje motoryczng
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Zalgcznik 3

KARTA DO OCENY OPISOWE) ZA | SEMESTR W KLASIE PIERWSZE)
Imie i nazwisko ucznia:
Klasa: rok SZKOINY ..ot
l Informacje o uczniu na podstawie obserwacji nauczyciela:
1. Stosunek do obowiazkéw szkolnych przychodzi do szkoly przygotowany, czasami nieprzygotowa-
ny, zwykle nieprzygotowany.
2. Obowiazki i zadania podejmuje: chetnie, niezbyt chetnie, niechetnie, nie podejmuje
3. Obowiazki i zadania wykonuje: dokfadnie, niedokfadnie, samodzielnie, oczekuje pomocy, szybko
koriczy prace, pracuje w dobrym tempie, pracuje wolno, nie koriczy rozpoczetej pracy.
4. Praca na lekcji: jest zawsze aktywny, jest czasami aktywny, odpowiada tylko na pytania nauczy-
ciela, nie odpowiada na pytania nauczyciela, jest bierny, moze sie skoncentrowac, ma kfopoty z kon-
centracja, nie moze si¢ skoncentrowac, nie przeszkadza w prowadzeniu lekcji, przeszkadza w pro-
wadzeniu lekcji; czasami czesto, zawsze: (rozmawia, kreci sie, chodzi po klasie, porusza zagadnienia
nie zwigzane z tematem zajec).
5. Na pytania nauczyciela odpowiada: pewnie, niepewnie, nie daje odpowiedzi. Udziela odpowiedzi:
czasami, czesto, zawsze; poprawnej, niepoprawnej, nie na temat.
6. Stosunek do kolegéw: fatwo nawigzuje kontakt z innymi dzie¢mi, ma problem z zawieraniem no-
wych znajomosci, jest wyobcowany ze srodowiska szkolnego, jest serdeczny, uczynny, jest zaczepny,
agresywny, niekolezeriski, zamkniety w sobie.
8. Zachowanie ucznia w klasie i w szkole: posiada umiejetnosci organizatorskie, nie posiada umiejet-
nosci organizatorskich, potrafi, nie potrafi wspoldziata¢ w zabawie, przestrzega, czasami przestrzega,
najczesciej nie przestrzega regulaminu.

Il. Wyniki w nauce.
Jezyk Polski
1. Mdwienie.
A. Wypowiada sie: chetnie, niechetnie, potrafi, nie potrafi zamykac¢ mysli w formie zdania, ma trudno-
sci wynikajac: z wad wymowy, z ubogiego sfownictwa.
B. Udziela odpowiedzi: pelnym zdaniem, wyrazem.
C. Wypowiada swoje mysli: prawidlowo, nieprawidlowo pod wzgledem rzeczowym i gramatycznym.
Slownictwo: bogate, utrzymujace sie w normie, ubogie.
2. Czytanie.
A. Litery: zna wszystkie, nie zna, myli litery — jakie?
B. Czyta wyrazy: calosciowo, sylabami, literuje, nie dokonuje syntezy.
C. Czyta tekst: poprawnie, pfynnie, biegle: nowy tekst, opracowany tekst, nie czyta poprawnie.
D. Czyta ze zrozumieniem: tekst, proste zdania, wyrazy, nie rozumie cZytanego tekstu.
E. Tekst czytany przez nauczyciela: rozumie, nie rozumie.
F. Przeczytang tres¢: potrafi opowiedzie¢: samodzielnie, ukierunkowany pytaniami nauczyciela, nie
potrafi opowiedziec.
3. Pisanie.
A. Pisze: prawg reka, lewg reka, raz prawa, raz lewa reka.
B. Litery: zna, nie zna wszystkich, ktére myli?
C. Odwzorowuje: zawsze, czasami, czgsto bezblednie, popelnia bledy, opuszcza litery, myli litery,
opuszcza wyrazy, pismo lustrzane.
D. Piszac litery i zdania zachowuje: wlasciwy ksztalt, proporcje, lqczenia odstepy, pochylosc.
E. Piszac nie zachowuje: wiasciwego ksztaltu, proporcji, laczeri, odstepéw, pochylosci.
F. Pisze z pamigci: wyrazy, proste zdania (dwa, trzy): bezbledne, czasami popelnia bledy, zwykle
popelnia biedy.
4. Wnioski do pracy Na drugi SEMESET: ........couicveeeieeiriirierierertenierresesensessnessaseessssssessessarsessssssessessnessessens
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cd. zal. 3
Matematyka
1. Liczy w zakresie dziesigciu: w pamieci, na konkretach, nie liczy: umie, nie umie poréwnywac li-
czebnosci zbioréw.
2. Liczby w zakresie dziesieciu: umie, nie umie zapisywac, myli ksztalt cyfr - jakich?
3. Znaki >, <, = : rozumie, nie rozumie, stosuje, nie stosuje.
4. Tresc prostych zadan tekstowych: rozumie, nie rozumie; zadania tekstowe rozwiazuje samodziel-
nie, przy pomocy nauczyciela, nie rozwiazuje.
5. Tre$¢ zadania do ilustracji lub dzialania: ukfada, czasami ukfada, nie ukfada.
6. Zdobyte wiadomosci: potrafi, nie potrafi zastosowac w praktyce.
7. Znajomos¢ dni tygodnia: zna, zachowuje kolejnos¢, myli kolejnos¢, nie zna.
8. Tempo pracy: bardzo szybkie, szybkie, dobre, wolne, bardzo wolne.
9. Wnioski do pracy na drugi SEMESIT: ............cocvimeuiiiiinientiniei et snsenes

Srodowisko spoteczno-przyrodnicze
1. Uczeri dokonuje obserwacji zjawisk przyrodniczych: samodzielnie, pod kierunkiem nauczyciela,
nie dokonuje.
2. Zaleznosci wystepujace w przyrodzie: dostrzega, nie dostrzega.
3. Przyswojone wiadomosci: potrafi, nie potrafi zastosowac w praktyce.
4. Wiadomosci dotyczace zasad bezpieczeristwa i higieny: potrafi, nie potrafi zastosowac w praktyce.
5. Uczen udziela si¢ w pracy na rzecz otaczajacego $rodowiska (pielegnowanie roélin, dyzur w klasie
itp.): bardzo chetnie, chetnie, po otrzymaniu polecenia, nie udziela sig.

Plastyka i technika
. Sprawno$¢ manualna rozwinieta: bardzo dobrze, dobrze, dostatecznie, stabo.
. Prace wykonuje: starannie, zwykle starannie, czasami niestarannie, niestarannie.
. Rozplanowuje rysunek: poprawnie na calej stronie, niepoprawnie.
. Gama koloréw: pefna, uboga.
. Rysunek: bogaty w szczegdly, schematyczny, ubogi, wykazuje nieche¢ do rysowania.

G h W =

Kultura fizyczna
. Zachowanie na lekcjach: zdyscyplinowany, czasami niezdyscyplinowany, niezdyscyplinowany.
. Poziom sprawnosci ruchowej: bardzo dobry, dobry, staby.
. Zachowanie w grupie: wspdlpracuje, nie wspdlpracuje.
. Wady postawy zauwazone przez nauczyciela: skrzywienie kregostupa, plaskostopie, koslawosc,
przykurcze miesni, inne

HwWwN =

Muzyka
1. Posiada:

A Sluch wysokosciowy: bardzo dobry, dobry, staby.

B. Stuch analityczny: bardzo dobry, dobry, staby.

C. Poczucie rytmu: bardzo dobre, dobre, stabe, nierozwinigte.

2. Formy muzyczne:

A. Nauka piosenek: opanowal, nie opanowal.

B. Gra na instrumentach: opanowal, nie opanowal.

C. Ruch z muzyka: rozwiniety, nierozwiniety.

D. Tworzenie muzyki: rozwinigte, nierozwiniete.

E. Percepcja muzyki: rozwinieta, nierozwinigta.

F. Podstawowe wiadomosci o muzyce: opanowal, nie opanowal.
Przedstawiona ocena opisowa w ujeciu sze$ciocyfrowej skali ocen odpowiadalaby ocenie: .................

(D11 s F U podpis wychowawcy
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Zafacznik 4
List do uczennicy

t okres rok szkolny 1993/94
Uczennicakl. |

Matgosiu!

Jeste$ uczennica zdolna, pilna, solidna, pracowita, na ogét przygotowana do lekcji.

W stosunku do kolegdw jestes mita, otwarta, szczera, kolezeriska.

Stuchacz uwaznie, z ogromnym zainteresowaniem.

Pracujesz w $rednim tempie, ale starasz si¢. Twoja systematycznos¢ doprowadzi do wspa-
niatych wynikéw.

Czytasz calymi wyrazami, zwalniasz tempo podczas odczytywania diuzszych wyrazéw.
Twoja chec czytania sprawi, ze wkrétce staniesz sie czytelniczka biblioteki szkolnej.

Piszesz dos¢ starannie. Zdarza Ci sie opuszczac pojedyncze litery lub ich elementy.
Wypowiadasz si¢ chetnie i na temat. Sama prosisz o glos. Umiesz wyrazac¢ wiasne mysli diu-
gimi zdaniami. Posiadasz duzy zaséb stéw.

Liczysz szybko i poprawnie na konkretach. Lubisz ¢wiczy¢ rachunek pamieciowy.
Rozwiazujesz problemy chetnie. Starasz sig to robi¢ samodzielnie. Nie unikasz prac dodat-
kowych.

Jestes fizycznie sprawna. Wykonujesz ¢wiczenia z ogromnym zapatem. Zawsze starasz sie
tak ¢wiczy¢, aby nie zagraza¢ bezpieczeristwu innych.

Prace plastyczne wykonujesz chetnie. Starasz sig, aby fadne, ciekawe i skoriczone.

Spiewasz fadnie. Wolisz $piewac w grupie niz indywidualnie.

Chcieliby$my, abys starata sie réwniej i doktadniej pisa¢. Zapamietaj i pisz cale wyrazy, to
pomoze Ci uniknac bledéw.

Cieszy nas, ze pigknie, sumiennie pracujesz. Jestes aktywna podczas zajeé. Posiadasz wiele
wiadomosci, ktére umiesz wlasciwie wykorzystac. Starasz sie jak najlepiej wykonywac zada-
nia. Mozna na Tobie polegac.

Gratulujemy!

Zyczymy Ci wytrwalosci, powodzenia w pracy i duzo, duzo radosci.

Wychowawca klasy Dyrektor szkoty



Zaljcznik 5
Analiza postep6w nauczania i wychowania

Zapis osiggnie¢ i postepéw ucznia Semestr Il 1995/1996
Nazwisko i imie ucznia: .....ccoceevvcvievieeereeieecreeeenn, Klasa .....ocovvveienienrneenne,
SKALA OSIAGNIEC: SKALA WYSILKU

A — wspaniale

B - bardzo dobrze 1 - znaczny

C - satysfakcjonujgco 2 - przecigtny

D - dostatecznie 3 - niewielki

E - niezadowalajaco

Dziedziny aktywnosci Osiagniecia | Wysitek
JEZYK POLSKI - stuchanie A 1
- méwienie B 2
w - czytanie B 1
Z - pisanie: _twércze B 1
§ ortografia C 2
§ kaligrafia B 1
& | JEZYK ANGIELSKI: — czytanie B 1
& |- pisanie B 1
w |- mowienie B 1
>Z—_~ MATEMATYKA: - rachunek pamieciowy A 2
g;:) — rozwigzywanie zadari tekstowych B 1
< - geometria B 2
£ [SRODOWISKO: - zaséb wiadomosci B 2
g — aktywnos¢ poznawcza A 1
~ - umiejetno$¢ obserwowania §rodowiska A 1
& [PLASTYKA
% PRACA-TECHNIKA
£ [MUZYkA B 1
w | RYTMIKA C 2
2 [TANIEC B 2
ZAJECIA TEATRALNE C 2
KULTURA FIZ.: - koncentracja uwagi B
~ aktywnos¢ i zaangazowanie na lekcji A 1
% O Z|RELIGIA C 2
223
% ‘; &| Szanowanie innych B 2
-
=53 Rzetelnosé A 2
W Punktualnos¢ A 2
8 <Z: Przygotowanie do lekcji A 1
% 5 | Samodzielnos¢ w dzialaniu A 1
v 9 Motywacja zadaniowa A 1
g > Wytrwalo$¢ w pracy B 1
Koncentracja na czynnosci A 1
WYCHOWAWCA
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Zalgcznik 6

Arkusz obserwacyjny osiagnie¢ ucznia klasy | szkoty podstawowej specjalnej
dla dzieci z uposledzeniem umystowym lekkiego stopnia

UMIEJETNOSCI

MIESIACE

 [xIxi]xae [orfnlwwlv]w

MOWIENIE | StUCHANIE

1. Slucha polecen, wypowiedzi nauczyciela
i innych rozméwcéw.

2. Stucha tekstu czytanego przez nauczyciela,
opowiadan, audycji radiowych - rozumie sens
wypowiedzi.

3. Podzieli wyrazy na sylaby.

4. Podzieli sylaby na gloski.

5. Omawia obrazki.

6. Poprawnie recytuje krélkie wierszyki.

7. Wypowiada sie wyrazami.

8. Wypowiada sie zdaniami.

CZYTANIE

1. Prawidlowo dokonuje analizy i syntezy wzro-
kowej wyrazéw.

PISANIE

1. Poprawnie odtwarza ksztalt liter.

SPOLECZNO-PRZYRODNICZE

1. Rozumie pojecie: rodzina.

2. Rozumie pojecie: rodzice.

3. Rozumie pojecie: rodzeristwo.

4. Umie poprawnie zachowac sie w szkole.

5. Posluguje sie terminami zwiazanymi ze szkola
(np. klasa, meble, przybory szkolne).

6. Rozpoznaje i nazywa podstawowe warzywa
i owoce.

7. Wie jak opiekowac si¢ ptakami zima.

8. Zna nazwy kilku zwierzat zyjacych w najbliz-
szym otoczeniu.

9. Zna nazwy podslawowych narzedzi ogrodni-
czych.

10. Posluguje sie pojeciami: miasto, wies.

11. Przestrzega zasad poruszania si¢ po drogach
i przechodzenia przez jezdnie.

12. Rozréznia barwy i ich znaczenie w sygnalizacji
Swietlnej.

13. Bawi sie w miejscach oddalonych od jezdni.

14. Dba o higiene osobista.

15. Potrafi dostosowac ubiér do pory roku.

MATEMATYCZNE

1. Okresli wzajemne polozenie przedmioléw.

2. Poréwna przedmioty wedtug wyodrebnionej
cechy wielkosciowe;.
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3. Potrafi klasyfikowa¢ przedmioty wedtug poda-
nego lub dostrzezonego warunku.

4. Rozumie liczbe w jej podstawowych aspektach.

5. Zna zapis graficzny cyfr do 10.

6. Umie roziozy¢ liczbe na skladniki w zakresie
10.

7. Dodaje w zakresie 10.

8. Odejmuje w zakresie 10.

ARTYSTYCZNO-TECHNICZNE

. Podejmuje dzialania plastyczne.

. Podejmuje dzialania techniczne.

. Podejmuje dziatania muzyczne.

. Koriczy podjete prace.

. Wkiada wysilek w wykonywang prace.

. Prace wykonuje estetycznie i dokladnie.

. Bezpiecznie posluguije sie prostymi narzedziami.

D[N [ |V d W=

. Utrzymuje porzadek w miejscu pracy.

9. Pracuje we wlasciwym tempie.

10. Umie rysowac rozmaite linie: proste, faliste,
spiralne.

11. Powtérzy rytm na wybranym instrumencie
perkusyjnym.

12. Rozrézni brzmienie poszczegdlnych instru-
mentéw perkusyjnych.

13. Okresli wysokos¢ dZzwieku.

14. Rozrézni charakterystyczne dZwieki z otocze-
nia.

15. Spiewa latwe piosenki.

RUCHOWE

1. Prawidlowo wykona ¢wiczenie objete progra-
mem klasy .

2. Wykona proste ¢wiczenie rytmiczne.

3. Przestrzega zasad i uméw podczas gier i zabaw.

4. Wspéldziala w grupie przy wykonywaniu ¢wi-
czen.

5. Zna zasady higieny osobistej.

6. Przestrzega zasad bezpieczeristwa podczas za-
baw i zaje¢ ruchowych.

LEGENDA:
+ potrafi A wysilek maksymalny
- nie potrafi B wysitek umiarkowany

O myli sie C wysitek minimaln
Yy b4 Y
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Reforma edukacji narodowej - w tym ksztatcenia specjalnego - spowodowata miedzy innymi
powstanie wielu nowych inicjatyw, rowniez na plaszczyznie innowacji pedagogicznych, co ma
pozytywne odbicie w umocnieniu sie zintegrowanego nauczania w ksztatceniu specjalnym. Proby
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(izie, jak rowniez do hogatej literatury polskiej i anglojezycznej, a takze do wiasnych doSwiadczen
wiym zakresie. Podjete przez nich rozwazania teoretyczne, jak i prezentowane propozycje dziafan
praktycznych pokazuja petng zasadnosc stosowania nowych rozwigzan metodycznych,
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Zamieszczone w tym tomie materiaty beds stanowity olorzymig pomoc w realizacji przedmiotu
metodyka na studiach nauczycielskich. W zwigzku z wdrazaniem reformy ksztatcenia uczniow ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi niniejsza monografia moze stanowi¢ dla wielu nauczycieli
praktykow zrodto inspiracji w doskonaleniu warsztatu pracy.
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